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PRZEDMOWA

Obecne czasy sa wypelnione dynamicznymi zmianami zachodzacymi we wszyst-
kich aspektach zycia cztowieka. Przemiany w srodowisku geograficznym, zmiana
klimatu, intensyfikacja geozagrozen, globalna sytuacja polityczna, migracje, tech-
nologia cyfrowa - to tylko wybrane zagadnienia, ktére stanowia przedmiot badan
geografii jako nauki. Pojawia si¢ pytanie, czy istnieja mozliwosci dydaktyczne
i organizacyjne oraz gotowo$¢ nauczycieli do realizacji tych zagadnien w spo-
sob calosciowy, problemowy, odpowiadajacy zachodzacym zmianom i nowym
potrzebom edukacyjnym? Aktualnie dyskutowanym i budzacym szereg sprzecz-
nych opinii problemem jest zakres merytoryczny tresci ksztalcenia na wszystkich
poziomach edukacji. Systemy edukacyjne na calym $wiecie prébujg nadazaé za
zmianami, wprowadzajac rézne rozwigzania programowe, technologiczne oraz
dydaktyczne. Takze w naszym kraju tworzone sg innowacyjne przestrzenie i $ro-
dowiska uczenia sie.

Bardzo wazne jest spojrzenie na edukacje geograficzng z réznych perspektyw
oraz wypracowanie rozwigzan w odniesieniu do zmian globalnych i oczekiwan
spotecznych. Tylko podjecie konstruktywnej dyskusji nad modelem wspodlczesnej
edukacji geograficznej, od poziomu szkoly podstawowej do uniwersytetu, trenda-
mi i wyzwaniami tego ksztalcenia, przy uwzglednieniu réznych uwarunkowan,
bedzie mialo wplyw na jego jakos¢.

Niniejszy tom Prac Monograficznych Komisji Edukacji Geograficznej Polskie-
go Towarzystwa Geograficznego stanowi efekt badan nad wspodlczesng edukacja
geograficzng na réznych poziomach ksztalcenia oraz podjetych refleksji mery-
toryczno-dydaktycznych, ktére podpowiadaja, w jaki sposoéb utrzymac edukacje
geograficzng w nurcie nowoczesnosci, z wlaczeniem aspektéw edukacji prze-
strzennej i umiedzynarodowienia, aby podnosily jej jako$¢.

W czesci pierwszej tomu, zatytulowanej Edukacja przestrzenna jako nowe
ujecie programowe, zamieszczono trzy rozdzialy teoretyczne przedstawiajace
aspekty edukacji przestrzennej. Zaakcentowano nowe wyzwania w edukacji prze-
strzennej oraz zwrdcono uwage na ksztalcenie w zakresie gospodarowania prze-
strzenig na poziomie szkél $rednich. Calo$¢ zamyka budzet partycypacyjny jako
narzedzie edukacyjne umiejetnie wiaczone do edukacji przestrzenne;j.

W czesci drugiej, ktérg poswiecono Inspiracjom w ksztalceniu geograficznym,
zaprezentowano koncepcje i rozwigzania mogace stanowi¢ interesujace przykiady
dziatan we wspoélczesnej edukacji geograficznej. Odnosza si¢ one do przykiadu
flanerowania, wybranych strategii procesu ksztalcenia, a takze przyrodniczej in-
tegracji miedzyprzedmiotowe;j.
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Trzecia cze$¢ tomu dotyczy Badan nad kompetencjami geograficznymi. Bada-
nia te zrealizowano w konteks$cie czasowej zmiany struktury poznawczych celow
ksztalcenia w zakresie geografii w podstawach programowych. Podniesiono wa-
tek wplywu edukacji geograficznej na rozwéj kompetencji, jak réwniez przedsta-
wiono proces ksztalcenia geograficznego w programie Matury Miedzynarodowe;j
w kontekscie dobrych praktyk.

Czwarta cze$¢ tomu to Aspekty miedzynarodowe w ksztalceniu geograficz-
nym w Polsce mogace stanowi¢ zaréwno wyzwania, jak i trend we wspolczesnej
edukacji. Autorzy rozdzialow przedstawiaja propozycje wiaczenia programow
Erasmus do ksztalcenia studentéw wydzialéw geograficznych oraz przygotowy-
wania kandydatéw na nauczycieli geografii. Cze$¢ te zamyka rozdzial omawiajacy
istniejaca koncepcje Europejskiego Obszaru Edukacji, ktéra z perspektywy szans
i zagrozen moze takze stanowi¢ wyzwanie dla edukacji geograficznej.

Zapraszamy do zapoznania si¢ z publikacja oraz podjecia refleksji nad wspét-
czesnym ksztalceniem geograficznym.

Iwona Piotrowska, Malgorzata Cichon, Adam Hibszer
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NOWE WYZWANIA W EDUKA(]I
PRZESTRZENNE]

WPROWADZENIE

Ksztalcenie geograficzne podejmuje wiele istotnych zagadnien dotyczacych
wspolczesnego $wiata, a ich wspélnym mianownikiem jest przestrzen. Edukacja
przestrzenna staje si¢ aktualnie nieodzownym elementem ksztalcenia geogra-
ficznego. Obecnie mlodziez, korzystajac z powszechnie dostepnych technologii,
poznaje te przestrzen czesto wirtualnie, rezygnujac z podejmowania samodziel-
nych obserwacji, czemu sprzyja tez zmiana sposobu wychowywania dzieci i mto-
dziezy (przebodzcowanie, spedzanie duzej ilosci czasu w wirtualnej przestrze-
ni, ograniczenie kontaktow bezposrednich, mniejsza aktywno$¢ fizyczna). Brak
znajomosci miejsc otaczajacej ich przestrzeni wplywa takze na sposéb odbioru
najblizszego otoczenia i nadawania przestrzeni okre$lonej wartos$ci. W podstawie
programowej geografii edukacja przestrzenna zajmuje wazne miejsce i powinna
by¢ realizowana na wszystkich etapach ksztalcenia. Wyzwaniem wspolczesnej
szkoly staje si¢ takie zaprojektowanie zajeé, by uczniowie angazowali si¢ w po-
znawanie i dostrzeganie warto$ci przestrzeni, relacji w sSrodowisku geograficznym
W sposob bezposredni i potrafili wykorzysta¢ w tym celu nowoczesne technolo-
gie. Ponizej przedstawione zostaly propozycje zaje¢ warsztatowych dotyczacych
edukacji przestrzennej na poziomie szkoly ponadpodstawowej (gldéwnie liceum)
oraz wnioski z obserwacji zaje¢ zrealizowanych z mlodzieza na terenie Lodzi
w roku szkolnym 2023/2024 w ramach projektu Spolteczna rola edukacji geograficz-
nej w Polsce — dziedzictwo, odpowiedzialnos¢, przysztos¢ finansowanego ze $rodkow
budzetu panstwa w ramach programu MEIN Nauka dla Spoleczeristwa (umowa
nr NdS/542884/2021/2022 z dn. 2.05.2022 r.).
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DLACZEGO EDUKACJA PRZESTRZENNA
JEST AKTUALNIE WAZNYM ZADANIEM
EDUKACJI GEOGRAFICZNE]J?

Ksztalcenie przestrzenne w ramach edukacji geograficznej wynika z istoty geo-
grafii jako nauki o przestrzeni, nauki chorologicznej. Zaréwno w tradycji geo-
grafii, jak i we wspdlczesnych dyskusjach i badaniach empirycznych geograféw,
chorologiczna koncepcja geografii, pomimo réznic w jej ocenie, wskazywaniu
jej mocnych i stabych stron (Dramowicz 1981, Chojnicki 1999, Lisowski 2003,
2005), stanowi nadal podstawowy atrybut tozsamosci geografii. Aktualnie geo-
grafowie w zdecydowanej wigkszosci zgadzaja sie, Ze odniesienia przestrzenne
badanych zjawisk i wyjasnianie relacji przestrzennych stanowi najbardziej istotng
ceche tozsamo$ci geografii, dobrze stuzy kreowaniu odrebnosci przedmiotowej
tej dyscypliny naukowej oraz utrzymaniu jej jedno$ci przy zachowaniu rézno-
rodnosci przedmiotowej (Lisowski 2005). Wyniki aktualnie prowadzonych ba-
dan pokazuja réwniez, ze pomimo $wiadomosci niedoskonalodci przestrzennej
koncepcji geografii, wiekszo$¢ geograféw — pracownikéw naukowych wskazuje
na przestrzenne ujecia jako giéowny atrybut tozsamosci tej nauki, zgadzajac sie
z tym, ze przestrzen jako uktad odniesienia jest ponadczasowym, bardzo sku-
tecznym narzedziem porzadkowania wiedzy o $wiecie, waznym instrumentem
identyfikacji relacji czlowiek-$rodowisko i typowym dla geografii punktem wi-
dzenia $wiata. Do wzrostu znaczenia uje¢ przestrzennych jako cechy konstytu-
tywnej geografii w ostatnich latach, jak réwniez jej miejsca w edukacji szkolnej
przyczynia si¢ wzrost aplikacyjnosci wiedzy geograficznej poprzez zastosowanie
analiz przestrzennych w optymalizowaniu lokalizacji inwestycji, opracowaniu
strategii rozwoju, planéw zagospodarowania przestrzennego oraz podejmowaniu
wielu innych decyzji o charakterze przestrzennym. Znaczacg role w tym procesie
odgrywa zapewne rozwdj badan w zakresie planowania i gospodarowania prze-
strzenig i kierunkowe ksztalcenie studentow w zakresie gospodarki przestrzennej
i technologii geoinformacyjnych we wszystkich geograficznych osrodkach akade-
mickich w Polsce oraz poza o$rodkami geograficznymi.

Innym powodem wiaczenia edukacji przestrzennej do edukacji geograficz-
nej jest potrzeba spoleczna i odpowiedzialno$¢ za jakos¢ zycia przysztych poko-
lenn mieszkajacych na polskim terytorium: przeksztalcanie przestrzeni w Polsce
odbywa sie bardzo intensywnie, wieloaspektowo i jest efektem réznorodnych
uwarunkowan oraz zlozonych, nakladajacych si¢ proceséw: historycznych, go-
spodarczych, spolecznych, politycznych, cywilizacyjnych i $rodowiskowych.
Wynikaja one m.in. z reorientacji sposobéw gospodarowania w wyniku trans-
formacji spoleczno-gospodarczej w Polsce po 1989 r., rezygnacji z centralnego
planowania i z gospodarowania wolnorynkowego, prywatyzacji majatku naro-
dowego, uruchomienia znaczacych strumieni finansowania z Unii Europejskiej
oraz depopulacji niektorych regionéw kraju (Sleszynski i in. 2018). Dla gospo-
darowania przestrzenia ogromne znaczenie miata zmiana porzadku prawnego,
a szczegdlnie podporzadkowanie systemu prawa idei ochrony praw jednostki
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i wlasnosci jako nadrzednych wobec interesu publicznego. Liberalizacja prawa
planistycznego po 1989 r. — kolejne ustawy, zniesienie ,starych”, miejscowych
planéw zagospodarowania, wprowadzenie administracyjno-urzedniczych decyzji
o warunkach zabudowy oraz pozbawienie panstwa i spoteczenstwa kontroli nad
decyzjami lokalizacyjnymi (ustawa o planowaniu i zagospodarowaniu przestrzen-
nym z 2003 r.) — doprowadzity do wielkoskalowych, nieracjonalnych, chaotycz-
nych, nieplanowanych i bardzo kosztownych przeksztalcen w zagospodarowaniu
terenu i polskim krajobrazie. Niekorzystne skutki dewastacji krajobrazu, pogte-
biajacego si¢ chaosu przestrzennego i rozpraszania zabudowy zaczynajg by¢ tak
wyrazne, ze tematyka ta staje sie przedmiotem badan naukowych i raportéw nie
tylko geograféw, architektow, ale takze przedstawicieli wielu innych dyscyplin
oraz stowarzyszen naukowych (Chmielewski 2013, Chmielewski i in. 2018, Ko-
walewski i in. 2018, Kowalewski, Nowak 2018, Sleszyﬁski iin. 2018, Bohm 2021).
Dostrzeganie niekorzystnych proceséw i narastajacych probleméw w gospodaro-
waniu przestrzenig w naszym kraju sprawia, ze coraz wyrazniej i bardziej zdecy-
dowanie artykulowana jest potrzeba szeroko rozumianej edukacji przestrzennej
polskiego spoleczenstwa. W podstawach programowych konstruowanych w la-
tach 2017-2018 przyjeto zalozenie, ze jednym z waznych zadan edukacji geogra-
ficznej zaréwno na poziomie szkoly podstawowej, jak i ponadpodstawowej jest
elementarne przygotowanie mtodego pokolenia do traktowania przestrzeni w ka-
tegoriach aksjologicznych, ksztalcenia postaw szacunku do polskiej przestrzeni
jako podstawy pogtebionej refleksji nad przemyslanym, racjonalnym jej traktowa-
niem i odpowiedzialnym gospodarowaniem. W obliczu dostrzeganych zagrozen
przyjeto, ze rowniez w edukacji szkolnej istnieje potrzeba zdobycia elementarnej
wiedzy w zakresie gospodarowania przestrzenia oraz podstawowych zasad po-
stepowania czlowieka wobec dobra narodowego, jakim jest przestrzen, w ktdrej
zyjemy.

EDUKACJA PRZESTRZENNA W PODSTAWIE
PROGRAMOWE] GEOGRAFII - CELE
OGOLNE I SZCZEGOLOWE

Cele edukacji przestrzennej w podstawie programowej geografii odpowiadaja
zatozeniom i celom ogélnym ksztalcenia geograficznego na réznych poziomach
edukacji geograficznej. Nalezy do nich przede wszystkim: eksponowanie relacji
przyroda—cziowiek, wiedza o zwiazkach i zaleznos$ciach w $rodowisku geogra-
ficznym, wiodaca rola poznania w formie obserwacji terenowych, zapoznanie
uczniéw w elementarnym zakresie z mozliwosciami wykorzystania technologii
geoinformacyjnych w analizie i wnioskowaniu o wybranych problemach prze-
strzennych, uwzglednienie humanistycznych uje¢ w edukacji geograficznej. W ta-
kiej humanistycznej koncepcji edukacji geograficznej, zamiast dominacji ilo$cio-
wych, fizycznych i matematycznych wilasciwosci przestrzeni, kladziony jest nacisk
na cztowieka i jego dzialania. Nie patrzymy juz tylko na przestrzen w kategoriach
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»obiektywnych” — wysokosci, dtugosci i szeroko$ci, ktore zawsze da sie zmierzy¢,
ale na miasta, wsie, uklad zabudowy, cmentarze, domy, ulice patrzymy przede
wszystkim jako na przestrzen, w ktorej toczy sie ludzkie zycie. Wazne jest ksztal-
towanie u mlodziezy przekonania, ze cztowiek staje si¢ tworcg przestrzeni, ktorg
zamieszkuje, zagospodarowuje, dzieli, w ktérej odbywaja sie interakcje czlowiek—
przestrzen. W takim podejéciu przestrzen postrzegana jest jako dzielo i arena
zycia czlowieka. Wazny jest w takiej percepcji przestrzeni jej wymiar aksjologicz-
ny, a wiec znaczenia, jakos$ci i wartosci, jakie czlowiek jej nadaje. Réwnoczes$nie
zwraca si¢ uwage na to, ze przestrzen — jej jakos¢, estetyka, przekaz, oddzialuje
na czlowieka — jego samopoczucie, poczucie harmonii, poczucie bezpieczenstwa.
W formulowaniu zapiséw wymagan podstawy programowej przyjeto zalozenie,
ze powinny one sprzyja¢ ksztaltowaniu przekonan i postaw wobec gospodarowa-
nia czlowieka w przestrzeni, dostrzegania w niej tadu i nieladu, oceny harmonii
krajobrazu, poczucia potrzeby zachowania jego waloréw. Tematyka planowanych
w podstawie programowej zaje¢ (najlepiej terenowych) stwarza okazje do szuka-
nia wspdlnie z miodziezg odpowiedzi na pytania o jako$§¢ polskiej przestrzeni,
taczenie tradycji z wymogami wspoélczesnosci, ochrone dziedzictwa przyrodni-
czego i kulturowego Polski.

Ponizej zostana przedstawione kluczowe dla edukacji przestrzennej cele i tre-

$ci zapisane w podstawie programowej geografii na réznych etapach edukacji.
1. W ramach lekgji przyrody w klasie IV szkoly podstawowej:

a) przyblizenie uczniom przestrzeni w najblizszym otoczeniu szkoly poprzez
stworzenie mozliwoséci poznania krajobrazu, jego skiadnikéw w otaczaja-
cym szkote §rodowisku i miejscu zamieszkania ucznia;

b) ksztaltowanie umiejetnosci obserwacji i pomiaréw w terenie przy wy-
korzystaniu planéw, map i innych pomocy dydaktycznych i dostrzegania
zwigzkéw i zaleznosci zachodzacych pomiedzy elementami $rodowiska
i skladnikami krajobrazu, w tym wplywu na nie dzialalnosci cztowieka;

©) ksztaltowanie postaw sprzyjajacych dostrzeganiu przez uczniéw warto-
$ci przyrody, wrazliwo$ci na tad i estetyke zagospodarowania przestrze-
ni, wyglad krajobrazu w najblizszej okolicy szkoly, przyjmowaniu postawy
wspolodpowiedzialnosci za stan Srodowiska lokalnego.

2. W ramach lekcji geografii w klasach V-VIII w szkole podstawowej:

a) poznanie zréznicowanych form dzialalnosci cztowieka w $rodowisku
w roznych skalach przestrzennych, to jest najblizszego otoczenia, ,, malej
ojczyzny”, Polski, Europy i §wiata oraz dostrzeganie potrzeby racjonalnego
gospodarowania zasobami przyrody;

b) rozwijanie umiejetnosci percepcji przestrzeni i wyobrazni przestrzennej,
ksztaltowanie umiejetnosci prowadzenia obserwacji i pomiaréw w terenie,
analizowania wynikow obserwacji, formutowania wnioskéw na ich podsta-
wie, oceniania zjawisk i proceséw zachodzacych w §rodowisku w réznych
skalach przestrzennych, oceny krajobrazu pod wzgledem pigkna oraz fadu
i estetyki zagospodarowania terenu, proponowanie zmian w zagospodaro-
waniu terenu i racjonalnych dziatan w srodowisku;
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0

ksztattowanie postawy szacunku do srodowiska przyrodniczego i kulturo-
wego, rozumienie potrzeby racjonalnego w nim gospodarowania, ksztalto-
wanie pozytywnych wiezi, nadawanie pozytywnych znaczen, ,,oswajanie”
najblizszej przestrzeni, zwigzkéw emocjonalnych z krajem ojczystym, Zie-
mig jako planeta oraz rozwijanie postawy wspétodpowiedzialnosci za stan
$rodowiska i ksztaltowanie tadu przestrzennego.

3. W ramach lekcji geografii w szkole ponadpodstawowej w zakresie podstawo-
wym i rozszerzonym:

a)

b)

0

poznanie na wybranych przykiadach i najblizszego otoczenia i regionu
cech, funkgji, waloréw i warto$ci krajobrazu przyrodniczego i kulturowego
Polski oraz przyktady dziatan stuzacych ich zachowaniu i ochronie, celéw
rewitalizacji obszaré6w zdegradowanych, znaczenia planowania przestrzen-
nego w ksztaltowaniu przestrzeni, rozumienie, na czym polega genius loci
miejsca oraz gléwne czynniki poczucia wiezi z miejscem;

ksztaltowanie umiejetnosci wieloaspektowego postrzegania przestrzeni,
analizowania, waloryzowania, prognozowania wybranych zjawisk i proce-
sow zachodzacych w przestrzeni i wplywajacych na jej jako$¢, oceniania
przemian przestrzeni, wykorzystania narzedzi GIS w analizie i prezentacji
danych przestrzennych;

rozumienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w $rodowisku zgod-
nie z zasadami zréwnowazonego rozwoju, ksztaltowanie poczucia odpo-
wiedzialno$ci za tad przestrzenny oraz wrazliwosci na warto$¢ dziedzic-
twa przyrodniczego i kulturowego lokalnego, regionalnego, narodowego,
ponadnarodowego.

W preambule do podstawy programowej geografii wpisane zostalo wyrazne
przeslanie nawigzujace do edukacji przestrzennej: Geografia szkolna powinna (...)
prowadzi¢ do zdobywania i poglebiania przez uczniéw wiedzy uzytecznej w polacze-
niu z ksztaltowaniem umiejetnosci przydatnych w zyciu codziennym. Geografia, w tym
szczegolnie zajecia prowadzone w terenie, powinny przyczyniac sig do zrozumienia sen-
su 1 warunkow realizacji zasady zréwnowazonego rozwoju, m.in. poprzez poznawanie
przykladow racjonalnego gospodarowania, oceny zamieszkiwanego srodowiska, poczucia
odpowiedzialnosci za tworzenie tadu i pigkna w miejscach swego zycia (Rozporzadzenie
MEN, 2017).

PROPOZYCJE ZAJEC Z ZAKRESU
EDUKACJI PRZESTRZENNE]

Cele i tematyka zajec

Celem proponowanych, nawiazujacych wprost do tresci podstawy programowej
geografii zaje¢, ktére mozna realizowa¢ zaréwno z mlodziezg studencka, jak
i uczniami szkoé! ponadpodstawowych, jest wprowadzenie wybranych elementow
edukacji przestrzennej.
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Szczegotowe cele zaje¢ terenowych dotyczyly gléwnie ksztaltowania umiejet-
noéci w zakresie:

— oceniania wartosci przestrzeni;

— rozpoznawania genius loci na przykladzie 16dzkich podworek oraz rozpoznawa-
nia genius loci miejsca zamieszkania;

- czytania i rozpoznawania tozsamosci krajobrazu a szczegdlnie wyrdzniania
krajobrazéw charakteryzujacych sie¢ tadem i nieladem przestrzennym; kom-
pozycji krajobrazu, jego czesci skladowych; odczytywania tadu i nietadu
w krajobrazie.

Waznym zalozeniem zajeé bylo tworzenie warunkéw do subiektywnego po-
strzegania, odbioru i opisywania przestrzeni mniej znanej oraz réwniez tej bli-
skiej — zamieszkiwanej przez uczniéw. Istotne bylo rozpoznanie, na ile mtodziez
jest ,wrazliwa” na przestrzen, potrafi dostrzega¢ jej wartosci, jej tozsamos¢, na
ile potrafi opisywac swoje doswiadczenia przestrzenne oraz na ile stowa moga
stanowi¢ ostre narzedzia przekazywania swoich mysli, uczué, wyrazania subiek-
tywnych interpretacji doswiadczanej rzeczywistosci. W toku realizacji zaje¢ pro-
wadzacy starali sie identyfikowaé poczucie zwiazkéw mlodziezy z przestrzenia
jako szczegélnym wytworem kultury oraz rozpoznawaé, na ile obserwacji prze-
strzeni przez mliodziez towarzyszg do$wiadczenia wspdlnotowe — spostrzezenia
i interpretacje podzielane przez innych czlonkéw spolecznosci szkolnej. Wreszcie
prowadzone zajecia byly okazja do zbadania ,w praktyce”, jak uczniowie odbiera-
ja tematyke edukacji przestrzennej oraz zaproponowane im metody.

Charakterystyka uczestnikéw projektu i przebieg zajec¢

W projekcie uczestniczylo ponad 270 uczniéw licedw ogdlnoksztatcacych oraz 10
nauczycieli geografii — ich opiekunéw. Byli to uczniowie realizujacy program geo-
grafii w zakresie rozszerzonym (gtéwnie z klas drugich i trzecich) z pieciu szkét
z Lodzi i pieciu z regionu t6dzkiego: Betchatowa, Lasku, Lowicza, Opoczna, Toma-
szowa Mazowieckiego. Nalezy podkresli¢, ze nauczyciele geografii biorgcy udziat
w projekcie cechuja si¢ wysokim stopniem zaangazowania w prace z uczniami
i chetnie podejmuja dodatkowe wyzwania, dzigki ktérym mogg w wigkszym stop-
niu rozwija¢ zainteresowania geograficzne swoich podopiecznych. Projekt zostal
zrealizowany w roku szkolnym 2023/2024, a zajecia przeprowadzono w wybra-
nych miejscach Lodzi. Kazda szkola brala udzial w jednej z trzech serii zaje¢.
Zajecia w terenie kazdorazowo zostaly poprzedzone wyktadem wprowadza-
jacym w tematyke i stanowigcym teoretyczne przygotowanie do obserwacji pro-
wadzonych przez uczniéw. W trakcie wyktadu zapoznano uczniéw z termino-
logia wiazacg si¢ z ujeciami humanistycznymi w geografii oraz planowaniem
i gospodarowaniem przestrzenia, tj. poznaniem najwazniejszych poje¢, okreslen,
zwrotéw, stow kluczowych, takich jak np. przestrzen, miejsce, genius loci, tad
przestrzenny, chaos przestrzenny, czytanie krajobrazu, itp. Po czesci teoretycznej
uczniowie otrzymali materialy Zrédiowe i wytyczne dotyczace przebiegu zajeé
terenowych. Warsztaty terenowe w wybranych miejscach Lodzi trwaly 3 godziny
lekcyjne, a mtodziez pracowata w grupach kilkunastoosobowych. Kolejny etap
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polegal na dokonaniu obserwacji w miejscu zamieszkania uczniéw lub w miejsco-
wosci, w ktérej zlokalizowana byla ich szkota. Ich tematyka odpowiadata celom
warsztatow terenowych zrealizowanych w Lodzi. Wyniki swych prac uczniowie
zaprezentowali w ramach podsumowania projektu, ktére miato miejsce na WNG
UL. Forma pracy byla uzalezniona od tematu, w ktérym uczniowie brali udzial.
Mogta to by¢ prezentacja multimedialna, film, esej.

Pierwszy zrealizowany zostal blok zaje¢ poswigcony przestrzeni — Przestrzeti
jako wartos¢. Zadaniem wyktadu wprowadzajacego w tematyke bylo wyjasnienie,
dlaczego w geografii méwimy o przestrzeni, czym jest warto$¢ przestrzeni, jakie
jest jej znaczenie jako dobra publicznego, narodowego, oraz uswiadomienie, ze
warto$¢ przestrzeni podlega zmianom: rosnie lub maleje w zaleznosci od tego,
w jaki sposob cztowiek nig gospodaruje. Zwrdcona zostata uwaga na to, ze czlo-
wiek jest tworcg przestrzeni, a z drugiej strony ona tworzy, ksztaltuje cztowieka.
Jako$¢ przestrzeni, w ktorej cztowiek zyje, wplywa na jako$¢ jego zycia. Dlatego
jest tak wazne, aby przestrzenia gospodarowaé¢ madrze i chroni¢ przed dalsza
degradacja z mysla o przyszlych pokoleniach. W ramach wyktadu przyblizono
pojecie ,,miejsca” w ujeciu geografii humanistycznej jako przestrzeni znaczacej,
ktora jest rezultatem indywidualnych doswiadczen osoby, jest czescig przestrzeni
odbierang w okreslony sposéb przez czlowieka, z ktérg czuje sie¢ on zwiazany
i ktéra ma swoja tozsamos¢, czyli indywidualnos¢ i odrebno$é od innych miejsc.
Wyklad byl okazjg do wyjasnienia, czym charakteryzuje si¢ lad i nietad prze-
strzenny, w czym si¢ przejawia, jakie sa jego podstawowe przyczyny i jak wielo-
rakie moga by¢ jego skutki.

Zajecia terenowe odbyty sie w dawnej fabryczno-mieszkalnej cze$ci miasta,
zwanej Ksiezym Mlynem, ktéry to zespdt urbanistyczny od 1971 roku jest zabyt-
kiem architektury przemystowej. Obecnie Ksiezy Mtyn jest obszarem w znacz-
nym stopniu zrewitalizowanym, jedng z wizytéwek miasta i punktem obowiaz-
kowym na mapie turystycznej Lodzi. Mlodziez po przybyciu na Ksiezy Mlyn,
korzystajac z planu miasta i fragmentu planu zagospodarowania przestrzennego,
poruszala sie zgodnie z wyznaczong trasg, okreslata swoje potozenie, dokonywata
obserwacji terenowych — analizy zagospodarowania przestrzeni, oceny warto$ci
przestrzeni wedtug punktéw zapisanych w karcie obserwacji OCENA WARTOSCI
WYBRANYCH PRZESTRZENI NA KSIEZYM MLYNIE:

- wskazanie cech wyrézniajacych dany teren,

— ocena tadu/nietadu (w skali od 1 do 5 ,+” zatadiod 1 do 5 ,-” za nietad),

- uzasadnienie oceny fadu/nietadu,

- wskazanie wlasnej nazwy obserwowanej przestrzeni, oddajacej jej specyfike

i charakter,

— propozycje zmian zagospodarowania terenu.

Wprowadzenie teoretyczne do zajec¢ i wyniki obserwacji terenowych pozwo-
lity uczniom dokona¢ réwniez oceny i sklasyfikowaé obserwowane obszary jako
,miejsca” i ,nie-miejsca”. Zadaniem uczniéw bylo tez poznanie opinii mieszkan-
cOw na temat zagospodarowania przestrzennego najblizszej okolicy i ich zwigz-
ku z zamieszkiwanym terenem. Stuzyly temu kroétkie wywiady przeprowadzone
z mieszkancami Ksiezego Mtyna.
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W czesci podsumowujacej zajecia dokonano konfrontacji spostrzezen grup.
Wszyscy uczestnicy warsztatéw chetnie oceniali i warto$ciowali przestrzen w ka-
tegoriach fadu i nietadu przestrzennego, wiasciwie dobierali kryteria oceny oraz po-
dawali racjonalne ich uzasadnienia. Mlodziez, zaréwno ta mieszkajaca w Lodzi, jak
i poza nig, bardzo wysoko oceniala efekty rewitalizacji, szczegélnie w przypadkach,
kiedy zrewitalizowany obiekt lub przestrzen dobrze stuzy wspdlczesnym wymaga-
niom mieszkancéw, zachowujac jednoczesnie walory historyczne. Takim przykia-
dem sg lofty u Scheiblera, czyli nadanie nowej — mieszkalnej funkcji dawnej fabry-
ce — przedzalni, czy zmiana funkcji remizy strazy ogniowej na budynek ustugowy
(siedziby firm), rewitalizacja osiedla dawnych budynkéw mieszkalnych ,famul”,
z zachowaniem wygladu zewnetrznego tych obiektéw, a jednoczes$nie poprawa
warunkoéw zycia ich mieszkancéw (wigksza powierzchnia mieszkan, modernizacja
mediéw itp.). Natomiast w przypadku obiektéw bardzo zniszczonych, ktérych re-
witalizacja wymagalaby wysokich nakladéw finansowych, wéréd ucznidéw pojawily
si¢ glosy postulujace likwidacje tych budynkéw (lepiej wyburzyc niz odbudowywac),
aspekt ekonomiczny przewazal nad ich wartoscig historyczng. Mimo tych glosow,
zajecia pokazaly, ze kwestie zagospodarowania przestrzeni sg dla uczniéw wazne,
mtodziez dostrzega range przestrzeni, konieczno$¢ jej porzadkowania i ksztattowa-
nia na potrzeby mieszkancéw, w taki sposéb by byta ona przyjazna dla mieszkan-
cow, dawala poczucie bezpieczenstwa i utatwiala codzienne funkcjonowanie.

Drugi blok zaje¢ zatytulowany Zrozumiec krajobraz. Doswiadczanie krajobrazu
miasta poswiecony zostal edukacji krajobrazowej. Tematyka zaje¢ odpowiadajaca
zagadnieniom edukacji krajobrazowej jest zgodna z przyjeta w podstawie progra-
mowej koncepcja ksztalcenia geograficznego, w ktérej zalozono znaczace posze-
rzenie zakresu edukacji krajobrazowej: sformutowano w niej szereg wymagan od-
noszacych si¢ do oceny przez uczniéw jakosci krajobrazu w miejscu zamieszkania
i w Polsce, zachecajacych do troski o jego estetyke, sprzyjajacych ksztaltowaniu
wrazliwosci uczniéw na jako$¢ krajobrazu — postrzeganie harmonii oraz ladu
i nietadu w krajobrazie (Angiel 2018, Hibszer, Szkurlat 2018).

W toku wykladu przygotowujacego do zaje¢ w terenie przyblizona zostala de-
finicja i funkcje krajobrazu, a nastepnie ukazano na konkretnych przykladach
elementarne zasady postrzegania — czytania krajobrazu, wyrdzniania elementow
struktury krajobrazéw przyrodniczych i kulturowych, struktury fizjonomicznej
krajobrazu, czytania wnetrza krajobrazowego. W drugiej cze$ci wyjasniono poje-
cie ladu i nietadu krajobrazowego oraz zaprezentowano szereg konkretnych przy-
kladéw ukazujacych lad i nietad w krajobrazie. Na zakonczenie przedstawiono
krétko w pogladowy sposéb przyczyny oraz skutki nietadu w krajobrazie.

Zajecia terenowe zostaly przeprowadzone w centrum Lodzi (ryc. 1. Przebieg
trasy)'. Uczniowie otrzymali plan z zaznaczonymi punktami trasy i karte obserwa-
gji WOKOE PIETRYNY — UMYSE I ZMYSEY W DOSWIADCZANIU KRAJOBRAZU

! Koncepcja zajeé trenowych poprzez doswiadczanie krajobrazu miasta z uwzglednie-
niem wszystkich zmystéw zostata szerzej zaprezentowana w publikacji E. Szkurlat
i M. Adamczewskiej (2023). W niniejszej publikacji zaprezentowano wnioski wynika-
jace z aplikacji koncepcji w pracy z mtodziezg szkolng.
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MIASTA, zostali poinstruowani i poproszeni o $wiadome i uwazne obserwacje
krajobrazu miasta z wykorzystaniem zmystu wzroku, stuchu, wechu, dotyku,
a jesli bytoby to mozliwe (i bezpieczne!) to takze smaku. Wyniki swych obserwa-
cji powinni uja¢ w slowa - klucze, bedace skojarzeniami odnoszacymi si¢ do kra-
jobrazu miejsca i zapisa¢ je w karcie obserwacji. Rowniez w tej karcie byto miejsce
na wskazanie tych zmystéw, ktére mialy najwigksze znaczenie w odbiorze danego
miejsca (sluzyly temu symbole u$miechnietej lub smutnej buzki — emotikony,
wraz z konkretnymi odczuciami). Dobdr miejsc do obserwacji uwzglednial cha-
rakterystyczne elementy krajobrazu miasta. Byly nimi murale, zdobigce $ciany
wielu 16dzkich budynkéw, obiekt sakralny w postaci cerkwi pw. §w. Olgi, Brama
Miasta (Centrum Biznesowe z widokiem na Dworzec £6dz Fabryczna oraz budy-
nek EC1), woonerfy (jedne z pierwszych tego typu obiektéw w Polsce), ul. Mo-
niuszki — dawna prywatna ulica (Pasaz Meyera) z okazalymi willami, fragment
ulic Piotrkowskiej i Wschodniej (wybrane kamienice, bramy, podwoérka, zaulki)
oraz ulica Wiékiennicza (dawna ul. Kamienna w wiekszoéci zrewitalizowana).

—

Kamienica
d

PO
Gutenbergiem

MIASTO
KULTURY

Ryc. 1. Przebieg trasy
Zrédlo: oprac. A. Wasiak.
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Wyniki prac uczniéw wskazywaly, ze starali sie¢ oni dos§wiadczaé krajobrazu
miasta wielozmystowo, dominujace oczywiscie byty wzrok, stuch i wech. Mimo
to wiele oséb wykorzystywalo tez zmyst dotyku, np. zwiedzajac cerkiew czy oce-
niajac teksture materiatéw uzytych do budowy kamienic, wiezowcéw tworzacych
tzw. Brame Miasta, ich elementow ozdobnych (szorstkie, chropowate, gladkie, migk-
kie, twarde) oraz okreélajac ich temperature (cieple, zimne) i unoszacy si¢ w powie-
trzu pyl i kurz. Duzy wplyw na ich do§wiadczanie miat zmyst powonienia - te po-
zytywne wiazaly sie gléwnie z zapachami ,,dobiegajacymi” z piekarni, restauracji,
kawiarni (zapach cynamonu, swiezych buteczek, swiezo parzonej kawy, wypiekow), ale
byly tez negatywne odczucia (zapach spalenizny, smrdd tytoniu, spalin samochodo-
wych). Najwiecej pozytywnych doswiadczen wigzalo si¢ z odbiorem wizualnym
i dzwiekowym, co znajdowato odzwierciedlenie w stowach-kluczach przypisywa-
nych do poszczegdlnych przestrzeni. W przypadku ul. Moniuszki, czyli dawnego
Pasazu Meyera, czesto pojawialy sie okreslenia, takie jak najpiekniejsza ulica Lo-
dzi, tadne wille, duzo zieleni, spokojnie, cicho, a w przypadku Bramy Miasta — no-
woczesne wysokie budynki, szklany biurowiec, amfiteatr, duza, jasna przestrzen
wolna od ruch ulicznego. Uczniom podobaly sie tez efekty rewitalizacji na ul.
W1ldkienniczej — zadbana ulica, fadne kolorowe kamienice, drewniane taweczki,
ale chcieliby wiecej. Tym, co najbardziej przeszkadzalo uczniom podczas zajec,
byl hatas zwigzany z ruchem ulicznym. Mimo Ze podczas wedréowki wyrazali
takze negatywne opinie o mijanych miejscach, wskazywali, co im sie nie podoba
i co przeszkadza, to ostatecznie w kartach pracy wymienili wiecej pozytywnych
doswiadczen. Ten sposéb prowadzenia zajeé ksztaltowal bardziej $wiadome po-
strzeganie otoczenia, a uczniowie rozwijali w sobie umiejetno$¢ rozpoznawania
i nazywania elementow krajobrazu $wiadczacych o tozsamosci Lodzi.

Trzeci blok zaje¢ poswiecony zostal tematyce Genius loci — w poszukiwaniu
tozsamosci miejsca. Celem wyktadu wprowadzajgcego bylo gtéwnie przyblizenie
uczniom tozsamosci miejsca, w czym sie ona wyraza, jak ja rozpoznawac oraz ja-
kie znaczenie dla jej odczytywania ma poszukiwanie genius loci, czyli tego, co kon-
stytuuje tozsamos$¢ przestrzeni, a co stanowi szczeg6lny klimat charakterystyczny
dla danego miejsca. Przyblizajac w toku wyktadu, czym jest genius loci, podkreslo-
no, ze jest to zespdt wlasciwosci, ktére nadaja miejscu szczegdlng, indywidualng
jako$¢, niepowtarzalny koloryt i ulotny ,klimat”, wzmacniajg tajemniczg aure,
magie doswiadczanego fragmentu przestrzeni. Zwrocono rowniez uwage na to,
ze cechami istotnymi genius loci sa: niezwyklo$¢, wyrazisto$¢, latwa identyfiko-
walno$¢. Starano sie tez przedstawi¢ w przystepny sposob, jakie znaczenie ma
zaréwno dla czlowieka, jak i dla przestrzeni, umiejetnos$¢ rozpoznawania genius
loci miejsca. Podkreslono, zZe pomaga ono rozumie¢ miejsce, wzbogaca sfere du-
chowa czlowieka, nobilituje go, sprzyja ksztaltowaniu wrazliwosci estetycznej,
ksztaltuje potrzebe tworzenia miejsc wyrdzniajacych sie, inspiruje do tworzenia
interesujacych, wybitnych kompozycji, rozwigzan, np. krajobrazowych. Poniewaz
genius loci jest zjawiskiem cennym, ale takze nietrwalym - latwo je zniszczy¢,
doprowadzi¢ do unicestwienia, ,znijaczenia miejsca”; dlatego dostrzeganie ge-
nius loci obliguje nas do jego zachowania — ocalenia tego, co wspoéltworzy owa
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indywidualng, unikalng jakos$¢ i domaga si¢ kontynuacji (Dabrowska-Budzilo
2011, Dymnicka 2011).

Spotykamy sie do$¢ czesto z przekonaniem, ze o tozsamo$ci miejsca decyduje
wiasnie jego tajemnicza aura. Sprawia ona, ze przestrzen, wobec ktdrej na co
dzien jestesmy obojetni, zostaje przez nas dostrzezona i odbierana w kontekscie
wartosci. Genius loci jako charakterystyczna tozsamo$¢ miejsca jest trudna do jed-
noznacznego zdefiniowania, ale moze by¢ rozpoznawana w procesie rozszyfrowy-
wania wielopoziomowych relacji znaczeniowych, by ostatecznie dotrzeé¢ do zbioru
wartosci i wyjatkowych cech $rodowiska naturalnego lub kulturowego (Rewers
2007). Jednym z celéw wyktadu byto przyblizenie problemu rozpoznawania, od-
krywania ducha miejsca. Zwroécono uwage na to, ze jego rozpoznawaniu sprzyja
przede wszystkim uwazne spogladanie na to, co nas otacza, z czym spotykamy
sie na co dzien, a czego spieszac si¢, zazwyczaj nie dostrzegamy. Aby dostrzec
genius loci, trzeba by¢ uwaznym, wrazliwym, wyczulonym na piekno przestrze-
ni, widzie¢ jej warto$¢ i urode. Jest przy tym bardzo istotne, aby uwolni¢ sie¢ od
przekonania, ze genius loci dotyczy tylko wyjatkowych miejsc, miast historycz-
nych, przestrzeni odlegltych od miejsca naszego zamieszkania czy przebywania.
Aby dostrzec ducha miejsca, nalezy sie zatrzyma¢, podda¢ dziataniu zmystéw
i umystu jednoczesnie. W istocie samo doswiadczenie miejsca wymaga naszej
aktywnosci. To dzieki niej dochodzi do ujawnienia genius loci. Konieczny jest jed-
nak wysitek — intelektualny, poznawczy i zmyslowy, aby doszto do jego odkrycia
(Gutowski 2007). Tylko pelna, zaangazowana obecno$¢ w danym miejscu, ktérej
towarzyszy uwazne postrzeganie, przezywanie, poglebiona refleksja i kontempla-
cja, pozwalaja doswiadczaé aury, poetyki miejsca. W ostatniej czesci wykladu
zaprezentowano w formie prezentacji szereg przykltadéw miejsc wyrézniajacych
sie specyficznym genius loci.

Pomimo, ze ,,duch miejsca” umyka precyzyjnemu opisowi i nieraz trudno po-
wiedzie¢, na czym polega, jednak jest odczuwany, a rozpoznawanie jego magicz-
nego charakteru zalezy w duzej mierze od indywidualnej wrazliwosci i wiedzy
obserwatora (Jatowiecki 2007). Jego odkrywanie ma szczegdlna edukacyjng war-
to$¢ jako przeciwwaga do dominujacego aktualnie wirtualnego odbioru, pokony-
wania trudnosci, skupienia uwagi na czyms, co nieoczywiste, tworzenia okazji do
aksjologiczno-wartosciujacego spojrzenia na otaczajgca rzeczywistosé.

W poszukiwaniu genius loci uczniowie wyruszyli na ul. Piotrkowska — gtéwna,
reprezentacyjng arterie miasta. Zajecia rozpoczely sie od placu Wolnosci, dawne-
go rynku Nowego Miasta wytyczonego w 1821 roku jako centrum osady sukienni-
czej, bedacej poczatkiem Lodzi przemystowej. Uczniowie wedrujac ul. Piotrkow-
ska od placu Wolnoéci do Pasazu Rubinsteina zatrzymywali sie w wybranych,
charakterystycznych miejscach (podworka, kamienice, obiekty uzytecznosci pu-
blicznej, np. dawny Ratusz Miejski czy budynek banku). Przy kazdym z obiektow
przedstawiona zostala krétka informacja o obiekcie (kiedy powstal, jakie pelnit
funkcje, kto byl jego wlascicielem). Punkty na trasie zostaly dobrane w taki spo-
sob, by pokazaé zaréwno miejsca zadbane, tadne, odnowione kamienice, podwor-
ka, jak i te zaniedbane, zniszczone. Uczniowie otrzymali wykaz miejsc, w ktérych
prowadzili obserwacje, uwzgledniajac ich bezposrednie otoczenie, wykonywali
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dokumentacje¢ fotograficzng. Nastepnie, po zapoznaniu si¢ z danym miejscem,
dzielili si¢ swoimi wrazeniami, odczuciami zwigzanymi z poszukiwaniem genius
loci, wskazujac cechy, ktére ich zdaniem wyréznialy to miejsce i Swiadczyly o jego
indywidualnosci. Z poszukiwaniem genius loci odwiedzanych miejsc wigkszos¢
uczniéw nie miala probleméw. Natomiast duzy wplyw na jego okreslanie miatl
sposéb postrzegania Lodzi przez miodziez. Czesto w wypowiedziach uczniow
spoza Lodzi pojawialy si¢ opinie $wiadczace o negatywnym nastawieniu do mia-
sta 1 wowczas ich poszukiwanie genius loci skupiato sie na szukaniu takich cech,
ktére to potwierdzaly — nieprzyjemny zapach, smréd na opuszczonych podwor-
kach, w zaniedbanych bramach, odrapane $ciany, szpecace napisy, $mieci itp.
W swych wypowiedziach uczniowie ci powielali stereotypowe opinie przekazy-
wane im przez znajomych lub wrecz odwotywali sie do negatywnych wypowiedzi
znanych oséb czy celebrytéw. Dopiero w obliczu faktow, dostrzezenia, ze w Lodzi
sa naprawde pickne miejsca, odnowione kamienice, zielone podworka, zyczliwi
ludzie, zapraszajacy do wejscia, méwiacy otwarcie o tym, co jest pozytywne i co
problematyczne w mieszkaniu przy gléwnej ulicy, najbardziej sceptyczni ucznio-
wie zaczynali si¢ przelamywac¢ i zmienia¢ swoje zdanie o miescie. Konfrontowa-
nie pogladéw z rzeczywisto$cig wptynelo pozytywnie na ich sposob postrzegania
miasta. W przypadku mlodziezy mieszkajacej lub uczacej sie w Lodzi poszuki-
wanie genius loci ul. Piotrkowskiej tez bylo ciekawym do$wiadczeniem. Okazato
sie, ze w trakcie niespiesznego spaceru, zwrécenia, skierowania uwagi na jakis
drobny szczegét mijanych miejsc, czesto wydawatoby sie dobrze znanych, mozna
dostrzec tak wiele nowego. Wiedza o miejscu wplywa na zmiane sposobu jego
postrzegania.

Prace projektowe uczniéw

Jednym z zalozen prac projektowych uczniéw bylo sprawdzenie, w jakim stopniu
udzial w zajeciach teoretycznych i terenowych w Lodzi przygotowat ich do pod-
jecia samodzielnych dzialan projektowych o podobnym charakterze w miejscach
zamieszkania lub w miejscowosci, w ktorej zlokalizowana jest ich szkota. Ucznio-
wie otrzymali instrukcje/wytyczne, wedlug ktdrych powinni przygotowaé prace.

W przypadku pracy dotyczacej oceny wartosci wybranych przestrzeni ucznio-
wie powinni:

a) dokona¢ wyboru terenu w poblizu szkoly, wskazujac na nim pieé miejsc w celu
szczegdlowej obserwacji, uwzgledniajac zaréwno miejsca charakteryzujace sie
tadem, jak i nietadem przestrzennym;

b) sporzadzi¢ plan terenu badan z zaznaczonymi punktami;

¢) przeprowadzi¢ badania uwzgledniajace:

- opis gléwnych cech wyrézniajacych poszczegdlne miejsca,

- ocene poziomu fadu i nietadu przestrzennego wyznaczonych miejsc w skali
od 1 do 5;

- podanie argumentéw uzasadniajacych ocene kazdego miejsca;

- nadanie wlasnych nazw miejscom, tak aby dobrze wyrazaly ich oceny;
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- kroétkie wywiady z mieszkancami na temat ich oceny zamieszkiwanej prze-

strzeni i zaprezentowanie ich wynikdow;

d) przedstawi¢ swoje propozycje zmian w zagospodarowaniu wybranego obszaru;

e) nadad pracy tytul uwzgledniajacy lokalizacje i specyfike badanego obszaru.
Wyniki swoich prac terenowych uczniowie (grupy 5-osobowe) przedstawiali

w dowolnie wybranej formie (m.in. prezentacja multimedialna, film, poster) na

forum klasy. Praca najlepiej oceniona przez nauczyciela i uczniéw byla zgtaszana

do zaprezentowania podczas zakonczenia projektu na WNG UL.

W przypadku prac dotyczacych do$wiadczania krajobrazu motywem prze-
wodnim byt tad i nietad w krajobrazie. Tym razem uczniowie wykonywali prace
indywidualnie. Sugerowano, by przedmiotem analizy byly krajobrazy dobrze im
znane, np. te mijane podczas drogi do szkoly czy spaceréw. Dokonujac oceny kra-
jobrazu, uczniowie mieli zwrdci¢ uwage m.in. na:

- lini¢ zabudowy wzgledem drogi, jako$¢ drogi, istnienie i jako$¢ chodnikéw;

- dominujace cechy i elementy budownictwa, uklad i formy budynkéw;

- jakos¢ elewacji, kolorystyke (zestawienia kolorystyczne budynkéw i ich naj-
blizszego otoczenia);

- material budowlany (czy nawiazuje do lokalnie wystepujacych surowcéw?);

- wyglad terenéw zielonych, estetyke i jako$¢ ogrodéw przydomowych;

- jakos¢ i wyglad tzw. malej architektury: ogrodzen, plotéw (material, kolory-
styka, forma, wysokosc);

- wyglad przystankéw, kapliczek i krzyzy przydroznych, obecno$é reklam (ilos¢,
jako$¢, co przestaniaja);

— obecnoéci przestrzeni ,byle jakich”, ktére potencjalnie moglyby sta¢ si¢ miej-
scami zadbanymi, jakie dzialania i kto méglby je podjaé, by przestrzenie te
mogty sie sta¢ pieknymi, uzytecznymi i ,,chcianymi”

- oraz zastanowic sie i zaproponowac¢ dziatania, ktére mogtyby zahamowa¢ pro-
cesy degradujace lad przestrzenny w obserwowanym krajobrazie.

Uczniowie mogli tez wybraé prace polegajaca na analizie kompozycji wybra-
nego wnetrza krajobrazowego w okolicy szkoly lub miejsca zamieszkania (wyréz-
ni¢ w nim: podtoze, $ciany, sklepienie, pojedyncze elementy dominujace; ocenic,
jaki jest charakter wnetrza: przyrodniczy, przyrodniczo-kulturowy, kulturowy;
wskaza¢ elementy nadajgce tad oraz te zakldcajace harmonie tego wnetrza krajo-
brazowego). Forma pracy, podobnie jak w poprzednim temacie, byta dowolna, np.
prezentacja multimedialna, film, poster.

Prace na temat Genius loci mojego miejsca rowniez byly pracami indywidualny-
mi. Uczniowie w opracowaniu tym mieli za zadanie uwzglednic¢ takie watki, jak:
— ukazanie cech miejsca, ktére wedlug oceny ucznia wyrdznia si¢ swoistym ge-

nius loci, zaprezentowanie tozsamosci miejsca, jego wyjatkowosci, malowni-

czosci, ,,swojskosci”, przedstawienie znaczenia miejsca, wskazanie, co je wy-
réznia, dlaczego jest wazne;

- ukazanie niepowtarzalnego kolorytu, ulotnosci ,klimatu”, przesycenia istot-
nymi dla autora tre$ciami, warto$ciami, przezyciami;

— przedstawienie, w jaki sposéb oddziatuje ono na cztowieka;
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— okredlenie, na ile odczuwany genius loci obliguje do troski o miejsce, o zacho-
wanie jego waloréw, ocalenie jego wyjatkowych cech.

Prace mogly przyjmowa¢ forme literackg, np. eseju, opowiesci, opowiadania,
felietonu (o objetosci od 3 do 5 stron maszynopisu) i zawiera¢ dodatkowo mate-
riat graficzny lub forme graficzno-plastyczng.

Podczas podsumowania zaprezentowanych zostato 15 prac uczniowskich, naj-
wiecej dotyczylo tematu genius loci. Najczestsza forma prezentacji badan uczniéw
byly prezentacje multimedialne, eseje, ale réwniez trzy prace wykonano w po-
staci filmikéw i dwie plastyczne. W pracach dotyczacych oceny wartosci prze-
strzeni i do$wiadczania krajobrazu ich autorzy wykazali si¢ umiejetnoSciami:
planowania pracy badawczej (zbierania materialéw) i terenowej: przeprowadza-
nia miniwywiadéw, sondy ulicznej czy ankiet, nastepnie ich analizowania i opra-
cowania. Zaprezentowane wnioski z badan swiadcza o wnikliwych obserwacjach
prowadzonych przez uczniéw, racjonalnej ocenie wybranych przestrzeni i miejsc,
umiejetnosci wskazywania ladu i nietadu w krajobrazie, jego nazywania i uzasad-
niania ich oceny. Przy wykonywaniu tych prac uczniowie siegali lub odnosili sie
do miejscowych planéw zagospodarowania przestrzennego, jednoczesnie propo-
nujac nowe, ciekawe i funkcjonalne sposoby ich wykorzystania lub naprawy. Pod-
czas prezentacji wykazali sie¢ kreatywnoscia, trafnie nazwali wiekszo$¢ miejsc/
obszaréw. Dla ocenionych pozytywnie — parkéw, terendw zielonych pelnigcych
funkcje rekreacyjne pojawily sie nazwy takie, jak: Przystar odpoczynku, Eden roz-
rywki i spokoju, Studencka strefa relaksu, Serce todzi, Lzy pelikana. Réwnie celnie
okreslano miejsca nieladu, chaosu przestrzennego czy niemiejsce, takie jak np.
Dzielnica rozpaczy, Bezbarwne potqczenie, Rzeka chaosu, Zajezdnia widmo, Koszmarny
kort, Mizerny most, Stoneczny chaos (na ul. Slonecznej).

Mlodziez wykorzystywala w swoich badaniach wielozmystowe postrzeganie
krajobrazu. Najbardziej negatywnie odbierata halas zwigzany z ruchem samo-
chodowym, ktéry obnizal ocene wartosci obserwowanej przestrzeni. Na niska
ocene wplywaly tez szpecace lub obrazliwe napisy i reklamy, nieprzyjemne za-
pachy czy $mieci. Najnizej ocenione zostaly miejsca, w ktérych znajdowaly sie
zniszczone, zdewastowane budynki ,zapraszajace” nielegalnych uzytkownikow
i wywolujace poczucie braku bezpieczenstwa u okolicznych mieszkancéw.

Prace dotyczace genius loci mialy najbardziej osobisty charakter — odnosily sie
zardéwno do miejsc lezacych w bezposrednim otoczeniu ucznidéw (dziatka, ponie-
miecki dom prababci...), jak i napotkanych podczas podrézy (Arkadia, Malbork,
Ateny). Mimo mlodego wieku uczniowie potrafili dostrzec unikalnos¢, wyjatko-
wo$¢ tych miejsc, okresli¢ ich genius loci. Temat ten sprowokowal do wykorzysta-
nia duzej ilo$ci materiatu fotograficznego. Jedna z prac miata charakter rysunku
(Patac Herbsta), w ktorym umieszczono krotki tekst, ale zadziwiata wysokimi
umiejetnosciami plastycznymi i szczegélowoscig oddania detali.
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ZAKONCZENIE

Przestrzen jest immanentnym elementem geografii, jednak wspoétczesnie ucznio-
wie coraz mniej czasu spedzaja w bezposrednim kontakcie z otaczajaca ich prze-
strzeniag. Nowoczesne technologie sprawiaja, ze mlodziez poznaje przestrzen
gtownie wirtualnie — §wiat ten jest wielu z nich jest bardziej atrakcyjny. Powo-
duje to, ze uczniowie pobieznie widzg otaczajacy ich $wiat, czesto nie doceniajg
wartosci przestrzeni. Konsekwencja takich zmian sg réwniez nowe wyzwania
w edukacji geograficznej. Celem projektu bylo pokazanie mlodziezy, ze krajo-
braz mozna (i trzeba) uwaznie i $wiadomie obserwowac. Podjeto prébe takiego
zaplanowania zaje¢, by jak najbardziej zaangazowaé uczniéw w bezposrednie po-
znawanie i dostrzeganie wartosci przestrzeni oraz relacji zachodzacych w $rodo-
wisku geograficznym. Zajecia pozwolily zaobserwowa¢ nastepujace zachowania
wéréd miodych ludzi:

- wyjScie w teren, ze wzgledu na staba kondycje fizyczna, jest znacznym trudem
dla wspolczesnej mlodziezy, ktéra nie jest przyzwyczajona do pokonywania
wiekszych odlegtosci (kilku kilometréw), przysiada w kazdym mozliwym
miejscu, jest mato odporna na trudy wedrowania;

— problemy w skupieniu uwagi na jednym zagadnieniu/obiekcie diuzej niz kilka
minut, dodatkowo powiadomienia w telefonach skutecznie ich rozpraszaja;

- tendencja do fotografowania siebie (tzw. selfie), bez uwzgledniania waloréw
otoczenia;

- postrzeganie otoczenia gtéwnie na wysokosci wzroku, bez ,rozgladania sie”
czy podnoszenia gtowy.

Zajecia pokazaly, ze znaczna cze$¢ mtodziezy przekonata sie do uwazniejszego
przygladania si¢ otaczajgcej przestrzeni, okreslania cech miejsc, w ktérych czu-
je sie dobrze oraz wskazywania elementéw obnizajacych ich ocene. Znalazto to
odzwierciedlenie w pracach, ktére zostaly wykonane w miejscach zamieszkania
uczniéw. Sg one dowodem na duze zaangazowanie miodych ludzi w wykonywa-
nie tych prac i poszerzanie swojej wiedzy (poznawanie wlasnej miejscowosci i/lub
regionu, historii rodziny) oraz odkrywanie wyjatkowosci odwiedzanych miejsc.

Dzieki uczestnictwu w projekcie mlodziez rozwijala umiejetnosci:

- miekkie, np. wspolpracy w grupie, publicznych wystapien;

- prowadzenia badan (konstruowania i przeprowadzania ankiet, prowadzenia
wywiadow, korzystania z miejscowych planéw zagospodarowania przestrzen-
nego, sporzadzania wykreséw, analizowania i wyciggania wnioskow);

- dostrzegania probleméw zwigzanych z gospodarowaniem przestrzenig i anga-
Zowania si¢ w ich rozwiazanie (partycypacja spoteczna);

- korzystania z nowoczesnych technologii w trakcie przygotowywania prezen-
tacji w Canva, Genially, nagrywania i montowania filmikéw, wykorzystania
GoogleMaps do pokazania przebiegu tras lub lokalizacji miejsc.

Intensywny rozwdj zabudowy mieszkalnej, magazynowej oraz sieci drog spo-
wodowal i nadal powoduje zawlaszczanie coraz wiekszych przestrzeni, ktore
w wielu przypadkach nie sg racjonalnie zagospodarowane. Obserwuje sie chaos,
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ktorego skutki przekladajg sie na konkretne koszty. W ksztalceniu geograficz-
nym jest wazne, by mlode pokolenie byto $wiadome zachodzacych w przestrzeni
zmian oraz potrafilo w przyszltosci racjonalnie nig gospodarowaé. Przeprowadzo-
ne zajecia wykazaly, ze pomimo licznych trudnosci uczniowie potrafig dostrzega¢
powyzsze problemy, zwlaszcza w lokalnym $rodowisku oraz doceniajg znaczenie
przestrzeni dla jakosci zycia kazdego cztowieka.
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WPROWADZENIE

Racjonalne gospodarowanie przestrzenia, bedacej dobrem wspélnym szczegdlnej
wagi, jest istotne ze wzgledu na konieczno$§¢ utrzymania badZ zaprowadzenia
tadu przestrzennego na terenach uzytkowanych przez czlowieka. Dziatania w za-
kresie gospodarowania przestrzenig maja wymiar przyrodniczy, ekonomiczny
i spoteczny. Przestrzen w jej réznorodnych wymiarach, w tym takze w wymiarze
kulturowym, stanowi otoczenie, w ktérym rozwija sie i dziata czlowiek. Jako$¢ tej
przestrzeni ma zatem wplyw nie tylko na cale spolecznosci, ale takze na indywi-
dualne losy poszczegdlnych oséb. Dlatego niezwykle istotne jest, by ksztalcenie
w zakresie gospodarowania przestrzenig nastepowalo od najwcze$niejszych eta-
péw edukacji, a na kolejnych poziomach byto poglebiane. Cho¢ treéci zwigzane
z podejmowanym tematem moga pojawiaé sie takze na innych przedmiotach,
w tym zwtlaszcza tych okreslanych mianem humanistycznych, to niewatpliwie
najwieksze mozliwos$ci przekazywania wiedzy i ksztaltowania umiejetnosci w za-
kresie gospodarowania przestrzenia ma geografia, poniewaz jej przedmiotem ba-
dan jest srodowisko geograficzne.

W szkole $redniej (w liceach i technikach) zagadnienia zwigzane z ksztalto-
waniem i gospodarowaniem w przestrzeni obecne sa w podstawie programowe;j
geografii zar6wno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym. Duze znacze-
nie w tym zakresie maja elementy edukacji krajobrazowej. Kluczowa role odgry-
waja jednak nie tylko zapisy podstawy programowej, ale tez mozliwosci i zainte-
resowania uczniow oraz $wiadomo$¢ nauczycieli, dotyczaca wagi tych zagadnien,
a takze ich zaangazowanie w podejmowanie tematéw zwigzanych z rola i znacze-
niem przestrzeni w zyciu spoleczenstw. Cel, jakim jest uswiadomienie uczniom
znaczenia aspektdéw przestrzennych w ich dorostym zyciu, mozna osiagnaé réz-
norodnymi sposobami, ktére w duzej mierze zaleza od lokalnych uwarunkowan
i miejsca, w ktérym znajduje si¢ szkota.
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Podstawowym celem pracy jest okresdlenie prawnych i organizacyjnych uwa-
runkowan ksztalcenia w zakresie gospodarowania przestrzenig na poziomie szkét
$rednich w Polsce oraz identyfikacja mozliwosci i wyzwan, jakie si¢ z nim wigza.
Podstawe do tych rozwazan stanowi analiza literatury dotyczacej przedmiotowe-
go zagadnienia.

PRZEGLAD LITERATURY

Zagadnienia zwigzane z gospodarowaniem przestrzenig oraz ksztaltowaniem
tadu przestrzennego sa chetnie podejmowane przez badaczy w Polsce i w innych
krajach $wiata. Bogata jest takze literatura dotyczaca krajobrazéw, znaczenia
miejsca w zyciu cztowieka oraz innych nurtéw humanistycznych w geografii. Co-
raz cze$ciej podejmowane sg takze przez badaczy kwestie edukacji w zakresie
przywolanych zagadnien. Wspolczesne podejscia podkreélaja znaczenie nie tylko
teoretycznych, ale takze praktycznych aspektéw ksztatcenia w zakresie gospoda-
rowania przestrzenia, wskazujac na potrzebe integracji wiedzy naukowej z real-
nymi do$wiadczeniami uczniéw.

Edukacja szkolna w zakresie gospodarowania przestrzenig jest silnie zwiazana
z ujeciem krajobrazowym - tematyke te podejmuje m.in. U. Myga-Piatek (2008).
Z kolei A. Awramiuk-Godun (2019) dociekala, w jaki sposéb ostatnia reforma
oswiaty wplyneta na edukacje szkolng w zakresie krajobrazu kulturowego. Pro-
blematyke wplywu edukacji geograficznej na odkrywanie tozsamosci miejsc i jej
zwigzki z tadem przestrzennym oraz kwestie ,czytania” i ,pisania” krajobrazu
podejmowata J. Angiel (2019). Podstawy teoretyczne oraz kluczowe w edukacji
geograficznej pojecia, takie jak przestrzen, miejsce i krajobraz, omawiaja réwniez
R. Holloway i in. (2003).

Postrzeganie edukacji geograficznej w Polsce na réznych etapach ksztalcenia,
wykorzystanie walorow edukacyjnych geografii oraz jej ogdélng kondycje jako
dziedziny nauki rozpatruja E. Szkurlat i in. (2022), wskazujac m.in. na jej role
w ksztaltowaniu $wiadomo$ci spolecznej oraz odpowiedzialno$ci uczniéw za
otaczajacg ich przestrzen. Wizje przysztego ksztalcenia geograficznego w szkole,
ktore od wielu lat boryka sie z podobnymi problemami, przedstawia F. Plit (2024).
Przywoluje on fundamenty istnienia geografii, ktére powinny by¢ punktem wyj-
Scia szkolnej edukacji — sg to: fascynacja otaczajacym $wiatem, zrozumienie faktu
wzajemnego powiazania zjawisk oraz przestrzenne widzenie $wiata. Problema-
tyke ksztaltowania u studentéw réznorodnych kompetencji geograficznych, nie-
zbednych do funkcjonowania we wspdlczesnym $wiecie i umozliwiajacych dosto-
sowanie si¢ do nieustannych zmian, podejmuja I. Piotrowska i in. (2019).

Kwestie roli geografii spoleczno-ekonomicznej i gospodarki przestrzennej
w edukacji szkolnej podjat T. Rachwal (2024). W publikacji tej zwrécono uwa-
ge na potrzebe rozwijania myslenia geograficznego, ktére powinno ksztattowaé
umiejetno$¢ odkrywania przez uczniéw zaleznosci miedzy procesami gospodar-
czymi i spotecznymi a zagospodarowaniem przestrzeni. O znaczeniu nauczania



Ksztalcenie w zakresie gospodarowania przestrzenig na poziomie szkoét Srednich 31

o fadzie przestrzennym na lekcjach geografii pisza K. Kope¢i A. Zawadzka (2005),
wskazujac, ze jest ono nie tylko niezbednym elementem edukacji, ale takze czyn-
nikiem ksztaltujacym wrazliwo$¢ estetyczng uczniéow. Problematyke tadu prze-
strzennego analizuje £. Samul (2021), podejmujac kwestie jego wartosci, oraz
L. Kozlowski (2016), ktéry wskazuje ksztaltowanie ladu jako potencjalne zadanie
badawcze geografii historycznej i mozliwos¢ jej aplikacyjnego wykorzystania.

O edukacji opartej na miejscu (w tym ekologicznej), przestrzennych aspektach
doswiadczenia spolecznego i pedagogice krytycznej, ktéra umozliwia uczniom
zrozumienie spotecznych i $rodowiskowych zaleznos$ci przestrzennych, pisze
w swej publikacji D.A. Gruenewald (2003). S. Semken i C.B. Freeman (2008)
wprowadzajg pojecie ,,poczucia miejsca” (sense of place), ktére odgrywa kluczowa
role w nauczaniu nauk przyrodniczych oraz w ocenie jakosci edukacji przestrzen-
nej. Piszg m.in. o emocjonalnych wieziach z miejscem i o znaczeniu miejsc oraz
o sposobach pomiaréw tych kategorii. Kwestie znaczenia bezposredniego do-
$wiadczania miejsca i wyobrazania przestrzeni jako podstawy nauczania geogra-
fii, podejmuje takze P. Tobiasz-Lis (2014). W swoich publikacjach T. Freytag i in.
(2021) oraz D. Seamon (2018) podkreslaja zwiazki miedzy edukacja, przestrzenia
miejskg i urbanistyka, wskazujac, ze Srodowisko miejskie stanowi wazny element
edukacyjny, ktéry pomaga uczniom zrozumiec relacje przestrzenne i spoleczne
w ich lokalnym kontekscie. Pierwsza z publikacji analizuje nie tylko perspektywy
teoretyczne, ale takze przyklady z Francji, Niemiec, Wioch, Wielkiej Brytanii
i Ameryki Pélnocnej, odnoszac si¢ m.in. do planowania miejskiego i regional-
nego. Z kolei D. Seamon akcentuje holistyczny sposéb rozumienia miejsca, kto-
re gromadzi, aktywuje i laczy ze sobg ludzi, rzeczy, znaczenia, doswiadczenia
i wydarzenia.

Na kluczowa role zaje¢ terenowych w ksztalceniu geograficznym zwraca uwa-
ge M. Cichon (2023), podkreslajac, ze zdobyte w terenie do§wiadczenia wplywaja
na zwigkszenie $wiadomosci uczniéw dotyczacej wartosci przestrzeni i miejsca.
Kwestie roli nauczyciela w realizacji pracy terenowej, a takze szerokiego spektrum
korzysci intelektualnych i emocjonalnych, jakie niosg ze soba ¢wiczenia tereno-
we, podejmuje M. Ratajczak-Szczerba (2016). Z kolei J. Angiel (2016) przedstawia
istote i cele ,metody krajoznawczej” Gustawa Wuttkego, ktoérg uznaje za pewna
droge myslenia i tok geograficznego rozumowania, pozwalajace na cato$ciows
percepcje srodowiska geograficznego.

Powyzszy przeglad piSmiennictwa nie wyczerpuje zagadnienia, stad odniesie-
nia do innych, zwigzanych z tematem publikacji, znajduja si¢ réwniez w dalszej
cze$ci pracy. Jednakze juz na tym etapie mozna stwierdzi¢, ze publikacje nauko-
we potwierdzajg istotne znaczenie zagadnien zagospodarowania przestrzennego,
tadu przestrzennego oraz koncepcji miejsca w edukacji geograficznej. Badania te
prezentuja roznorodne metodyczne, teoretyczne i praktyczne podejscia, potwier-
dzajac, ze ksztalcenie przestrzenne odgrywa kluczowg role w rozwijaniu kompe-
tencji spotecznych i srodowiskowych oraz krytycznego myslenia uczniow.
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GOSPODAROWANIE PRZESTRZENIA
A ZALOZENIA PODSTAWY PROGRAMOWE]
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Do podstawowych uwarunkowan okreslajacych mozliwosci ksztalcenia w za-
kresie gospodarowania przestrzenia w szkotach naleza uwarunkowania prawne.
W odpowiednich rozporzadzeniach dotyczacych podstawy programowej (PP)
zawarte sg tresci ksztalcenia dla réznych przedmiotéw. Godzinowy wymiar ich
realizacji jest okreslony w ramowych planach nauczania, natomiast programy na-
uczania mogg by¢ tworzone indywidualnie przez nauczycieli, jednakze musza one
obejmowac tresci zawarte w PP. Tresci dotyczace gospodarowania przestrzenia
odnaleZ¢ mozna juz w podstawie programowej dla szkoly podstawowej — zwia-
zane sg one przede wszystkim z edukacja krajobrazowa prowadzong w ramach
nauczania geografii.

Na poziomie szkét $rednich zagadnienia zwigzane z gospodarowaniem prze-
strzenia zostaly zawarte w podstawie programowej przedmiotu geografia dla li-
ceum ogolnoksztalcgcego i technikum. Do roku szkolnego 2023/2024 obowiazy-
waly podstawy programowe przyjete w 2018 r., ktdre zostaly wprowadzone wraz
z reorganizacjg systemu ksztalcenia polegajaca na likwidacji gimnazjow i wydtu-
zeniu czasu nauki w szkotach podstawowych i $rednich (Szkurtat i in. 2018).
Podstawy te zostaly w czerwcu 2024 r. uszczuplone (bez wiekszych struktural-
nych zmian) i obowiazujg od roku szkolnego 2024/2025. W artykule odniesiono
sie zarowno do obowigzujacej wczesniej podstawy, jak i do wersji po dokonanej
korekcie.

Waga edukacji dotyczacej planowania przestrzennego podkreslona zostala
juz we wstepie do tego dokumentu jako jednego z zagadnien umozliwiajacych
realizacje zasad zrownowazonego rozwoju. W podstawie zauwazono ponadto,
Ze istotne jest, by w toku ksztalcenia geograficznego uczniowie nabrali poczu-
cia odpowiedzialnosci za tworzenie tadu i pigkna w miejscach swego zamieszkania.
Wyrabianie takiej estetycznej uwaznosci przestrzennej na przykladach, ktére
znajduja si¢ w $rodowisku bliskim uczniowi, moze w przyszlosci zaowocowac
jego uwrazliwieniem na zagadnienia harmonijnego ksztaltowania przestrzeni
takze w miejscach dla niego nowych (Angiel 2021). Ma to znaczenie nie tyl-
ko przy wyborze i urzadzaniu miejsca zamieszkania przez obecnych uczniow
juz w dorostym zyciu, ale réwniez dla ewentualnego aktywnego wigczania sie
mtodych ludzi w procesy planowania przestrzennego w swoim otoczeniu. Od-
rebnym zagadnieniem pozostaje fakt, ze cze$¢ ucznidéw znajdzie w przyszlosci
zatrudnienie w administracji publicznej i zawodowo bedzie zajmowac si¢ go-
spodarkg przestrzenng — znaczenie wrazliwo$ci estetycznej i umiejetno$ci dba-
nia o tad przestrzenny u przyszlych decydentéw i urzednikéw jest trudne do
przecenienia.

Konieczno$¢ prowadzenia racjonalnego gospodarowania w przestrzeni
uwzgledniono tez w wymaganiach ogélnych ksztalcenia geograficznego. Pojawia-
ja si¢ one we wszystkich trzech kategoriach celow ksztalcenia, do ktérych naleza:
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- wiedza geograficzna: rozumienie zasad racjonalnego gospodarowania zasobami
przyrody i zachowania dziedzictwa kulturowego;

- umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce: przewidywanie skutkdw dziatalno-
sci gospodarczej czlowieka w srodowisku geograficznym oraz wykorzystywanie zdo-
bytej wiedzy i umiejetnosci geograficznych w zyciu codziennym zgodnie z zasadami
Zrownowazonego rozwoju;

— ksztaltowanie postaw: dostrzeganie aplikacyjnego charakteru geografii oraz rozu-
mienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w srodowisku geograficznym zgodnie
z zasadami zrdownowazonego rozwoju, ochrony elementéw dziedzictwa przyrodniczego
i kulturowego oraz koniecznosci rekultywacji i rewitalizacji obszaréw zdegradowanych.
Tre$ci nauczania dotyczace gospodarowania przestrzenia znalazly sie w wy-

maganiach szczegdlowych podstawy programowej geografii dla szkoly $redniej

zaréwno w zakresie podstawowym, jak i rozszerzonym. W zakresie podstawo-
wym tresci te znajduja si¢ w dziale XIII zatytulowanym Czlowiek a srodowisko
geograficzne — konflikty interesow. W punkcie 7 tego dzialu wskazano, ze uczen:
analizuje przyklady degradacji krajobrazu kulturowego miast i terendw wiejskich,

a takze wyjasnia rolg planowania przestrzennego w jego ksztattowaniu i ochronie. Te

ogolne zapisy pozwalaja na podjecie na lekcjach zagadnien zwigzanych z tym,

czym jest krajobraz kulturowy, jakie sg jego rodzaje i jakie moga wystepowac
roéznice w jego postrzeganiu przez poszczegdélne osoby (Awramiuk-Godun i in.

2024). Moze to by¢ wstep do dyskusji o tym, co to jest lad przestrzenny i har-

monia w krajobrazie oraz jakie zmiany zachodza w przestrzeni i jak wptywaja

na kondycje krajobrazéw kulturowych. Wbrew sformulowaniu podkreslajace-
mu aspekt degradacji krajobrazu, podczas zaje¢ z uczniami z pewnoscig warto
omoéwic przyklady dziatan majacych na celu jego ochrone, do ktérych naleza
m.in. rozwigzania prawne, takie jak przyjmowanie przez samorzady uchwatl
krajobrazowych czy powolywanie pomnikéw historii. W tym kontekscie mozna
przypomnie¢ uczniom formy ochrony przyrody, ktére moga, poza sktadnikami
przyrodniczymi, chroni¢ takze elementy kulturowe — naleza do nich parki kra-
jobrazowe, obszary chronionego krajobrazu i zespoly przyrodniczo-krajobrazo-
we. Trzeba jednak szczegdlnie podkresli¢ ich walory przyrodnicze, poniewaz to
one determinujg objecie danego obszaru ochrong prawng. Wreszcie wspomniany
zapis podstawy programowej umozliwia zapoznanie uczniéw z podstawowymi
zatozeniami systemu planowania przestrzennego w Polsce. Jest to zagadnienie
tym bardziej istotne, ze wdrazana jest wlasnie jego kompleksowa reforma, ktérej
celem jest m.in. przeciwdzialanie zjawiskom niepozadanym, znanym z polskiej
przestrzeni, zwlaszcza od momentu rozpoczecia transformacji ustrojowej. Nowe
prawo przewiduje m.in. zmiany w zakresie prowadzenia konsultacji spolecznych.
Majg si¢ one odbywaé w latwo dostepnych miejscach (nie tylko w urzedach),
réwniez popotudniami (po godzinach nauki i pracy), a przede wszystkim w no-
wych, bardziej angazujacych mieszkancéw formach, takich jak np. warsztaty,
panele obywatelskie, ankiety i spacery studyjne. Co niezwykle istotne, po refor-
mie w konsultacjach bede mogly bra¢ udzial takze osoby niepelnoletnie, a za-
tem szkota moze by¢ miejscem, w ktdérym uczniéw bedzie si¢ do tego zachecad
i przygotowywac.
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Przed uszczupleniem podstawy w 2024 r. w punkcie XII1.7 znajdowatl sie zapis
moéwiacy, ze uczen wskazuje mozliwosci dziatan wlasnych stuzqcych ochronie krajobra-
z6w kulturowych Polski. Biorac pod uwage charakter dokonywanych w podstawie
programowej korekt, polegajacy w przypadku geografii gléwnie na redukowaniu
zagadnien odnoszacych si¢ do edukacji regionalnej i srodowiska lokalnego, a po-
nadto trudnych do weryfikacji podczas egzaminu maturalnego, zmiana ta moze
wydawa¢ sie zrozumiala. Niemniej uwzgledniajac to, ze uszczuplenie podstawy
mialo doprowadzi¢ do podkreslenia wagi rozwijania praktycznych umiejetnosci
zamiast wzbogacania wiedzy teoretycznej, posunigcie to mozna oceni¢ nieko-
rzystnie. Zwlaszcza, ze punkt ten obligowal uczniéw i nauczycieli do poszukiwa-
nia praktycznych zastosowan geografii w zyciu codziennym oraz odnosit sie do
jednego z trzech gléwnych celéw ksztalcenia w edukacji geograficznej, jakim jest
ksztaltowanie postaw. Jednym z wymagan ogdlnych w tym zakresie jest bowiem
przyjmowanie postawy patriotycznej, wspdlnotowej 1 obywatelskiej (Sadon-Osowiecka
2018) oraz ksztattowanie wigzi emocjonalnych z najblizszym otoczeniem, regionem oraz
krajem ojczystym (Stachowicz-Polak 2024). Niezaleznie od tej decyzji nauczyciele
geografii mogg ujmowac w realizowanych przez siebie programach nauczania za-
gadnienie indywidualnych dzialan na rzecz ochrony krajobrazéw, cho¢ biorac pod
uwage praktyke szkolng i problemy z realizacjq i tak wciaz obszernej podstawy
programowej, po przywotanych zmianach bedzie to z pewnoscia trudniejsze.

W punkcie XIII.9 treséci nauczania dla zakresu podstawowego zawarto wyma-
ganie szczegdtowe méwigce o tym, ze uczen podaje przyklady proceséw rewitalizacji
obszaréw zdegradowanych. Ujecie w podstawie programowej zagadnienia, jakim jest
rewitalizacja, nalezy oceni¢ pozytywnie nie tylko ze wzgledu na wzrost znaczenia
dzialan rewitalizacyjnych w ostatnich latach, ale przede wszystkim ze wzgledu
na istotne znaczenie tego procesu dla przestrzeni wielu polskich miejscowosci
borykajacych sie z problemami wynikajacymi z depopulacji i dezindustrializacji.
Ponadto lekcja dotyczaca rewitalizacji jest okazjg do rozwazania z uczniami istoty
tego procesu, polegajacego na zmianie pierwotnego przeznaczenia zdegradowanej
przestrzeni, a ktorego mianem blednie okredla sie tez inne dzialania polegajace
na remoncie badZ modernizacji obiektéw. Warto zauwazy¢, ze tre§¢ dziatu XIII
jest identyczna dla zakresu podstawowego i rozszerzonego, a zatem sytuacja jest
inna niz w przypadku zdecydowanej wiekszosci pozostatych przewidzianych do
realizacji dzialdéw, ktére w czesci rozszerzonej maja swoje odpowiedniki zawiera-
jace dodatkowe tresci i umiejetnosci. Nauczanie o relacjach czlowieka i srodowi-
ska w takim samym wymiarze zaréwno w zakresie podstawowym, jak i rozsze-
rzonym moze $wiadczy¢ o znacznej randze, jakg autorzy podstawy programowej
nadali tym zagadnieniom.

Zdecydowanie jednak wiecej tre$ci w réznym stopniu zwigzanych z gospoda-
rowaniem przestrzenig przewidziano w szkole $redniej do realizacji na lekcjach
geografii w zakresie rozszerzonym. Znajduja sie one w czterech dziatach podsta-
Wy programowe;j:

— VIII - Zréznicowanie struktur spotecznych i proceséw urbanizacyjnych.
- XIV - Zréznicowanie krajobrazowe Polski.
- XV - Zréznicowanie spoteczno-kulturowe Polski.
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— XVI - Elementy przestrzeni geograficznej i relacje miedzy nimi we wiasnym
regionie — analiza materiatéw zréodlowych, badania i obserwacje terenowe.

W dziale VIII tre$ci zwiazane z geografia osadnictwa ulegly ogranicze-
niu w wyniku procesu uszczuplania podstaw programowych. Przed zmianami
w dziale tym znajdowal si¢ punkt méwiacy o tym, ze uczen rozumie, na czym polega
kulturowe postrzeganie przestrzeni przez cztowieka, oraz na podstawie materiatow Zrg-
dlowych analizuje réznice w jej postrzeganiu w roznych krggach kulturowych. Niestety
zapis ten, reprezentujacy nurt geografii humanistycznej, zostat w calosci usunie-
ty. Realizacja tego tematu mogta rzeczywiscie nastrecza¢ pewne trudnosci, zwia-
zane przede wszystkim z odpowiednim doborem Zrédel, ktére z jednej strony
pozwolityby uczniom wyciagnaé konkretne wnioski na temat réznic w postrze-
ganiu przestrzeni w réznych cze$ciach $wiata, a jednoczesnie nie prowadzityby
do nadmiernych uproszczen i podtrzymywania stereotypdéw. W najblizszych la-
tach takiego tematu wiekszo$¢ nauczycieli zapewne zatem realizowaé nie bedzie.
W dziale VIII znajduje si¢ zapis o tym, ze uczen identyfikuje [...] typy fizjonomiczne
miast 1 formy zespoldow miejskich na swiecie, co jest wazne nie tylko w kontekscie
globalnym, ale takze polskim, pozwala bowiem zaja¢ sie zréznicowaniem histo-
rycznych typéw miast w naszym kraju oraz w innych panstwach Europy. Nieste-
ty stawiajacy na poszukiwanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych i kojarzenie
faktéw fragment wskazujacy, ze uczen powinien wiazac typy fizjonomiczne miast
z krggami cywilizacyjnymi oraz poziomem rozwoju gospodarczego panistw zostal w wy-
niku ostatnich zmian w podstawie programowej usuniety.

Zmianom ulegly takze tresci dotyczace krajobrazéw Polski zawarte w dzia-
le XIV (przewidzianym do realizacji tylko dla zakresu rozszerzonego). Zgodnie
z jego tredcig uczniowie powinni wyrdzniac gldwne cechy wybranych krajobrazow
w Polsce, w tym takich, w ktoérych znaczacg badZ dominujacg role odgrywa dzia-
talno$¢ cztowieka (rolniczy — wiejski, podmiejski i rezydencjalny, malomiastecz-
kowy, wielkich miast, przemyslowy, gérniczy, komunikacyjny). Co jest z punktu
widzenia gospodarowania przestrzenig bardzo wazne, uczniowie powinni naby¢
umiejetnosci oceny wartosci przyrodniczych i kulturowych oraz stanu zachowania kra-
jobrazu (harmonijny, przeksztalcony, zdegradowany) — zagadnienie to mozna z po-
wodzeniem realizowa¢ podczas lekeji terenowych i szkolnych wycieczek krajo-
znawczych (Angiel 2020). Dzigki edukacji geograficznej uczniowie powinni tez
umie¢ podawac przyklady dziatati stuzqcych zachowaniu waloréw krajobrazéw przy-
rodniczych i kulturowych oraz zapobieganiu ich degradacji. To wskazanie o tyle wazne,
ze w Polsce podejscie do materialnego dziedzictwa architektonicznego, zwlaszcza
zabytkéw, ktére maja inny niz sakralny charakter (np. przemystowy, transporto-
wy), czesto jest lekcewazace i doprowadzilo juz do bezpowrotnego zniszczenia
wielu unikatowych obiektéw. Zajecia dotyczace tych zagadnien moga by¢ okazja
do zapoznania uczniéw ze wspolczesnymi sposobami zabudowy nie tylko miejsc
dotychczas niezagospodarowanych, ale takze do przedstawienia dobrych i ztych
przykladéw uzupelniania zabudowy juz istniejacej. Nalezaloby takze zwracad
uwage uczniéw na warto$¢ przestrzeni otwartych, rozlegltych panoram oraz
krajobrazéw pozbawionych budynkdéw i innych elementéw antropogenicznych.
Istotne wydaje si¢, by uwrazliwia¢ mlodych ludzi na konieczno$¢ wyznaczania
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i zachowywania osi widokowych, utrzymywania spéjnego wizerunku miejscowo-
$ci, pielegnowania lokalnego dziedzictwa w zakresie wykorzystywanych materia-
téw i kolorystyki oraz wyrabia¢ krytyczne podejscie do form i estetyki reklam po-
jawiajacych sie¢ w przestrzeni publicznej. Jeden z dwdch usunietych w tym dziale
punktéw zakladal, ze uczniowie beda przedstawiac role turystyki i krajoznawstwa
W poznawaniu zroznicowania i pigkna krajobrazow przyrodniczych i kulturowych Polski
oraz ich promowaniu w kraju i za granicq. O tym, ze turystyka moze mie¢ zarow-
no korzystny wplyw na zachowanie tradycyjnego krajobrazu kulturowego, jak
i wplyw negatywny, choc¢by poprzez budowe niedopasowanych do lokalnej tra-
dycji lub kubaturowo przeskalowanych obiektéw (np. hoteli, wiez widokowych,
parkéw rozrywki), mozna jednakze dyskutowaé na lekcjach przy okazji tematu
wplywu turystyki na srodowisko (Szczesna 2018).

W ramach dziatu XV, poswieconego zrdéznicowaniu spoteczno-kulturowemu
Polski, autorzy podstawy programowej zaktadaja, ze uczen dostrzeze problem get-
toizacji przestrzeni miasta, jego przyczyny i konsekwencje, zidentyfikuje cechy indywidu-
alne wybranych miast w Polsce, a takze okre$li na czym polega ich genius loci. To wazne
wspoélczes$nie zagadnienia, ktére umozliwiajg m.in. dyskusje nad przyczynami
powstawania w miastach gett biedy i osiedli zamknietych oraz nad problema-
mi funkcjonalnymi i spolecznymi, jakie sa z nimi zwigzane. Temat ten wyma-
ga jednak duzej wrazliwosci nauczyciela, ktéry powinien lekcje poprowadzi¢ na
tyle umiejetnie, by mieszkajacy w réznych miejscach i warunkach uczniowie nie
poczuli si¢ w jakikolwiek sposob dotknieci. Warte docenienia jest takze ujecie
w podstawie programowej pojecia genius loci — podjecie tego tematu umozliwia
ksztalcenie humanistyczne w obrebie edukacji geograficznej (Sadon-Osowiecka
2019, Szkurtat, Hibszer 2019). Zapis ten otwiera uczniom mozliwos$¢ zastano-
wienia si¢ nad indywidualnym charakterem swoich matych ojczyzn, okreélenia ich
wartosci i docenienia ich (Zatorski 2018). Jest to z pewnoscia dobra okazja do
zastosowania metody projektowej i w niczym nie powinno przeszkadza¢ to, ze
w 2024 r. z dzialu XV usuni¢to z podstawy programowej zapis méwiacy o tym,
ze uczen okreéla gléwne przyczyny zroznicowania poczucia wigzi z miastem. Istotny
w konteks$cie przywolanej wczesniej reformy systemu planowania przestrzenne-
go w Polsce i mozliwosci brania udzialu w konsultacjach dotyczacych sposobow
zagospodarowania terenu jest takze punkt podstawy moéwiacy o tym, ze uczen
dostrzega wartos¢ partycypacji spotecznej w dzialaniach na rzecz rozwoju lokalnego i re-
gionalnego, w tym poprawy jakosci zycia. Aspekt jakosci zycia moze bowiem doty-
czy¢ nie tylko réznorodnych ustug, ale réwniez stanu przestrzeni wokél miejsca
zamieszkania.

Ostatnia, najobszerniejsza, grupa zagadnien zwigzanych z gospodarowaniem
przestrzenig zawarta zostala w dziale XVI wymagan szczegétowych podstawy
programowej dla zakresu rozszerzonego z geografii. W zasadzie wszystkie z sze-
$ciu punktéw tego dzialu mozna taczy¢ z przedmiotowa tematyky. Tu zgodnie
z zalozeniami uczen m.in.: analizuje wplyw przedsigbiorstwa przemystowego lub ustu-
gowego na srodowisko przyrodnicze oraz rynek pracy, jakos¢ zycia ludnosci i rozwdj go-
spodarczy najblizszego otoczenia, wyrdznia glowne funkcje i dokonuje oceny zagospoda-
rowania wybranego terenu (przed zmianami w 2024 r. w podstawie przewidywano,
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ze bedzie to teren wokol szkoly), a takze prezentuje i wyjasnia zmiany ukladu prze-
strzennego 1 wyglgdu zabudowy wybranego terenu we wlasnej miejscowosci. Do najbliz-
szej okolicy miejsca zamieszkania ucznia i miejscowosci, w ktérej znajduje sie
szkola, odwoluja sie tez dwa kolejne punkty — zakladajg one, ze uczen wyszukuje
informacje na temat rewitalizacji zdegradowanych obszardw zurbanizowanych i poprze-
mystowych, przedstawia jej cele oraz proponuje dziatania rewitalizacyjne w wybranej
miejscowosci wilasnego regionu oraz dokonuje analizy mocnych i stabych stron miejscowo-
sci zamieszkania lub dzielnicy duzego miasta oraz zagrozen i szans jej rozwoju.

Nalezy zauwazy¢, ze wymienione powyzej zagadnienia z dziatu XVI sa nowo-
$cig w stosunku do podstawy programowej, ktéra obowiazywala uczniéow ksztal-
cacych sie w trzyletnich liceach i czteroletnich technikach, i z punktu widzenia
mozliwo$ci ksztalcenia mlodziezy w zakresie gospodarowania przestrzenig ich
pojawienie sie w aktualnej podstawie programowej nalezy uzna¢ za bardzo ko-
rzystna zmiang. Tym bardziej ze juz sam tytul dzialu precyzuje, iz praca z tymi
zagadnieniami powinna przybiera¢ forme analizy materiatéw Zrédlowych oraz
obserwagcji i badan terenowych, ktére sg metodami podstawowymi dla geografii.
Opracowywanie przez uczniéw tych zagadnien moze by¢ realizowane w postaci
samodzielnych badZ grupowych projektéw, ktérych wyniki mogg by¢ prezento-
wane w réznorodnych formach (m.in. prezentacje, postery, opracowania karto-
graficzne). Jedynym usunietym w wyniku uszczuplania podstawy punktem tego
dziatu, ktéry dotyczy! zagadnien zwigzanych z gospodarkg przestrzenna, jest ten,
ktory zakladal, ze uczert wykorzystujgc dane GUS oraz narzedzia GIS, analizuje i wy-
jasnia strukturg uzytkowania gruntow rolnych na terenach wiejskich lub gruntéw zabudo-
wanych i urbanizowanych na terenach miejskich wlasnego regionu. To akurat kluczowe
zagadnienie dla proceséw zagospodarowywania przestrzeni, ktére powinno by¢
punktem wyjscia do dalszych analiz, moglo zosta¢ usuniete ze wzgledu na to,
ze w praktyce szkolnej jest trudne do zrealizowania z powodu konieczno$ci za-
stosowania systeméw informacji geograficznej (Glowacz 2015, Piotrowska 2018).
Z drugiej strony GIS moze by¢ atrakcyjny dla ucznidéw i wprowadza do narzedzi
uzywanych we wspodlczesnej geografii.

Na mozliwo$¢ poswiecenia wystarczajacej uwagi realizacji treSci w zakresie
gospodarowania przestrzenia korzystnie moga wplywac takze inne sformutowa-
nia podstawy programowej z geografii zawarte w opisie warunkéw i sposobu jej
realizacji. Warto zauwazy¢, ze przypisana liczba godzin [na realizacje tresci nauczanial
stanowi 80% ogolnej liczby godzin w danej klasie, [natomiast] przeznaczenie pozostalych
20% godzin pozostawiono do decyzji nauczyciela, co oznacza, ze podstawa nie byta
»przetadowana” juz w pierwotnym ksztalcie, a po jej uszczupleniu tym bardziej
powinna pozwala¢ nauczycielowi na pewng swobode w akcentowaniu okreslo-
nych tresci. Ponadto w dokumencie uwypuklono znaczenie zajeé realizowanych
W terenie, ktdre zostaly zaproponowane zaréwno do wymagan zakresu podstawowego,
jak i w wigkszym znacznie wymiarze do zakresu rozszerzonego, a ktére sa niezwykle
istotne w przypadku zaje¢ majacych ksztaltowaé swiadomos¢ przestrzenng. Po-
nadto cel ten moga wspomaga¢ inne niz zajecia terenowe, wskazane w warun-
kach realizacji, metody pracy — stosowanie metody projektu w celu stworzenia warun-
kéw do podejmowania przez uczniow badan terenowych oraz konfrontowania informacji
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pozyskanych z réznych Zrddel wiedzy geograficznej z samodzielnie zgromadzonymi da-
nymi, a ponadto organizowanie debat, seminariow, konkurséw, wystaw fotograficznych,
opracowywanie przewodnikdw, posterow, folderow, portfolio, w tym z wykorzystaniem
srodkdw informatycznych i nowoczesnych technik multimedialnych.

INNE UWARUNKOWANIA I WYZWANIA
DLA KSZTALCENIA W ZAKRESIE
GOSPODAROWANIA PRZESTRZENIA

Powyzej opisano uwarunkowania ksztalcenia w zakresie gospodarowania prze-
strzenia, jakie stwarza tre$¢ obowigzujacej podstawy programowej z geografii dla
szkol srednich. Zdaniem autora mozna je uznaé za korzystne i potraktowac jako
szanse dla rozwoju edukacji przestrzennej. Za podobnie sprzyjajace uwarunko-
wanie mozna uzna¢ obowigzujace ramowe plany nauczania, ktére okreslaja liczbe
godzin obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w tygodniu. Zaréwno w liceum, jak
i w technikum geografia jest realizowana w wymiarze 4 godzin (w zakresie pod-
stawowym) lub co najmniej 10 godzin (w zakresie rozszerzonym) w calym czte-
ro- albo piecioletnim okresie nauczania. Biorac pod uwage konstrukcje ramowego
planu nauczania, w przypadku nauki geografii w zakresie rozszerzonym liczba
godzin w calym cyklu ksztalcenia moze by¢ nawet dwa razy wieksza i z pewno-
$ciag mozna ja uznad¢ za wystarczajacy.

Szansg dla edukacji w zakresie gospodarowania przestrzenia na poziomie szkot
$rednich jest takze zmiana postrzegania roli geografii jako przedmiotu szkolnego
(Plit 2024). Ujecie faktograficzne, encyklopedyczne i statystyczne, cz¢sto opiera-
jace sie na przedstawianiu ciekawostek, ustepuje w ostatnich latach podejsciu po-
szukujacemu zwiazkéw przyczynowo-skutkowych w srodowisku geograficznym
i wyjasniajacemu dostrzezone zaleznoéci. Ponadto nauczyciele, majac na uwadze
idee aktualnej podstawy programowej, staraja si¢ odkry¢ wraz z uczniami prak-
tyczne mozliwoéci zastosowania nauk geograficznych (Tracz 2024). Kolejnymi
dziatajagcymi na korzy$¢ uwarunkowaniami sa: rozwoj studiéw z zakresu gospo-
darki przestrzennej, ktére w ostatnich dekadach pojawily sie w ofercie ksztalcenia
na wielu uczelniach oraz zacie$niajaca sie wspodtpraca szkédt $rednich z wyzszy-
mi. Umozliwia to m.in. zapraszanie do szkél specjalistéw z zakresu gospodarki
przestrzennej, ktérzy moga np. poprowadzi¢ wyklad badz warsztaty, a przy okazji
skutecznie u§wiadomi¢ uczniom istnienie takiego kierunku dalszego ksztalcenia.
Wreszcie pozytywnie nalezy ocenié tres¢ podrecznikéw do geografii w zakresie
yjecia tematéw zwigzanych z gospodarowaniem przestrzenia. Ich autorzy pod-
chodza do tych zagadnien rzetelnie, przedstawiajac odpowiednio dobrane i cie-
kawe przyklady, a takze proponujac uczniom interesujace ¢wiczenia. Dzieje si¢
tak, mimo Ze z zagadnieniami tymi najczesciej nie wiaze sie tzw. ,twarda wie-
dza”. Aspekt jako$ci podrecznikéw jest jednak zagadnieniem na tyle obszernym,
ze moze stanowi¢ przedmiot odrebnego opracowania (Woéjtowicz, Swietek 2018,
Rodzo$ 2024).
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Ksztalcenie w dziedzinie gospodarowania przestrzenig na poziomie szkot
$rednich napotyka jednak takze na trudnosci, ktére stanowia istotne zagroze-
nie dla jego realizacji. Jedna z najwazniejszych sg z pewnoscig rankingi liceow
i technikéw, opracowywane najczedciej na podstawie (albo z uwzglednieniem
jako istotnego skladnika) wynikéw egzaminéw maturalnych. Natomiast bedace
gltownie cze$cig nurtu geografii humanistycznej tresci dotyczace gospodarowania
przestrzenig sa stosunkowo trudne do zweryfikowania podczas egzaminu matu-
ralnego, cho¢ i w tym zakresie sytuacja ulega korzystnym zmianom. Pojawiajg si¢
bowiem w arkuszach maturalnych z geografii zadania zwigzane z tymi tre$ciami
(np. dotyczace wskazania optymalnego miejsca pod rozwdj zabudowy mieszka-
niowej) oraz zadania, w ktérych odpowiedzZ nie jest jednoznacznie przewidzia-
na przez schemat, a jej poprawno$¢ zalezy od zaproponowanego przez ucznia
uzasadnienia. Niezaleznie od tego wielu nauczycieli wciaz z pewno$cia poswieca
wiecej czasu, ktory pozostaje do swobodnej dyspozycji, na trudniejsze zagadnie-
nia (np. odnoszace sie do geografii fizycznej), zwlaszcza w okresie podsumowan
i powtorek przed egzaminem maturalnym.

Praktyczna niedogodnoscig jest okres w ciggu roku szkolnego, na ktory za-
zwyczaj przypada realizacja dzialu XIII (Czlowiek a srodowisko geograficzne) za-
réwno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym - sg to ostatnie tygodnie
roku szkolnego (pod koniec drugiej klasy). Z jednej strony czas ten moze sprzyjaé
wyj$ciom w teren, z drugiej strony szkola boryka si¢ w tym okresie z problemem
utrzymania regularnego rytmu pracy, ze wzgledu na organizacje egzaminow
maturalnych i zawodowych, wycieczki szkolne, wystawianie ocen koncowych.
Zdarza si¢ zatem, Ze na realizacje tego dzialu pozostaje bardzo malo czasu badz
jest on nawet pomijany. Jednak nauczyciele, ktérym udaje sie realizacja tematéw
z tego zakresu, najczesciej nie sa w stanie przeprowadzi¢ podsumowania i spraw-
dzenia wiedzy i umiejetnosci zdobytych przez uczniéw, co pozbawia wielu z nich
motywacji do zainteresowania sie tymi zagadnieniami. Précz tego w niektérych
szkolach wcigz pojawiaja si¢, spowodowane réznorodnymi przyczynami, trudno-
§ci z organizacja lekcji terenowych.

Za najwieksze wyzwanie nalezy uzna¢ dobre przygotowanie nauczycieli do
realizacji na lekcjach zagadnien z zakresu gospodarowania przestrzenia. Trzeba
mieé¢ na uwadze, Ze sg to w podstawie programowej tresci stosunkowo nowe,
ktére mogly nie znajdowac si¢ w programach studiéw oséb uczacych geografii.
Do nauczycieli geografii nalezaloby zatem skierowaé specjalnie przygotowana
oferte umozliwiajacg doksztalcenie, tak by chetni mogli poszerzy¢ swoje kom-
petencje w tej dziedzinie (Osuch 2018). Dzieje si¢ tak m.in. w kwestii obstugi
geograficznych systeméw informacyjnych (GIS), ktére sa takze nowym elemen-
tem w podstawie. Oferta doksztalcania wydaje sie¢ szeroka — réznorodne w for-
mie zajecia organizuje wiele instytucji (Samulowska, Wyka 2015, Piotrowska
i in. 2023). Niestety propozycje mozliwosci doksztalcania nauczycieli w zakresie
tematéw dotyczacych gospodarowania przestrzenig sq zdecydowanie skromniej-
sze. Tylko dobrze przygotowani nauczyciele, pewni swojej wiedzy i umiejetno-
$ci, bedg w stanie kompetentnie poprowadzi¢ zajecia obejmujace przedmiotowe
zagadnienia.
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PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Ksztalcenie w zakresie gospodarowania przestrzenig zaréwno na poziomie szkol-
nictwa podstawowego, jak i Sredniego wydaje si¢ koniecznoscig, zwtaszcza wobec
postepujacego procesu degradacji niektérych obszaréw. W tym kontekscie istot-
nym aspektem jest takze dynamicznie zachodzaca suburbanizacja, jednoczesnie
w duzej mierze niekontrolowana, pociagajaca za sobg znaczne, cho¢ nietatwe do
okreslenia koszty. Wobec najbardziej prawdopodobnego scenariusza, jakim jest
depopulacja Polski w kolejnych dekadach, utrzymanie wcigz rozbudowywanej in-
frastruktury bedzie znacznym, coraz trudniejszym do udZwigniecia, obcigzeniem
dla przyszlych pokolen. Edukacja w zakresie gospodarki przestrzennej ma zatem
wymiar nie tylko estetyczny, ale takze ekonomiczny. Wskazuje, ze przestrzenia
nalezy zarzadzaé rozsadnie oraz oszczednie — tworzenie zwartych struktur urba-
nistycznych moze bowiem zapobiegaé generowaniu w przysztosci duzych kosz-
téw, ktore ponosi panstwo, samorzady, ale i wszyscy obywatele. Odrebng kwestig
jest znaczenie tych zagadnien w kontekscie globalnych zmian klimatu i koniecz-
nosci przeciwdziatania im.

Wymienionym wyzej celom nie musi w szkole $redniej stuzy¢é wytacznie
geografia, cho¢ wydaje sie przedmiotem najbardziej do tego predestynowanym.
Zaprezentowana w pracy analiza podstawy programowej tego przedmiotu dla
liceum i technikum prowadzi do wniosku, ze kwestie gospodarowania przestrze-
nia zostaly w niej w odpowiednim stopniu uwzglednione w zakresie celow ksztat-
cenia i wymagan szczegdtowych. Nie ulegly rowniez nadmiernemu ograniczeniu
w wyniku uszczuplenia podstawy programowej dokonanego w 2024 roku. Sprzy-
jajacym uwarunkowaniem sa tez warunki realizacji podstawy, w ktorych autorzy
wyraznie zachecaja nauczycieli do organizacji pracy w formie lekcji terenowych
i pracy projektowej. Dla przedmiotowych zagadnien metody te sg kluczowe, a po-
nadto ich upowszechnianie wydaje sie wtasciwym kierunkiem zmian zachodza-
cych w polskiej szkole.

Pewne obawy budzi¢ moze zapowiedz zasadniczej reformy podstaw progra-
mowych, ktéra ma zaczaé by¢ wdrazana w 2026 r. Istnieje bowiem zagrozenie,
ze majace w duzej mierze wymiar humanistyczny i trudniej weryfikowalne na
egzaminie maturalnym tresci, do jakich naleza zagadnienia zwigzane z gospo-
darowaniem przestrzenig, moglyby zostaé usuniete z podstawy programowe;j,
niezaleznie od ich wielkiej wagi dla §wiadomosci przestrzennej spoleczenstwa,
a zatem i stanu polskiej przestrzeni. Mozna jednak mie¢ nadzieje, ze skoro tre-
Sci te znalazly si¢ w podstawie programowej przy okazji poprzedniej reformy, to
jest to wyrazem pewnej tendencji polegajacej na unowoczesnieniu ksztalcenia
geograficznego m.in. poprzez poszukiwanie aplikacyjnych zastosowan geografii.
By¢ moze zatem tresci te nie tylko nie znikna w wyniku kolejnej reformy, ale za-
goszcza w podstawie programowej na stale bagdZ nawet zwiekszy sie ich udzial.
Kolejne ,,odchudzenie” podstawy programowej moze takze przynie$¢ mozliwos¢
przeznaczenia wigkszej ilosci czasu na prace projektowe i lekcje w terenie. Innym
wyzwaniem jest takie przegotowywanie przez Centralng Komisje Egzaminacyjna
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arkuszy maturalnych, by tre$ci zwigzane z gospodarowaniem przestrzenia sys-
tematyczne pojawialy sie na egzaminie z geografii. Sprawitoby to, ze nauczyciele
zagadnienia te realizowaliby z podobng uwaga i zaangazowaniem, jak inne dziaty
geografii.

Istotnym wyzwaniem dla edukacji w zakresie gospodarowania przestrzenia
w szkotach $rednich jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli — tylko ono
bowiem gwarantuje sukces tego przedsiewziecia. Nalezaloby rozwazy¢ podjecie
takich dziatan, by wraz z reformg systemu planowania przestrzennego w Polsce
skierowa¢ do nauczycieli odpowiednia oferte edukacyjna, w postaci przystepnych
i warto$ciowych kurséw badz studiéw podyplomowych. W przysztosci, azeby
zwiekszy¢ zainteresowanie tematyka gospodarki przestrzennej, warto zapropo-
nowa¢ uczniom udzial w konkursach badz tematycznej olimpiadzie. Inicjatyw ta-
kich jest mato i majg z reguly regionalny zasieg. Uczelnie, na ktérych prowadzone
sg studia w zakresie gospodarki przestrzennej, dzialajac samodzielnie lub w po-
rozumieniu, mogltyby w ten sposéb nie tylko propagowaé wsrdd ucznidéw liceow
i technikéw wiedze z zakresu gospodarowania przestrzenia, ale takze zachecaé
mlodych ludzi do podejmowania studiéw na tych kierunkach.
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BUDZET OBYWATELSKI JAKO NARZEDZIE
DYDAKTYCZNE. POTENCJAL WARSZAWY

WPROWADZENIE

Nowoczesna edukacja powinna nie tylko dawa¢ uczniom szerokg wiedze i réz-
norodne umiejetnosci, ale takze umozliwia¢ ocene, gdzie i w jaki sposéb ten po-
tencjatl intelektualny moze by¢ spozytkowany. Wazne jest przy tym wskazywanie
uczniom, ze nauka szkolna ma zastosowanie rowniez w zyciu codziennym, a 1a-
czenie réznych umiejetnosci zdobytych w realizacji poszczegdlnych przedmiotow
daje szanse¢ na madre ksztaltowanie wielu sfer naszego funkcjonowania.

Jednym z narzedzi, ktére w ostatnich latach moze by¢ wykorzystywane w Pol-
sce w tak pojmowanej edukacji, jest budzet obywatelski. Pozwala on mieszkan-
com obszardéw, na ktérych jest realizowany, réwniez niepetnoletnim, aktywnie
wiaczad sie¢ w procesy kreowania otoczenia w najrézniejszych jego aspektach. In-
spirujaca moze by¢ przy tym coraz bogatsza baza dos§wiadczen, ktérej elementy
mozna na co dzien zauwazaé w przestrzeni miast.

Celem artykulu jest przedstawienie funkcjonowania budzetu obywatelskiego,
gtownie na przykladzie Warszawy, oraz wykazanie, ze nauka partycypacji spo-
lecznej moze by¢ cennym elementem edukacji szkolne;j.

BUDZET OBYWATELSKI

Budzet obywatelski oznacza wydzielone w budzecie gminy $rodki, o ktérych prze-
znaczeniu decyduja - w bezposrednim glosowaniu — mieszkancy danego terenu.

Takie zadysponowanie cze$cia funduszy obszaru przynosi wiele korzysci.
Naleza do nich przede wszystkim wzmacnianie przekonania mieszkancéw o ich
prawie do wspoétdecydowania o wspélnym miejscu zycia oraz zdobywanie przez
miejscowe wladze rozeznania co do lokalnych potrzeb i oczekiwan, co moze
przelozy¢ sie na trafniejsze decyzje inwestycyjne. Te role budzetu obywatelskiego
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podkreslaja inne stosowane w odniesieniu do niego okreslenia: budzet partycy-
pacyjny lub — rzadziej — budzet wlaczajacy.

Po raz pierwszy inicjatywa utworzenia takich srodkéw zostata wprowadzona
w zycie w brazylijskim Porto Alegre w 1989 r. Mialo to stuzy¢ wigczeniu szer-
szych grup mieszkancéw w decydowanie o zyciu miasta (Krasnowolski 2020).
Efekty przeszly najsmielsze oczekiwania — w krétkim czasie nastgpita znaczna
poprawa jakosci zycia mieszkancéw, wyrazona m.in. przez znaczne zwigkszenie
liczby mieszkancéw majacych dostep do kanalizacji oraz ogromny wzrost liczby
uczniéw szkot podstawowych i srednich. Uznano to za wielki sukces, a zarazem
$wiadectwo potrzeby wspoldziatania mieszkancéw i wiadz miasta w osigganiu
wspoélnych celow. Z tej inspiracji szybko skorzystaly inne miasta Brazylii oraz
calego regionu Ameryki Potudniowej. Juz w latach 90. XX w. podobne inicjatywy
podjety niektére miasta europejskie, a spektakularny rozwdj tej idei w Europie
przypadt na pierwszg dekade XXI w.

W Polsce w 2002 r. funkcjonowato Forum dla Plocka, ktérego zasady byty po-
dobne do przyjetych w ramach budzetu partycypacyjnego (w tamtym okresie
uzywano gléwnie tego wlasnie okreélenia) (Sobczak, Kulisiewicz 2014). Przyjmu-
je sie jednak, ze dziatania w pelni spelniajace wymogi budzetu partycypacyjnego
podjeto pierwszy raz w Polsce w Sopocie w 2011 r.

W pierwszych latach podstawa prawng tworzenia i wykorzystywania budzetu
obywatelskiego byly ogdlne ustawowe kompetencje jednostek samorzadu teryto-
rialnego (ustawa z dnia 8 marca 1990 r. o samorzadzie gminnym).

Od 2018 r. zasada uczestnictwa mieszkancéw danego obszaru w dotyczacych
go decyzjach finansowych zyskala w Polsce konkretne unormowanie prawne.
W Ustawie z dnia 11 stycznia 2018 r. o zmianie niektérych ustaw w celu zwiek-
szenia udzialu obywateli w procesie wybierania, funkcjonowania i kontrolowa-
nia niektérych organéw publicznych zostato okreslone, Ze w gminach bedacych
miastami na prawach powiatu w kazdym roku co najmniej 0,5% ubieglorocznych
wydatkéw gminy to $rodki, ktére bedg wydane zgodnie z wolg mieszkancéw, wy-
razona w glosowaniu na zgloszone wczesniej projekty. Bylo to dzialanie majace
zblizy¢ sytuacje gmin miejskich do tej, jakg mialy gminy wiejskie, korzystajace
od 2014 r. z podobnego narzedzia — funduszu soleckiego. Wraz z przyjeciem tej
regulacji prawnej upowszechnilo si¢ stosowanie okreslenia budzet obywatelski za-
miast budzet partycypacyjny.

Budzet obywatelski to wyjatkowa mozliwo$¢ realizowania przez mieszkancéw
miasta ich wlasnych inicjatyw, dzieki ktérym wprowadzane sa rézne udogodnie-
nia w zyciu danej spotecznosci, ksztaltowana jest przestrzen publiczna, pojawiajg
sie dzialania niwelujace réznorodne problemy spoleczne. Szczegélnie wazne jest
to, ze konkretne inicjatywy wychodzg od samych mieszkancéw i ze to ich glosy
decyduja o tym, ktére projekty beda realizowane w danym roku. Pozwala to mie¢
uzasadniong nadzieje realizowania projektéw rzeczywiscie przydatnych w tym
miejscu i jednocze$nie daje mieszkancom poczucie mozliwosci stalego ksztalto-
wania swojego otoczenia.

Wielko$¢ §rodkéw przeznaczanych na budzet obywatelski moze wydawacé sie
niewielka w stosunku do calego budzetu gminy, jednak kwoty te sa niemale.
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Poza tym dzigki takiej proporcji rozsadnie zestawione s obowiazki jednostek
samorzadu terytorialnego oraz prawa mieszkancow. To wiadze danego obszaru
sa odpowiedzialne za ogdlng polityke ksztaltowania przestrzeni oraz sposéb jej
funkcjonowania i to na nich ciazy obowiazek podejmowania oraz realizacji zadan
podstawowych w tym zakresie (jednocze$nie najkosztowniejszych). Mieszkan-
com korzystajacym z budzetu obywatelskiego przypada mozliwo$¢ decydowania
o drobniejszych kwestiach, jednak w istotny sposéb personalizujacych uzytko-
wang przestrzen. Pomysty zgtaszane w ramach budzetu obywatelskiego musza
przy tym wpisywac sie w kompetencje miasta, co daje szanse¢ na komplementarne
kreowanie danego obszaru.

W polskim systemie prawnym budzet obywatelski traktowany jest jako ro-
dzaj konsultacji spotecznych, jednak konsultacji o szczegdlnym statusie, ponie-
waz wynik glosowania w sprawie budzetu obywatelskiego jest dla wiadz dane-
go obszaru wigzacy — wybrane w takim trybie zadania muszg by¢ uwzglednione
w uchwale budzetowej gminy, a w toku dalszych prac nie mozna ich w istotny
sposéb modyfikowa¢. Do kompetencji rady gminy nalezy przy tym okreslenie
wymagan, jakie powinien speinia¢ projekt budzetu obywatelskiego [takie jak wy-
magana liczba os6b popierajacych, zasady oceny projektéw czy zasady glosowania
(ustawa z dnia 11 stycznia 2018 r.)].

BUDZET OBYWATELSKI WARSZAWY

W Warszawie budzet obywatelski wprowadzono zarzadzeniem Prezydenta Mia-
sta Stotecznego Warszawy z dnia 13 stycznia 2014 r. Dotyczyt on projektéw z ter-
minem realizacji przypadajacym na rok 2015. W pierwszej potowie 2025 r. pro-
wadzona jest juz 12. edycja budzetu, realizacja projektéw wybranych w czerwcu
tego roku dokona sie w roku 2026.

Warszawa stanowi interesujacy obiekt badan dotyczacych wykorzystywania
budzetu obywatelskiego. Wyréznia si¢ ona na tle innych miast polskich wyjat-
kowo duzymi $rodkami o takim przeznaczeniu (wyrazanymi w wartos$ciach bez-
wzglednych), znaczna liczbg i réznorodnoscia projektéw i jednoczesnie duza licz-
ba 0séb bioragcych udzial w glosowaniu, cho¢ nie jest to wyjatkowo duzy udzial
glosujacych w ogdlnej liczbie mieszkancéow (Krasnowolski 2020)(tab. 1).

Wielko$¢ budzetu obywatelskiego w Warszawie z roku na rok znaczaco rosnie:
od 26 mln zI w pierwszej edycji do ponad 100 mln zI w ostatnim okresie. Liczba
projektéw zgtaszanych w poszczegdlnych edycjach jest duza, chociaz widoczny
jest pewien jej trend spadkowy: w pierwszych 8 edycjach przekraczata 2000 (re-
kordowa byla w edycji na 2018 r. — 2782), p6zniej spadla ponizej tej wartosci
(W edycji na 2024 r. zaledwie 1747). Zmniejszyla si¢ takze, pozostajac jednak
wysoka, liczba 0sob bioragcych udziat w glosowaniu — od ponad 160 tys. w pierw-
szych dwoch edycjach do ponizej 100 tys. w ostatnich czterech zakonczonych.

Interesujacg konsekwencja ogolnego trendu spadkowego liczby zglasza-
nych projektéw przy bardzo wyraZnie rosnacej kwocie budzetu jest mozliwos¢
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realizowania projektow bardziej kosztochtonnych, o ile tylko zdobeda odpowied-
nie poparcie glosujacych.

Tabela 1. Kolejne edycje budzetu obywatelskiego w Warszawie w liczbach

Edycja na rok Budzet (w zl) Liczba projektéw Liczba glosujacych
2015 26 327 268 2236 166 893
2016 51 215551 2333 172 395
2017 58 588 894 2649 128 406
2018 51419912 2782 117 381
2019 64 433 218 2433 89 807
2020 83 111 363 2166 105 822
2021 83111 363 2243 109 025
2022 93 575 094 2199 93 539
2023 101 130 815 1943 88 861
2024 101 427 129 1747 85 048
2025 105 782 530 1833 75 657

Zrédto: strona internetowa Budzet obywatelski w Warszawie, raporty z przeprowadzenia kolejnych
edycji budzetu obywatelskiego w Warszawie.

W liczacej ponad 10 lat historii budzetu obywatelskiego w Warszawie mozna
zauwazy¢ pewne zmiany w zasadach jego funkcjonowania, gtéwnie natury orga-
nizacyjnej. Byly one wprowadzane zarzadzeniami Prezydenta Miasta Stoleczne-
go Warszawy (ktére w pierwszych pieciu edycjach stanowily podstawe prawna
ich przeprowadzania) oraz uchwatami Rady Miasta Stotecznego Warszawy. Naj-
mtodszymi aktami prawnymi w tym pakiecie sg zarzadzenia Prezydenta Mia-
sta Stolecznego Warszawy z lat 2019-2024 (zarzadzenie nr 825/2019 z 17 maja
2019 r., tekst ujednolicony uwzgledniajacy pdzniejsze zmiany) oraz uchwata Rady
Miasta Stotecznego Warszawy z 17 pazdziernika 2024 r.

W pierwszych pieciu edycjach budzet obywatelski w Warszawie funkcjonowat
na dwoch poziomach: lokalnym oraz ogélnodzielnicowym. Po zmianach praw-
nych z roku 2019 zaczeto wydziela¢ pule dzielnicowe oraz pule ogélnomiejska,
obejmujgca cate miasto lub obszar nalezacy do wigcej niz jednej dzielnicy. Od
2025 r. poziom ogdlnomiejski jest nazywany miejskim oraz dodano trzeci po-
ziom — mozliwo$¢ glosowania na projekty lokalne, dotyczace jednego wigkszego
osiedla lub kilku mniejszych. W trwajacej w pierwszej polowie 2025 r. edycji (na
rok 2026) taka opcja zostata uwzgledniona w 16 z 18 dzielnic Warszawy. Wraz
z wprowadzeniem trzech poziomoéw projektéw dokonano zmian podziatu $rod-
kéw przypadajacych na poszczegdlne pule, ze stosownym zwiekszeniem $§rodkow
przypadajacych na pule dzielnicowe i lokalne (z ogdlnej kwoty 120 934 078 zt
budzetu obywatelskiego na rok 2026 az 96 747 263 zl (80%) jest przeznaczonych
na projekty dzielnicowe i lokalne). Ten kierunek zmian mozna uzna¢ za bardzo
obiecujacy, poniewaz pule lokalne moga budzi¢ wigksze zainteresowanie jako
dziatania w skali przestrzennej, traktowanej jako bardziej ,wlasna”.

Kwestig majacg ogromne znaczenie jest potencjal wyborczy mieszkanca, okre-
$lony przez liczbe projektow, na ktére moze on glosowaé. Pod tym wzgledem
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w Warszawie takze dokonywaly sie zmiany. Obecnie kazdy mieszkaniec miasta
moze odda¢ glos nawet na 5 projektéw na poziomie miejskim, 5 na poziomie
dzielnicowym i 5 na poziomie lokalnym.

Zmiany funkcjonowania budzetu obywatelskiego w Warszawie obejmuja tak-
ze okreslanie kategorii tematycznych, do ktérych powinny by¢ przypisane zgta-
szane projekty. Utrudnia to analize ilociowa (czy to liczby oddanych gloséw czy
kosztéw) trendéw w wykorzystywaniu tych srodkéw w kolejnych latach. Mozna
jednak stwierdzi¢, ze jesli traktowaé projekty budzetu obywatelskiego jako prze-
jaw potrzeb mieszkancéw, to warszawiacy odczuwaja silng potrzebe wzbogacania
swego otoczenia w obiekty zieleni miejskiej. Duze szanse na docenienie maja
tez projekty dotyczace wsparcia zdrowia oraz rozwoju fizycznego, psychicznego
i intelektualnego mieszkancéw. Warte uwagi jest rokroczne aprobowanie wielu
projektéw majacych na celu ulatwienie zycia fauny miejskiej.

Te typowe rodzaje wyborow latwo zauwazy¢ w edycji na rok 2025 (czyli reali-
zowanej w roku 2024), w ktérej zdecydowano o wprowadzeniu w zycie 273 pro-
jektéw na poziomie dzielnicowym i 20 na poziomie miejskim (strona internetowa
Budzet obywatelski w Warszawie).

Kazda z warszawskich dzielnic wzbogaci sie w tym roku o obiekty zieleni, przy
czym réznorodno$é dziatan jest bardzo duza - sg to nasadzenia nowych drzew
i wspomaganie bytowania starszych, zwlaszcza przyulicznych, zaktadanie par-
kow kieszonkowych i tak kwietnych, instalacje zielonych $cian i zielonych przy-
stankéw, rewitalizacje parkéw. Interesujacym polaczeniem dzialan zazieleniaja-
cych miasto i poprawiajacych komfort funkcjonowania rowerzystéw jest projekt
Zielone podrdze — tgczniki tras rowerowych na Mokotowie.

W kilku dzielnicach (Wtochy, Zoliborz, Mokotéw, Srédmiescie, Praga-Pé6inoc)
realizowany jest w tym roku (w niektérych dzielnicach po raz kolejny) projekt Nie
jestes sam/a — pierwsza pomoc psychologiczna dla dzieci i mlodziezy. Mieszkancy Bemo-
wa, Wawra i Bialoteki zdecydowali tez o wprowadzeniu w zycie projektu Bezptat-
na pomoc psychologiczna dla dzieci i mtodziezy. Dzigki wyborom gtosujacych, w prze-
strzeni publicznej zwigksza sie¢ liczba dostepnych defibrylatoréw, zaplanowane sa
tez warsztaty na temat udzielania pierwszej pomocy. Interesujacymi projektami
stuzacymi zdrowiu i pomocy spotecznej sa tez Senioralne wedréwki (w Srédmie-
$ciu), Wigilia dla potrzebujacych (w Wawrze) czy Bezpieczne kobiety na Bemowie.

Wyjatkowo popularnym sposobem wykorzystania budzetu obywatelskiego,
realizowanym w wigkszosci dzielnic, jest zwigkszenie zasobéw lokalnych biblio-
tek — nie tylko w postaci ksigzek, ale takze audiobookéw i e-bookéw — oraz udo-
godnienia w korzystaniu z nich. Oryginalnym pomystem o podobnym ukierun-
kowaniu jest projekt Daj drugie zycie ksigzce — sqsiedzka wymiana (w Wilanowie).

Warto zauwazy¢, ze w puli zwycieskich projektéw duzy udzial majg pomysly
stuzace ulatwieniu zycia w miescie zwierzetom, zwtaszcza dzikim lub bezpan-
skim. Takie dzialania sa w 2025 r. (podobnie jak w kazdej z poprzednich edycji)
podejmowane w wiekszo$ci dzielnic. Dzieki nim w wielu miejscach poprawi sie
los bezdomnych kotéw (domki, dokarmianie, opieka weterynaryjna), lepsze wa-
runki zycia zyskajg tez ptaki (wréble, jerzyki), wiewiorki, jeze, pszczoly i inne
owady, nietoperze.
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Niektoére z projektéw majg zaréwno w calej Warszawie, jak i poszczegdlnych
dzielnicach ugruntowana pozycje i sa obecnie realizowane juz po raz kolejny, co
znaczaco zwieksza efektywno$¢ danego pomystu na kreowanie otoczenia. Kosz-
tochtonnos¢ poszczegdlnych projektow bywa bardzo rézna — $rodki na realizacje
niektérych mogg znacznie przekraczaé milion ztotych, podczas gdy w wypadku
innych by¢ rzedu jedynie kilku tysiecy.

Raporty z przeprowadzenia poszczegdlnych edycji budzetu obywatelskiego
pozwalajg stwierdzi¢, ze najliczniejsza grupe wsrdd glosujacych stanowia war-
szawiacy w grupach wiekowych od 25 do 34 i od 35 do 44 lat. Mozna przypusz-
czaé, ze sg to w duzej mierze osoby, ktére relatywnie niedawno samodzielnie
zamieszkaly na danym obszarze i czuja potrzebe kreowania swego miejsca pracy
i zamieszkania. Pewne znaczenie moze tez mie¢ fakt, ze osoby z tych grup wieko-
wych sg z reguly dobrze obeznane z funkcjonowaniem elektronicznych dokumen-
téw, a tatwiej zglosi¢ projekt, zapozna¢ si¢ z innymi oraz odda¢ gtos na wybrane
z nich drogg elektroniczng niz czyni¢ to z wykorzystaniem dokumentéow w wersji
papierowej (w Warszawie az 99% gltoséw w wyborach projektéw budzetu obywa-
telskiego jest sktadanych drogg elektroniczng).

Doswiadczenia z wykorzystania budzetu obywatelskiego w Warszawie moga
sta¢ sie inspiracjg do poréwnania trendéw w wykorzystywaniu takich $rodkow
w réznych miastach, co pozwoli okresli¢ zréznicowanie przestrzenne potrzeb
i oczekiwan ich mieszkancéw. Dodatkowa korzys$¢ takich analiz to forum wy-
miany dobrych praktyk.

BUDZET PARTYCYPACYJNY W DYDAKTYCE

Budzet partycypacyjny moze by¢ wyjatkowo cennym narzedziem dydaktycznym.
Juz samo przeanalizowanie z uczniami projektéw poddanych w biezacym roku
pod glosowanie w miescie lub dzielnicy, w ktdrej znajduje sie szkota, daje nauczy-
cielowi wiele cennych mozliwo$ci. Poniewaz szczegdtowy opis kazdego z projek-
téw jest dostepny dla zainteresowanych, moze to by¢ §wietny materiat do dyskusji
na temat potrzeb danego obszaru i przydatno$ci kazdego z projektéw. Taka dys-
kusja pozwoli uczniom zauwazy¢ problemy w przestrzeni ich codziennego funk-
cjonowania — te dokuczliwe i te, z ktérymi wiele oséb tak sie zzyto, ze traktuja
je jako element zycia staly, cho¢ przykry. Naturalng konsekwencjg takiej dyskusji
moze by¢ decyzja uczniéw, by wzigé udzial w glosowaniu (przy czym indywidu-
alne wybory wartych poparcia projektéw moga by¢ rézne).

Wartosciowe moze by¢ tez przeanalizowanie, jakie projekty zgtaszano w po-
przednich latach i ktére okazaly sie zwycieskie. W wypadku tych drugich wy-
mierna korzyscia jest mozliwo$¢ stwierdzenia, jak sprawdzajg si¢ one w rzeczy-
wisto$ci. Bardzo interesujgce moze by¢ na tym etapie polaczenie dwéch rodzajéw
dziatan - znalezienia w dokumentacji budzetu obywatelskiego zestawienia zre-
alizowanych projektéw oraz odnalezienie ich w otoczeniu (polaczone z wiasng
ocena ich uzytecznoéci). Mozna nawet zorganizowaé pewien rodzaj gry miejskiej,
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polegajacej na odnalezieniu i udokumentowaniu na zdjeciach poszczegélnych re-
alizacji (sa one opatrzone stosownymi plakietkami lub tabliczkami). Pozwoli to
uczestnikom zorientowacé sie, jak wzbogacito sie ich otoczenie dzieki $rodkom
z tego budzetu, a by¢ moze takze dowiedzie¢ sie czego$ nowego o dawnym i obec-
nym zyciu miejsca teoretycznie im znanego (fot. 1).

Warto tez zapoznaé sie z projektami zgtaszanymi i realizowanymi w innych
dzielnicach czy miastach — moga one sta¢ si¢ $wietna inspiracjg do budowania
wlasnych pomystéw. Szersza perspektywe daje takze zapoznanie sie z ogdlnymi
opracowaniami dotyczacymi funkcjonowania omawianej formy partycypacji spo-
lecznej (przyktadem moze by¢ Barometr budzetu obywatelskiego).

Sama tylko analiza réznorodnych aktualnych i weze$niejszych projektow z réz-
nych miejsc moze silnie pobudza¢ wyobraZnie. Zauwazenie szerokiego spektrum
dziatan, jakie mozna podja¢ w swoim otoczeniu, jest z pewnoscia niezwykle in-
spirujace. Korzyscia nie do przecenienia jest uswiadomienie sobie przez miodych
ludzi ich sprawczos$ci — mozliwosci kreowania (chocby tylko w pewnym stopniu)
Swojego otoczenia.

Etap uswiadomienia sobie wtasnych mozliwosci juz tylko krok dzieli od etapu
kolejnego — checi sprobowania wilasnych sit na tym polu. Moze to by¢ decyzja
uczniéw w pelni samodzielna lub wstepnie ukierunkowana przez nauczycie-
la. To o wiele bardziej wymagajacy etap, ale i dajacy znacznie wiecej korzysci
dydaktycznych.

Mozliwo$¢ aktywnego udzialu w budzecie obywatelskim maja réwniez osoby
niepelnoletnie. Jedyne ograniczenie wynika z faktu, ze w pelni samodzielny udziat
moze wziagé osoba majaca zdolno$¢ do czynnosci prawnych, poniewaz wybranie
danego projektu w glosowaniu skutkuje wpisaniem go do uchwaly budzetowej
gminy. Dlatego w imieniu najmlodszych twércéw projektéw stosowne czynnosci
powinni podja¢ ich rodzice (opiekunowie prawni). Przypuszczalnie ograniczenie
to nie stanowi powazniejszej przeszkody we wprowadzaniu omawianych tresci
do dydaktyki szkolnej.

Odpowiednio przygotowana burza mézgéw dotyczaca stwierdzanych w oto-
czeniu potrzeb i pomysléw na projekty poprawy stanu ma szanse¢ staé si¢ wy-
jatkowo waznym elementem edukacji mlodych czlonkéw spoleczenstwa. Kaz-
dy z uczestnikéw takiej dyskusji powinien wczesniej przemysleé, czy zauwaza
w swym otoczeniu przejawy probleméw Srodowiskowych lub spotecznych i czy
dostrzega mozliwosci poprawy obecnej sytuacji. Juz samo zapoznanie si¢ grupy
uczniéw ze spostrzezeniami poczynionymi przez kazdego z nich moze by¢ fascy-
nujaca droga do zrozumienia funkcjonowania obszaru pozornie znanego kazde-
mu z dyskutujacych, ale postrzeganego przez kazdego z nich indywidualnie.

Nie do pominiecia jest zapoznanie si¢ z ogdlnymi zasadami wydatkowania
$rodkow budzetu obywatelskiego oraz szczegélowymi uregulowaniami przyjety-
mi w danym mie$cie. Projekt musi by¢ zgodny z przepisami prawa, wpisywac sie
w kompetencje miasta, a efekt jego realizacji (trwajacej nie diuzej niz rok) musi
by¢ ogélnodostepny. Trudne moze okazaé sie zaréwno zaplanowanie wprowadze-
nia w zycie projektu, jak i opracowanie choc¢by przyblizonego kosztorysu (mimo
mozliwo$ci konsultacji i wykorzystania pewnych wzoréw — jak na warszawskiej
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Fot. 1. Wybrane realizacje projektéw z budzetu obywatelskiego w warszawskiej dzielnicy
Ursus (fot. B. Kicinska)

Kolejno: 1) Mechanik, jeden z 8 niedzwiadkéw — symboli Ursusa (przy wejsciu do dawnych
Zaktadéw Mechanicznych Ursus); 2) defibrylator na $cianie Biblioteki Publicznej; 3) ambrowiec
amerykanski ‘Stared’ (w tle budynek Szkoty Podstawowej nr 14); 4) przystanek z zielonym dachem
przy ul. Dzieci Warszawy.
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stronie internetowej budzetu obywatelskiego fragmentu Ile kosztuje miasto?) czy
zestawienie wszystkich tych elementéw w odpowiednio od strony formalnej
przygotowany dokument. Ponadto opracowanie projektu musi by¢ zakonczone
zlozeniem go w odpowiednim terminie. Suma tych dzialan jest bardzo wyma-
gajaca, ale jednoczes$nie stanowi $wietng praktyczna lekcje dotyczaca niektérych
procedur regulujacych zycie miasta.

W zalezno$ci od treéci merytorycznej pomystu na projekt, ktéry chcieliby
przygotowa¢ uczniowie, moze on by¢ przedmiotem dyskusji na réznych lekcjach:
biologii, geografii, wiedzy o spoleczenstwie czy na godzinie wychowawczej. Co
prawda kazdy zgtaszany w Warszawie projekt musi mie¢ wskazanego konkretnie
autora i niezbyt liczng (razem do 5 oséb) grupe wnioskodawcow, zatem zgta-
szajacym nie moze by¢ szkota czy nawet klasa, jednak sama mozliwo$¢ podda-
nia pomystu pod dyskusje na lekcji moze by¢ dla autora doskonalym ¢wiczeniem
umiejetnosci przekonywania innych do swoich racji, mierzenia si¢ z krytyka czy
lekcewazeniem, wysluchiwania racji innych. Te efekty trudno uzyskaé¢ w tak
duzym wymiarze w innych podobnych dzialaniach dydaktycznych, poniewaz
w tym wypadku wartosciag dodang jest zaangazowanie emocjonalne referujacego
i w pelni autorski pomyst.

W sumie praca, jakg uczniowie muszg wlozyé w przygotowanie takiego pro-
jektu, moze by¢ dla nich bezcenng lekcja postrzegania probleméw (lub niedo-
skonatosci) srodowiskowych czy spotecznych w otoczeniu, szukania sposobow
na poprawe stwierdzonej sytuacji, poznawania mechanizméw funkcjonowania
miasta i wreszcie podejmowania dziatan, by swoje pomysty wprowadzi¢ w zycie.
To kompleksowa lekcja zycia w spoteczenstwie, lekcja kreowania ,$wiata zycia”
(Olubinski 2020) dla siebie i innych.

Omawianie zauwazonych problemdéw i pomystéw na ich ograniczenie lub zli-
kwidowanie moze postuzy¢ realizacji watkéw ujetych w podstawie programowej
roéznych przedmiotéw. Mozna tez uznaé, ze uwzglednienie tych elementéw w pra-
cy dydaktycznej dobrze wpisuje si¢ w zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia 22
maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale
zycie, a w szczegdlnosci: kompetencji w zakresie rozumienia i tworzenia infor-
macji, kompetencji osobistych, spolecznych i w zakresie umiejetnosci uczenia sie,
kompetencji obywatelskich, kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci.

Jezeli projekt uzyska pozytywna oceng formalna oraz merytoryczng i zostanie
wlaczony do puli poddawanych pod glosowanie, autor pomystu ma szanse popu-
laryzowaé go, by pozyskiwaé innych zwolennikéw. Wyjatkowa nagroda bedzie
przyjecie projektu do realizacji — wtedy mozna $ledzi¢ wprowadzanie swojej wizji
w zycie, a potem monitorowac jej przydatno$¢. Duze znaczenie ma tez to, ze re-
alizacja wybranych projektow dokonuje si¢ w ciggu zaledwie jednego roku — dla
ucznia jest to z pewnoscig czas diugi, ale jednak mozliwy do tatwego wyobraze-
nia sobie, zatem okres od sformutowania pomystu do wprowadzenia go w zycie
jest akceptowalny.
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PODSUMOWANIE

Uwzglednianie elementéw partycypacji spolecznej w edukacji szkolnej daje moz-
liwo$¢ unikatowego polaczenia teorii z praktyka przez wykazanie uczniom, ze
wiedza i umiejetnosci zdobywane w szkole moga znalezé zastosowanie tuz za
$cianami sal lekcyjnych. Zyskiem nie do przecenienia jest tez poznanie mechani-
zméw, dzieki ktérym te potgczenia mozna zrealizowad.

Ogromne znaczenie wychowawcze ma réwniez modelowy podziat rél w takim
wariancie pracy dydaktycznej. Nauczyciel powinien podsuwaé uczniom inspira-
cje, zacheca¢ do wlasnych obserwacji, a jezeli uczniowie chca przekué¢ wnioski
z tych spostrzezen we wlasne projekty — pomaga¢ im w wykreowaniu pomysiow
poprawnych merytorycznie, warto$ciowych i pod kazdym wzgledem dobrze przy-
gotowanych. Jednak jest to tylko funkcja wspierajaca. Jesli pomyst ucznia wynika
z jego wlasnych spostrzezen i przemyslen — cho¢by dokonywanych w asyscie na-
uczyciela — to wiasnie uczen jest autorem danego projektu, takze w sensie praw-
nym, i powinien zdawac sobie sprawe, ze jego dzialania ksztaltuja sfere zycia wie-
lu 0séb. To kolejny element bezcenny. W ten sposéb mozna rozwijaé kreatywnos¢
uczniéw, ich dociekliwo$é, poczucie sprawczosci i odpowiedzialno$ci.

Szkolna lekcja budzetu obywatelskiego ma szanse by¢ pierwszym etapem wy-
chowywania nie tylko przysztych lideréw lokalnych spolecznosci, ale tez szero-
kiej grupy oséb $swiadomych tego, ze przestrzen naszego zycia mozna i nalezy
formowac w spos6b madry i kompleksowy.
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WPROWADZENIE

W niniejszym rozdziale przedstawiam proces odkrywania i poznawania przykta-
dowego miasta, jego réznych miejsc, w ramach wlasnych eksploracji terenowych,
polegajacych na tzw. flanerowaniu'. Przywoluje w nim: cele i wartosci flanero-
wania, jego warunki wstepne, specyfike oraz cechy charakterystyczne. Przed-
stawiam takze formy i metody dydaktyczne umozliwiajace jego zastosowanie
w edukacji geograficznej — szkolnej i akademickiej. Efekty zobrazowalam w for-
mie przyktadowych, krotkich opowiadan geograficznych. Tekst ten jest jednocze-
$nie zaproszeniem do flanerowania oraz us§wiadomieniem, ze stosowane jest ono
i wykorzystywane od dawna. Przykladem flaneura jest w tym przypadku autorka,
poznajaca w ten sposéb miejsca nie na ,krancu $wiata”, lecz na obrzezach swoje-
go miasta i dzielaca sie ze studentami, nauczycielami oraz innymi czytelnikami
efektami tego procesu — refleksjami i konkluzjami.

KIM JEST FLANEUR

Flaneur? jest postacia wykreowana i opisang przez filozofa, eseiste, teoretyka li-
teratury i sztuki — Waltera Benjamina, autora licznych prac dotyczacych réznych
proceséw cywilizacyjno-kulturowych. Byta to posta¢ literacka charakterystyczna
dla XIX-wiecznego Paryza, rozpoznawalna na podstawie specyficznego celu i spo-
sobu spacerowania (flanerowania) jego ulicami i pasazami oraz wynikajacych
z tego skutkdéw zaréwno poznawczych, jak i mentalnych. Poprzez interesujgce
opisanie tej postaci, jej aktywnosci i stosowanych przez nig charakterystycznych
podejs¢ i specyficznych sposobow poznawania danego miasta i jego mieszkancow
1

Przyjmuje spolszczong wersje, tzn. ,flanerowanie”.

2 Przyjmuje spolszczona wersje — ,flaneur”, zamiast francuskiego — flaneur.
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(np. wylapywanie fragmentéw rozméw prowadzonych przez mijajacych go prze-
chodniéw oraz efektéw tego procesu) — flaneur zaistnial i pozostal na trwate
w literaturze pieknej. Jego pierwowzér spotka¢ mozna m.in. w tworczosci H. Bal-
zaca, K. Dickensa, G. Flauberta, W. Hugo, E.A. Poe czy tez Ch. Baudelaire’a.
W filozofii oraz antropologii kultury posta¢ flaneura po raz pierwszy pojawila si¢
w pracach Waltera Benjamina, a w socjologii — Georga Simmela® (Dzionek 2003).

Flaneur to czlowiek penetrujacy miasto, prekursor dziennikarza, miejskiego
reportazysty, a jednoczesnie takze fotograf, ktdry podczas obserwacji miasta,
w tym roznych scenek z jego zycia spoteczno-kulturowego, wychwytuje rozmaite
obrazy (kraj-obrazy?), jak tez urywki rozméw przechodniéw i ludzi konwersu-
jacych np. w kawiarnianych ogrédkach. Rejestruje rozmaite miejsca oraz zacho-
dzace w nich scenki, traktowane przez niego jako znaczace kadry w spektaklu,
ktérym jest zréznicowane (codziennie, niemal co chwile — inne) zycie miasta.
Wedlug niektérych badaczy: Krqg skojarzert wokdt figury flaneura wyznaczajq takie
postaci jak: detektyw (odslania mroczne strony miasta), spiskowiec, agent stuzb specjal-
nych (w tym sensie, ze obserwuje ttumy na ulicy), fotograf (jest zainteresowany wizualng
strong zycia miejskiego), (...), dandys, literat, poeta, malarz, dziennikarz-reporter, socjo-
log-etnograf, teoretyk-filozof, (...), kolekcjoner (Dzionek 2003, za: Michalak). Nie-
co inne zestawienie przywoluje K. Bartosiak (2005), wedlug ktérej moze nim
by¢ takze np. wtdczega lub spacerowicz-czytelnik, ktéry charakteryzuje sie po-
stawg zarowno krytyczna, jak i estetyczng. Jest on przechodniem, ktéry czerpie
rado$¢, zadowolenie czy wrecz upojenie z bacznego obserwowania zycia miasta
rozgrywajacego sie na ulicach, w pasazach, zautkach, na placach lub bulwarach
nadrzecznych. Jest on zazwyczaj samotny, lubi jednak niejednokrotnie wtapiaé
sie w tlum przechodniéw. Dzigki temu, jak juz wspomnialam, rejestruje strzepki
réznych rozméw, zdan, fragmenty wypowiedzi mijanych ludzi, ktére moze po-
tem wykorzystaé w zestawieniu z wiasnymi myslami poprzez twoércza, umystowa
zabawe. Czuje si¢ on w miescie jak u siebie w domu, mozna tez powiedzie¢, ze
miasto staje si¢ jego domem (Baudelaire 2000).

F. Castigliano (2016) stwierdza, ze wspolczesny flaneur, podobnie jak jego
poprzednik z XIX w., spaceruje wolno i uwaznie po miescie, nie tylko ,urucha-
miajac” nogi, ale i uaktywniajac oczy, uszy, nos, a czasem i dlonie, zachecajac te
ostatnie, by ,,dotknely miasta” lub tez ,namawiajac” jezyk flaneura, by czego$ po
drodze posmakowal. W tej sytuacji, jak autor ten obrazowo wyraza, , spaceruje
sie” oczami, uszami, dlonimi czy niekiedy i jezykiem.

E. Szkurlat i M. Adamczewska, powolujac si¢ na Z. Baumana (1994), opi-
suja flaneura jako spacerowicza, artystg-obserwatora, konesera doznan bez pospiechu
kontemplujgcego i komentujqcego miejskie zycie, przechadzajgcego sig po ulicach miasta,
tgczqcego reporterski oglad z rozmyslaniem, a nawet glgbszq filozofig (2023, s. 11).

3 Znamienne jest podejscie G. Simmela do krajobrazu, zarysowane w ponizszym cytacie:
(...) krajobraz dla Simmela nie byt czyms naturalnym (...), a pewnym ujetym w estetyczne
ramy, spreparowanym juz doswiadczeniem natury. Byt swoistym dzielem sztuki, autonomicz-
ng, kulturowq jednostka, ktdrq widzi przede wszystkim artysta (Blaszczak 2006, s. 204).
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Flaneur zdecydowanie rézni sie ideami, celami i ,programem” poznawczym
od turysty, co wyraza dobitnie K. Szalewska stwierdzeniem: Turysta zmierza (...)
ku atrakcjom, disneylandom, flaneur — ku miejscom (2009, s. 49). Warto zwroci¢ takze
uwage, ze klasyczny flaneur nie chodzi ,,zwyczajnie”, tak jak idzie sie np. na po-
poludniowy spacer niedzielny z rodzing czy wieczorng przechadzke przed snem.
On spacer celebruje, idzie wolno, by mdc wychwyci¢ percepcyjnie interesujace,
czasem zaskakujace elementy — szczegély miasta czy tez rézne zdarzenia, za-
chowania ludzi, fragmenty rozmoéw prowadzonych przez tych, ktérzy go mijaja
itp. Jest to specyficzne ,,zanurzanie sie” w tkanke i Zycie miasta, a jednocze$nie
mozliwos$¢ odczuwania, Ze jest si¢ jego istotng czescia.

Przyjmuje si¢ zalozenie, ze flaneur-badacz to osoba wrazliwa, reagujaca emo-
cjonalnie na $§wiat zewnetrzny, ktérego doswiadcza wszystkimi zmystami. O ta-
kim poznawaniu pisata m.in. M. Kuncewiczowa w swej powiesci pt. Dwa ksigzyce
(1989), a T. Klak w przedmowie do niej stwierdza: Ludzie w jej ksigzkach ujmowani
sq jako niepodzielna czes¢ przyrody, reagujq na swiat przede wszystkim zmystami — wi-
dzeniem, slyszeniem, odczuwaniem. Cztowiek tkwi bowiem w przyrodzie, Zyje oddany jej
prawom, dzieli z niq swoje przeznaczenie (1989, s. 9).

Podobne przekonanie dotyczace naukowcéw wyrazone zostato przez biologa,
Francoise’a Waqueta: Zwrdcenie uwagi na emocje nie ma na celu dodania malowniczosci
zyciu naukowemu (...). Chodzi tutaj o przemyslenie homo academicusa, w sposob bardziej
zlozony: nie tylko jako aktora spolecznego, ktdry jest zarazem wytwdrcg wiedzy (...), lecz
takze, i jednoczesnie, istotq czujacq, to znaczy z krwi i kosci, ktdra doswiadcza namigtno-
sci i odczuwa emocje zwigzane ze Swiatem, w ktorym zyje, porusza sig, dziata (Waquet
2024, s. 24-25).

Tematyke do$wiadczania miasta poprzez uaktywnianie zmystéw przywotujg
E. Szkurfat i M. Adamczewska na przykladzie Lodzi i jej charakterystycznych
miejsc (m.in. ul. Piotrkowskiej). Autorki przypominaja tez, kim jest flaneur, oraz
okreslaja, czym jest flanerowanie i jakie sg jego cele poznawcze (Szkurtat, Adam-
czewska 2023, s. 11).

Flaneur to posta¢ dostrzegajaca ponadto réznego rodzaju scenki czy tez ,,spek-
takle”, ktére dziejg sie w miescie, i poddajaca je analizie. Traktuje on miasto jako
oryginalny twor i odczytuje jak palimpsest, ktdry sktada sie z wielu warstw i zna-
koéw, zawierajacych w sobie rozmaite $lady przeszlosci, na podstawie ktérych
mozna odszyfrowac jego dzieje!. Spaceruje on w zasadzie bez zalozonego z gory
planu, pozornie bez celu®, ale rownocze$nie w sposdb specyficzny, uwazny i do-
ciekliwy. Jest zaréwno widzem wspoélczesnego zycia, jak i jego wyznacznikiem,
obrazem (Rizk, Birioukov 2017). Flaneur pozwala i zarazem oczekuje, Ze mia-
sto samo bedzie go uczy¢ tego, czego zechce i co jest tego warte. Taka sytuacja

*  http://studiakrajobrazowe.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2018/07/krajobraz-miej-
ski.pdf

5 ,Pozornie”, bowiem w rzeczywistosci poznaje on miasto, jego przestrzen (uktad),
zréznicowanie miejsc i ich specyfike itp. oraz niekiedy i ludzi: mieszkancéw czy tez
,bywalcéw”. Wedruje po miescie bez celu rozumianego jako z gory zaplanowane doj-
$cie do okreslonego miejsca, czyli do mety.


http://studiakrajobrazowe.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2018/07/krajobraz-miejski.pdf
http://studiakrajobrazowe.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2018/07/krajobraz-miejski.pdf
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zdarzyta sie i w moim przypadku, np. na bulwarach w Konstancinie, podczas nie-
oczekiwanego spotkania z tutejszym mieszkancem — bezdomnym mtodym czlo-
wiekiem (patrz zal. 1). Unaocznila i potwierdzila sie wowczas niezwykta wartosé
tzw. ,,zbiegdw okolicznosci”, dzieki ktérym specyficznie poznaje sie miasto i ludzi
w nim zyjacych, bowiem dzieje si¢ to w sposéb zaskakujacy — poprzez sploty
wydarzen, w tym spotkan, tworzacych interesujace studia przypadkéw typu: ,tu
i teraz” oraz ,nagle i niespodziewanie”.

Bedac flaneurem, warto by¢ zawsze przygotowanym na to, co zaréwno miasto
(jego miejsca), jak i przypadkowo spotkani ludzie pragng mu powiedzieé, oraz
na to, co chca w ten sposéb przekazaé, zaofiarowaé (a przy tym, niejednokrotnie,
takze duchowo wzbogacic).

FLANEROWANIE - JEGO ISTOTA, CELE I WARTOSCI

Flanerowanie to sztuka charakterystycznego, uwaznego spacerowania (wldczenia
sie, wedrowania, przechadzania sie) i rownoczesnego penetrowania i percypowa-
nia danej przestrzeni polaczonego z wielowatkows obserwacja ukierunkowang.
To bystre tropienie, rownolegle do wypatrywania, dostrzegania czy rozpozna-
wania, to takze sztuka stuchania i odbierania zewnetrznego $wiata pozostalymi
zmystami (Castigliano 2016, Szkurtat, Adamczewska 2023). Wigze sie ona nie-
jednokrotnie z tworzeniem relacji z danymi miejscami. Jest to poznawanie miasta
jego rozmaitych miejsc, elementéw przyrodniczych i kulturowych, jak tez niekie-
dy rejestrowanie np. stylu zachowywania sie ludzi czy przypadkowo zastyszanych
fragmentéw rozmoéw. Towarzysza temu przestania, aby idac wolno, uwaznie ob-
serwowac, rejestrowacd, fotografowad, stuchaé, odczuwac itp. po to, by dzieki wia-
snej uwazno$ci, skupieniu i wyczuleniu na §wiat zewnetrzny, jego poznawaniu
- jednoczesnie tworzy¢, budowaé, wzmacnia¢ i ubogacaé swoj $wiat wewnetrzny
oraz by poznawa¢ przestrzen danego miasta, zeby z obcej i obojetnej, stawala sie
dla niego zbiorem powigzanych, oswojonych miejsc. Jest to réwniez obserwacja
ludzi, ich zachowania, sposobu bycia, oraz, w miare mozliwosci, prowadzenie
z nimi rozméw, poznawanie ich $ciezek myslenia, odbieranie i odczuwanie przez
nich danego miasta, jego miejsc.

Aby zakotwiczy¢ proces flanerowania w metodologii badan, przywotam spo-
tkania na ten temat z nauczycielka akademicka, geografka Teresg Sadon-Oso-
wiecka (Uniwersytet Gdanski), ktéra podkreslala niejednokrotnie, ze jego istota
wigze sie z subiektywistycznymi, interpretatywnymi metodologiami badawczy-
mi, w ktérych badacz moze by¢ takze podmiotem wtasnych badan, co nie ozna-
cza jednak nieistotnosci faktow, ktore sg przez niego interpretowane, zgodnie
z dostepna wiedza naukowa. Doda¢ nalezy, ze flanerowanie mocno zwigzane jest
z konstruktywizmem jako ideg edukacyjng (Sadon-Osowiecka 2021).

Istotny podczas flanerowania jest zachodzacy wéwczas proces doskonalenia
uwazno$ci badawczej w czasie obserwowania, rejestrowania i wigzacego si¢ z tym
specyficznego poruszenia mysli i uczu¢ z nim zwiazanych, bedacych w opozycji
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do turystycznego i przewodnikowego, nieraz szablonowego, ,wyliczankowego”
zwiedzania typu: po prawej stronie widzimy ,,to”, a po lewej ,,tamto”. Do flanerowania
niezbedna jest przede wszystkim wewnetrzna tego potrzeba: fizyczna, psychicz-
na i mentalna oraz wykazanie sie czyms, co Ryszard Kapuscinski nazywa stanem
gotowosci do wyruszenia w droge (2009).

A. Birioukov, doktorant z Toronto, napisal o swoim flanerowaniu w tym mie-
$cie tak: Choc przemierzatem te ulice niezliczong ilos¢ razy, to tylko dzigki skupionemu
spojrzeniu flaneura pospolite (zwykle) widoki, ktdre zazwyczaj pomijalem bez szczegéto-
wego ,,0glgdania”, zaczely sig wyrdznial, zachgcajgc w ten sposdb do bardziej dociekliwej
interakcji z przestrzeniq miejskq (Rizk, Birioukov 2017, s. 3276). J. Rizk i A. Birio-
ukov pisza ponadto o minimalistycznym sprzecie badawczym, ktérym sie postu-
giwali podczas flanerowania: Wszystko, czego potrzebowalismy do naszego badania
jako flaneurzy, to aparat fotograficzny i notes (krdtkie notatki, jak czulismy sie w danym
miejscu, czego doswiadczylismy). Potem, na podstawie literatury, zaczynalismy rozumie¢
nasze spacery w szerszym sensie (Rizk, Birioukov 2017, s. 3279). Autorzy ci zwracajg
tez uwage, ze wazne jest podczas flanerowania, czy jest si¢ ,tutejszym” czy ,,ob-
cym” (Rizk, Birioukov 2017, s. 3281).

Jednym z wyréznikéw, a zarazem i trudnosci w procesie flanerowania jest
konieczno$¢ wyrazenia przez badacza zgody na wstepny warunek, przyjmowany
w niektorych badaniach z zakresu fenomenologii (i geografii humanistyczne;j),
a mianowicie chociazby cze$ciowego, tzw. zawieszenia swojej wiedzy (wWspomnia-
nego na dalszych stronach), o ktérym pisze réwniez Krystyna Rembowska (patrz:
Suliborski (red.) 2013).

W przypadku geograféw dochodzi ponadto inne trudne zalecenie, a miano-
wicie — by nie uzywa¢ podczas flanerowania map, przewodnikow turystycznych
i dzieki temu stworzy¢ sobie w jakiej$ mierze szanse na do§wiadczenie autentycz-
nego zagubienia sig w miescie. F. Castigliano, namawia takze, by da¢ wéwczas miastu
mozliwos¢ na bycie przewodnikiem. Bowiem wtedy (wraz z ciekawo$cia poznawcza
flaneura) ono samo odkrywczo go poprowadzi do celu (Castigliano 2016). Wazna
kwestia, do ktorej jeszcze powrdce, jest stanowcze zalecenie samotnego flanero-
wania, poniewaz wowczas skupiamy sie na poznawanej przestrzeni, a nie na dia-
logu z druga osoba. Flanerowanie, jak juz wspomniatam, jest chionieciem miasta
wszystkimi zmystami, wieloaspektowo, np. dostrzeganiem zadbanych, pieknych
kamienic, jak tez tych zrujnowanych, z odrazajacymi nieraz ich zapleczami, re-
jestrowaniem i identyfikowaniem zapachéw w danych miejscach: mitych, specy-
ficznych oraz zdecydowanie niemitych czy wrecz obrzydliwych. Jest to ponadto
stuchanie miasta, jego zréznicowanych odgtoséw: melodyjnych, harmonijnych,
przyjaznych, delikatnych, jak i dysharmonijnych, drazniacych, moze tez ono row-
niez wigza¢ sie z ,,dotykaniem miasta”: np. $cian doméw, kory i lisci drzew itp.
Pisze o tym m.in. E. Szkurtat (2004, s. 126): Wigziotwdrcze poznanie miasta rodzi
sig nie tylko poprzez wzrokowe postrzeganie, ale poprzez wejscie w krajobraz dzwigkow,
zapachdw, smakow, doswiadczenie cieploty i autentycznej struktury powierzchni.

Szukajac Zroédet wiedzy na temat flanerowania, natkngé sie mozna na tekst
R. Herzingera (literaturoznawcy, publicysty i historyka), w ktérym okre$la je jako
jedno z najwiekszych cywilizacyjnych osiagnie¢ kultury miejskiej. Stanat on juz
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w 1987 r. w obronie flaneuréw przed nieodpowiedzialnymi rowerzystami, ktorzy,
jego zdaniem, bezwzglednie zawlaszczali chodniki i stwarzali przez to niebezpie-
czenstwo dla pieszych. Napisal o tym tak: Kiedy przemierzanie drdg na nogach stanie
sig meczarniq, a chodniki jako strefy chronione, bezpieczne dla przechodniéw, zostang
zlikwidowane w wyniku inwazji dwukolowcow, wéwczas szarpigcq nerwy torturq sta-
nie sig miejskie przechadzanie sig, spacerowanie, tazikowanie, tazegowanie, wedrowanie,
widczenie sig bez okreslonego celu, wszystko, co stanowi istote flanerowania®. I rzeczywi-
Scie tak dzieje si¢ obecnie wszedzie tam, gdzie nie oddzielono ciagdéw pieszych od
rowerowych i hulajnogowych.

Wymieni¢ mozna co najmniej kilkanascie przykiadéw celéw i wartosci pty-
nacych z badawczej wldczegi, jaka jest flanerowanie, np.: a) uruchomienie oraz
wyczulenie wszystkich zmystéw, korzystanie z ich pelnej gamy, w celu odbiera-
nia dzieki temu rozmaitych (znanych i dotad nieznanych) sygnatéw ptynacych ze
$wiata zewnetrznego, b) dostrzezenie mozliwo$ci dalszego, gtebszego poznawa-
nia w ten sposéb $wiata oraz ukierunkowanie na nie, ¢) uczenie tego innych
poprzez uzmystowienie im nowych, nieznanych, jeszcze niewykorzystywanych
do tej pory przez nich drég i furtek — poznawczych i myslowych, d) dostrzeganie
i odkrywanie specyfiki danych miejsc jako czesci miasta oraz jego catosci, e) do-
strzeganie i interpretowanie np. wyrdéznikéw, fenomenu, cech przyrodniczych
oraz kulturowych miasta (miejsc), f) stymulowanie: uwazno$ci, wyobrazni,
kreatywnosci i nieszablonowo$ci myslenia, g) pobudzanie i ¢wiczenie wspo-
mnianej juz uwaznosci, spostrzegawczosci i wyobrazni, h) pobudzanie i rozwi-
janie empatii wobec ludzi i troski o stan $rodowiska geograficznego, i) ¢wiczenie
i rozwijanie umiejetnosci bystrej i wieloaspektowej obserwacji, odczuwanie
np. satysfakgcji z efektéw poznawania miejsc, j) rozwijanie i poglebianie zain-
teresowan (m.in. z zakresu geografii spolecznej i geografii humanistycznej), k)
rozwijanie aktywnosci i sprawnoéci fizycznej, 1) doswiadczanie wartosci (m.in.
dobra) ptynacych z bycia wérdd ludzi i tworzenia z nimi pozytywnych interakcji
(odczuwania satysfakgji z takiej umiejetnosci i jej efektéw), 1) tworzenie emocjo-
nalnych wiezi z miejscami, m) odkrywanie charakteru miasta, jego elementow
(miejsc), cech, jak tez sposobdw i efektéw gospodarowania w nim itp., n) poréw-
nywanie np. charakterystycznych cech miejsc, sposobéw ich zagospodarowania
itp., 0) ocenianie i warto$ciowanie miejsc oraz ich przyrodniczego i kulturowe-
go ,wyposazenia” przez cztowieka.

W trakcie flanerowania badacz moze nastawi¢ sie na roézne dziatania, ak-
tywnosci, takie jak np. rejestrowanie elementéw, detali, dominat, wyréznikow,
cech danego miejsca, ktére skladaja si¢ na jego calo$ciowy obraz, jak réwniez na
odczuwanie w nim rozmaitych zapachow. Niekiedy ukierunkowuje sie on takze
na: obserwowanie ludzi, ich wygladu, zachowania oraz w miare mozliwos$ci na
stuchanie i rejestrowanie tego, co méwia, w jaki sposéb wyrazaja mysli czy np.
co dostrzegajg i rejestrujg, co ich interesuje w najblizszym otoczeniu, gdzie sie
zatrzymujg, co fotografuja itp. (flaneur detektyw? patrz: Szkurlat, Adamczewska
2023).

6 Uwaga: brak szczegbtowszych danych (zrodet) dotyczacych tego cytatu.
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Flanerowanie nie oznacza jednak catkowitego braku planowania lub braku
celu badawczego wedréwki, nie jest tez przyzwoleniem na chaos mysli, lecz jest
oczyszczajacym uwolnieniem si¢ od sztywnych zalozen co do trasy i czasu jej po-
konywania. Jest procesem uruchamiania wszystkich zmystow w celu poznawania
danego miejsca w sposéb wieloptaszczyznowy, nieokreslony zadnymi granicami,
trasami, tylko odkrywanego ,,niby przypadkowo”’. Nieraz warto byto stucha¢ bar-
dziej miasta niz siebie lub skierowac si¢ tam, gdzie ono wotalo, zapraszalo, a cza-
sami i zdecydowanie mamito.

FLANEROWANIE GEOGRAFA
(FLANEROWANIE GEOGRAFICZNE?)

Geograf, posiadajacy wiedze przyrodnicza, spoteczno-gospodarczo-kulturo-
wa oraz poslugujacy sie ujeciami geograficzno-humanistycznymi, dysponujacy
umiejetnoscia uwaznej obserwacji, analizy i syntezy, czynienia refleks;ji, staje sie
wrecz powolany do flanerowania, ktére nazwaé by mozna, ze wzgledu na cele
i ukierunkowanie — geograficznym. Czynnoscig badawcza, jest w tym przypad-
ku uwazne flanerowanie z wykorzystaniem tzw. geograficznych okularéw® (An-
giel 2016) oraz nakladanych na nie w réznych sytuacjach odpowiednich filtréw
percepcyjnych (Szkurtat 2004, 2023) w celu wyostrzenia zmystéw, wzmocnienia
percepcji oraz ¢wiczenia geograficznego postrzegania swiata, rozumianego jako me-
tafora (podobnie jak okulary geograficzne). Niezbedna jest na tak rozumianej dro-
dze poznawania miasta znajomo$¢ Miedzynarodowej Karty Edukacji Geograficznej
UNESCOQ?, a szczegdlnie zawartych w niej pytan badawczych stawianych przez
geografow: co to jest? gdzie to jest? dlaczego to jest takie? dlaczego to jest tu? z czym
to sig wigze? jak tym nalezy gospodarowac, jak chroni¢? itp. Zwykle spacerowanie,
przechodzace §wiadomie we flanerowanie geograficzne jest w tym przypadku sposo-
bem i czynno$cia uaktywniajaca badacza geografa do prowokowania i ¢wiczenia
wspomnianego typu badania, a receptory — do wewnetrznego pobudzania czuj-
nosci, aktywnosci, wrazliwo$ci nawet na najslabsze bodzce oraz do nieustannego
¢wiczenia spostrzegawczosci (Angiel 2020). Jest to rowniez stymulacja i ukie-
runkowanie na postrzeganie réznych elementéw $rodowiska geograficznego, ich
szczegoloéw, cech oraz u§wiadomienie sobie ich warto$ci, zalezno$ci, zwiazkoéow,
a nastepnie skutecznego ¢wiczenia ich percepcyjnego scalania, budowania z nich
niepowtarzalnej calosci, utatwiajacej tworzenie ram geograficznych opowiesci
o danych miejscach. Opowiesci podobnych do tych, ktére ma na mysli K. Rem-
bowska piszac, ze: a) Narracja jest strukturq, w jakiej przebiega ludzkie rozumienie

7 Bowiem kierowata nami intuicja, fantazja, przypadkowa mysl, by np. skreci¢ w uliczke
w lewo, a nie w prawo, a przez mala i znana nam rzeke przej$¢ dzis nie przez mostek
czy ktadke, tylko w bréd — na bosaka!

8  Bedzie o nich jeszcze mowa w dalszej czesci rozdziatu.

°  https://www.igu-cge.org/wp-content/uploads/2018/02/14.-Polish.pdf (dostep: 1.07.2025).
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siebie i swego swiata i b) Wiedza o rzeczywistosci jest wiedzq o zdarzeniach realnych po-
zbawionych jakiegokolwiek kontekstu, o faktach, ktdre dopiero badacz wtacza w swq opo-
wiesc i odnost do innych zdarzeni i faktow, umieszcza w strukturze fabularnej i tym samym
nadaje okreslone znaczenie” (Rembowska 2013, w: Suliborski (red.) 2013, s. 181).

Flanerowanie geograficzne umozliwia takze doswiadczanie trudnego do spre-
cyzowania stowami kolorytu, odrebnosci oraz wyjatkowosci danego miejsca (szu-
kania, odbierania i do§wiadczania jego genius loci), a nieraz i odczuwania w nim
przejawoéw sacrum. Flanerowanie klasyczne wedlug B. Waltera, zgodnie z pier-
wowzorem paryskim, zwigzane bylo nieodtacznie z badawczym wtdczeniem sie
po miescie. Dla flaneura geografa jest to stanowczo niewystarczajaca przestrzen.
Powstaje zatem pytanie: czy moze on ,wymkna¢ si¢” z miasta i flanerowaé poza
jego granicami, rozszerzajac zasieg penetracji takze na inne obszary i $ciezki, np.
podmiejskie, wiejskie, nadrzeczne czy le$ne. Czy zatem B. Walter bylby sklonny
da¢ klasycznemu flaneurowi wolno$é, by mégt powtdczyé sie badawczo i poznaw-
czo m.in.: po miedzach i §ciezkach polnych, le§nych, nadrzecznych albo nadmor-
skich lub goérskich? Bowiem i one przemawiaja réwnie intensywnie i wyraziscie,
szczegolnie do flaneura geografa czy tez artysty (np. malarza, fotografika). Zapra-
szajg do poznawania i uczenia sie osobliwego ich alfabetu i jezyka, do patrzenie
na nie uwaznym, wnikliwym, nieraz i czulym spojrzeniem, umozliwiajacym wie-
lowatkowe, wieloplaszczyznowe ich odczytanie i interpretacje tresci, ktdra maja
nam do przekazania. Ponadto poprzez flanerowanie pozwala sie miastu, a moze
wrecz oczekuje sie od niego, aby to ono ,nauczylo” flaneura tego, co samo uwa-
za za wazne i w zwigzku z tym, by prowadzito go $ciezkami odpowiednimi do
jego zalozen wstepnych. Nieraz do§wiadczalam ewidentnie takich sytuacji, gdy
miejsca, po ktérych flanerowalam, doslownie ,wciagaly mnie” np. w rozmaite
zakamarki (najcze¢$ciej bramy, zaulki lub nadrzeczne zarosla, tegi), gdzie nie za-
wsze bylo bezpiecznie (czy tez tak mi sie tylko wydawalo). Ale jednoczesnie te
negatywne stany, obawy i odczucia byly pdzniej wynagradzane przez rozmaite
olénienia, czy tez mozliwo$¢ zobaczenia po drugiej stronie bramy czego$ zadzi-
wiajacego, niespodziewanego'.

Warto tez pokusi¢ sie podczas flanerowania o postrzeganie i traktowanie da-
nego miejsca jako interesujacego tekstu, ktdry moze byc réznie odczytywany i dla
kazdego moze znaczyc cos innego, a zamiast metafory swiata jako mechanizmu pojawia
sig metafora swiata jako areny, na ktdrej rozgrywa sig spektakl teatralny z udziatem akto-
row — czynnikéw sprawczych ,, dramaturgii zdarzern” (Sagan 2000, s. 5-19)!'. Pozwala

10 Np. odkrycie zabytkowej klamki w drzwiach bramy, kafelkowej posadzki lub kunsz-
townej poreczy schodéw dostrzezonych w uchylonych drzwiach klatki schodowej ka-
mienicy, a w podwoérzu studni — zadziwiajacego zarysu widzianego fragmentu nieba,
wykrojonego przez perspektywe krawedzi dachéw lub odkrycie i proby interpretowa-
nia przestania muralu na $cianie oficyny. We wspomnianych juz tegach, spektakular-
nym zdarzeniem byto np. zimowe spotkanie z zimorodkiem oraz bielikiem, a w wio-
sennej porze — koncert zab.

Takie wtasnie nieoczekiwane do$wiadczenie ,dramaturgii” i ,,spektaklu”, z podobna,
wyzej opisang przez I. Sagan scena, przezytam na bulwarach w Konstancinie, nad
Jeziorka i opisuje je na koncu, w zatgczniku 4.
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to na glebsze rozumienie miejsca, nie tylko jako materialnej tkanki miasta, ale
i wieloznacznej sceny ,miejskiego teatru”. F. Castigliano (2016) udziela rozma-
itych rad poczatkujacym flaneurom, takich jak np.: przygotuj si¢ na stuchanie
tego, co miasto chce ci powiedzie¢, co zamierza zaoferowaé. W zalezno$ci od
miejsca i uzmyslowienia (doswiadczenia) tego, gdzie jestes, od wyczucia jego spe-
cyfiki oraz sposobu zachowania ludzi, a takze rozeznania wtasnego nastroju, na-
stawienia, stopnia zmeczenia itp., regulyj tempo spacerowania. Doda¢ tu mozna
tez potrzebe ukierunkowania na szczegblowsze dziatania, jak np.: tu obserwuj
rzeke, korony drzew, zaobserwuj lub poznaj po glosie i melodii, kto/co tu miesz-
ka, zZeruje, odpoczywa. Za chwile, gdy znajdziesz si¢ przy ruchliwej ulicy, rejestruj
(jak w krzywym zwierciadle) odbicia miasta w szybach sgsiednich doméw lub
parkujacych samochodéw. Dostrzez mur lub plot, wzdluz ktérego idziesz, jako
np. miejsce zycia mchéw i porostow, ale réwniez jako dogodne dla niektérych
ludzi miejsce wyrazania wlasnych pogladéw na rézne sprawy lub przedstawie-
nie wiasnych talentéw rysunkowo-malarskich czy tez uzewnetrznienie frustracji
poprzez specyficzne rysunki i napisy-bazgroty. Podczas flanerowania bytam $wia-
doma tego, ze miasto chce mi co$ powiedzie¢, czego$ nauczyé, odkryé¢ cos przede
mna, probuje sie ze mna ,,zaprzyjazni¢” lub ,,zabra¢ mnie gdzie$ w dalsza droge”
itp. Poddawatam sie temu, bedac jednocze$nie przygotowana na rozmaite niespo-
dzianki, zdarzenia i zaskakujace odkrycia. Czasem, istotnie, bardziej stuchalam
miasta niz siebie. Sztam tam, gdzie ono mnie wotalo, zapraszalo, a nieraz i necito
natarczywie lub stodko - jak syrena.

Podczas flanerowana zaleca sie nieraz dokonywanie specyficznego zabie-
gu (stosowanego w fenomenologii oraz w geografii w ujeciu humanistycznym),
okreslanego jako wspomniane juz wczesniej, ,wziecie w nawias” albo czasowe
»Zawieszenie swojej wiedzy”, w tym przypadku o danym miejscu czy calym mie-
Scie. Radzi si¢ co$, co dla geografa jest trudne, a mianowicie, wspomnianego
juz, nieuzywania map. Warto zdoby¢ sie na to, aby moze cho¢ raz zagubi¢ sie
w miescie i odnalez¢ sie w nim bez pytania przechodniéw o droge, bez uzycia np.
Google Maps, aby dzieki temu pozna¢ to uczucie. Nie powinno sie rowniez korzy-
sta¢ z przewodnikdéw turystycznych. Warto daé sie prowadzi¢ miastu np. poprzez
rézne sygnaly-znaki, ktére ono wysyla, takie jak charakterystyczne obiekty czy
$wiatlo-cienie'. Niekiedy, by¢ moze, pojawi si¢ koniecznoé¢ zdania si¢ pod tym
wzgledem na miejscowg rzeke lub lokalne dominanty w krajobrazie jako ,,prze-
wodnikéw” itp. Podsumowujgc, trzeba miastu (miejscu) da¢ szanse na ,bycie
przewodnikiem”. Ono, wraz z ciekawoscig badawczg flaneura, samo poprowa-
dzi go we flanerowaniu i ujawni rozmaite oblicza miasta. Podobnie o tym pisze
K. Szalewska (2009, s. 47), stwierdzajac, ze flanerowanie jest procesem i doswiad-
czeniem wymagajacym samotnosci i uwaznosci w celu skupienia uwagi na danym
miejscu i tym, co oraz jak ono do nas méwi. Niezbedna jest wtedy wzmozona
percepcja i obserwacje prowadzone w samotnosci, w wewnetrznej ciszy, a w ich

12 Interesujace zdanie na ten temat wyrazit A. Robinski (pisarz, przewodnik po Kampi-
noskim PN), ktéry uwaza, ze nieraz we flanerowaniu bardziej przydatne sg oczy niz
nogi (Robinski, 2017).
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wyniku podjecie préb rozumienia danego miejsca. Jak stwierdza stusznie E. Lu-
bowicz!®: Najwazniejsza w ukazywanych miejscach jest ich niepowtarzalnos¢, zwigzana
z tym powietrzem i swiattem, ktdre napelnialy je swojq aurq w tej wlasnie, a nie innej
chwili. Sq to miejsca, ktdrych nie ma, bo w istocie przebywajq jedynie w pamigct i na foto-
grafii (Szalewska 20009, s. 49). Kilkakrotnie wspomniany juz F. Castigliano (2016)
oraz niektorzy geografowie dydaktycy, np. E. Szkurtat i M. Adamczewska (2023),
w tym autorka niniejszego tekstu, sg zdania, ze flanerowanie jest percepcyjnym
odbieraniem miasta wszystkimi zmystami, a ponadto — dostrzeganiem zaréwno
miejsc (obiektow) pieknych, znaczacych, jak i miejsc (obiektdéw) odrazajacych,
ponurych; jest tez odczuwaniem rozmaitych zapachéw, rejestrowaniem np. wy-
réznikéw krajobrazu danego miasta (elementéw, detali, dominant, ktére sktadajg
sie na jego calo$¢). Poza tym moze to by¢ obserwowanie ludzi, ich sposobu zacho-
wania, wygladu, w miare mozliwosci takze a) stuchania i b) rejestrowania tego,
co méwia, w jaki sposéb wyrazaja mysli, czy np. c) dostrzegania, jakiego rodzaju
obiekty fotografuja, co ich interesuje w najblizszym otoczeniu.

Warto przywota¢ mocne i slabe strony flanerowania oraz szanse i zagroze-
nia, jakie niesie. Mocnymi jego stronami sa np.: a) niezalezno$¢ organizacyjna,
personalna oraz decyzyjna, pelna wolno$¢ decydowania, np. o wyborze miejsca
i trasy, czasie trwania jej etapdw i calodci, o robieniu przerw we flanerowaniu itp.,
b) satysfakcja z posiadania i dobrego wykorzystywania mozliwos$ci psychicznych,
fizycznych, mentalnych, czyli swojej ,,mocy sprawczej”. Stabe strony wiaza sie
np.: a) z brakiem ustalonej trasy (czasu wedrowania), co moze sie¢ laczy¢ z trudno-
$ciami komunikacyjnymi (zwlaszcza gdy korzysta si¢ z komunikacji publiczne;j);
b) z tym, ze nie mozna go zastosowa w grupie, nie ma zatem z kim przedysku-
towaé pewnych kwestii na miejscu, porozmawiac o zaskoczeniach, trudno$ciach
czy watpliwosciach na trasie, ¢) z tym, ze wymaga duzego, dtugotrwatego (cza-
sami meczgcego) skupienia i napiecia uwagi, d) z tym, ze wigza¢ sie moze z bra-
kiem poczucia bezpieczenistwa, zwlaszcza w odniesieniu do kobiety flanerujacej
po zakamarkach miasta, np.: podwérkach, zautkach, chaszczach. Daje ono jed-
noczesnie rozmaite szanse: a) poznawcze, b) samorealizacji i samorozwoju oraz
zwigzana z tym satysfakcje, ¢) mozliwo$¢ péziniejszego dzielenia sie doswiad-
czeniami z uczniami, studentami, nauczycielami. Zagrozenia: a) zbytnia ufno$¢
flaneura wobec ludzi, ktéra moze by¢ niewtasciwie przez nich wykorzystana, b)
nieszczesliwe zdarzenia i wypadki w terenie.

Flanerowanie geografa jest $cisle powiazane z geograficznym postrzeganiem
Swiata, ktore jest zaréwno specyficznym procesem jego odbierania (percepcji
zmyslowej — sensualnej oraz emocjonalnej — sensorycznej), jak i rezultatem jego
poznawania. Mozna przyja¢, ze jest to efekt skutecznej edukacji geograficzne;j,
w tym w duzej mierze i samoedukacji. Flanerowanie takie dokonywane jest przez
czlowieka wyposazonego nie tylko w wiedze geograficzna i posiadajacego roz-
maite umiejetnosci geograficzne, ale ponadto — dar wyobrazni i intuicji. Lacz-
nie tworzg one tzw. zmyst geograficzny, rozumiany takze w sensie metaforycznym
(Wilczynski 2011), ktéry powinien by¢ wykorzystywany wraz ze wspomnianymi

13- Kuratorka wystawy fotograficznej pt. Szary Paryz artysty — Bogdana Konopki.



O flanerowaniu geograficznym i jego warto$ci w edukacji geograficznej 69

wczesniej metaforycznymi ,,okularami geograficznymi”*. W przypadku geogra-
fow pierwsze takie ,,okulary” nabywane sa zazwyczaj w trakcie studiéw geogra-
ficznych (bywa, ze i wcze$niej — w szkole), a nastgpnie wykorzystywane m.in.
w pracy naukowej, nauczycielskiej — w procesie badan, poszukiwan, stawiania
pytan, rozwiewania watpliwosci, szukania odpowiedzi i rozwigzan, jak tez w cza-
sie budzenia sie¢ refleksji i zadawania ponownie (skorygowanych, nowych?) pytan
badawczych. Dzigki temu ksztaltuje sie umiejetno$¢ wilasnego geograficznego
postrzegania $wiata, ktore warto zestawi¢ (poréwnac) z istotg i sposobami takie-
go widzenia przez geograficznych mistrzéw: W. Natkowskiego oraz E. Romera
i G. Wuttkego (Wilczynski 2011).

K. Szalewska w ponizszym cytacie, na przykladzie okna w murze, okre$la,
w jakim kontekscie postrzega je flaneur-historyk: Okno w murze, z ktérego odpadt
tynk, wyjete z miejskiej przestrzeni na mocy wyrdznienia, odgraniczenia, konstrukcji
spojrzenia, ukazuje sfere zainteresowari niespiesznego przechodnia-historyka. Szuka on
(...) miejsc, gdzie przeszle lqczy sig z terazniejszym, gdzie najwyrazniej demonstruje sig
palimpsestowos¢ miasta (Szalewska 2009, s. 49). Tekst ten stuzyt mi m.in. podczas
akademickich zaje¢ z dydaktyki geografii do poréwnania go ze sferg poznawcza
i badawczg nie$piesznego flaneura-geografa oraz ptynacych z tego wnioskéw.

Flanerowanie geograficzne dostownie otwiera oczy i uszy, pobudza wyobraz-
ni¢ poprzez wieloaspektowe obserwacje i wielozmyslowe do$wiadczanie miejsc,
potaczone z ich rozumieniem (dzigki posiadanej juz wiedzy) oraz umozliwia
nadawanie im réznych, subiektywnych znaczen. Zazwyczaj prowadzi ono przez
obserwacje elementéw danego krajobrazu, do faczenia ich w cato$¢ w wyniku: in-
terpretacji, wnioskowania, konkluzji, spietych i wyrazonych nastepnie jako wia-
sna, subiektywna opowie$¢ geograficzna.

Swiadomos¢ wartoéci flanerowania doswiadczana przez nauczycieli szkolnych
i akademickich podczas ich samotnych wedréwek i ,,odkry¢” (by¢ moze niena-
zywanych przez nich jeszcze ,flanerowaniem”, a np. spacerem poznawczym), jest
waznym impulsem do zachecania swoich uczniéw/studentéw do tego rodzaju ak-
tywnosci poznawczej i badawczej — do ich wiasnych spostrzezen, odkry¢, przezy¢,
ocen, wnioskéw i refleks;ji'®. Sprawiaé to moze w konsekwencji rado$¢ i satysfak-
cje tworzenia z brikolazu powstalego podczas zwyklej geograficznej wedréwki
(spaceru) — przywolanej juz opowiesci geograficznej'®, wykorzystanej nastepnie
podczas lekeji geografii w szkole lub zaje¢ akademickich na uniwersytecie. Mi-
strzem takich opowiadan byl, wspomniany juz, Gustaw Wuttke. Sktadaly si¢ one
z roznych, nieraz odlegtych watkéw, pytan badawczych i odpowiedzi na nie, ktore
scalane byly przez niego w komplementarna catos¢, jak tez z barwnych opisow

4 Okreslenie to zostalo uzyte po raz pierwszy przez geografa - Wactawa Natkowskiego.

15 Zadaniem nauczyciela jest pomoc uczniom/studentom (np. przez zadawanie pogtebio-
nych pytan) we wtadciwym wyrazaniu przez nich mysli — spostrzezen, dos§wiadczen,
refleksji w poznawaniu $wiata i siebie w $wiecie, a takze, by nie byly one obrazowane
W sposob banalny, powierzchowny czy zargonowy.

16 Ugruntowanych w teoriach i praktykach badawczych oraz obecnych w geografii regio-
nalnej (patrz: T. Sadon-Osowiecka 2021, K. Rembowska, A. Suliborski, red., 2013 oraz
E. Szkurtat 2004).
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elementéw krajobrazéw i ich zwiazkéw z dzialalnoscia cztowieka przeksztalcaja-
cego dane miejsce, jego krajobraz (Wuttke 1961, Michalczyk i in. 1987).

Mysla przewodnia i celem mojego flanerowania byta potrzeba doswiadczenia
bycia flaneurem, wejscia w jego role i aktywnosci oraz dostrzezenia (uzmyslo-
wienia sobie) istoty, celéw, efektow i wartosci tego procesu. Stalo sie to nastep-
nie waznym aspektem i tematem wyktadéw na Wydziale Geografii i Studiow
Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego pt. Humanistyczne ujecia w edukacji
geograficznej, w tym zaje¢ w terenie, prowadzonych dla studentéw gospodarki
przestrzennej. Tematyka ta byla i jest obecna takze na zajeciach dla studentow
geografii w ramach tzw. bloku pedagogicznego podczas wykladéw oraz zajec te-
renowych z dydaktyki geografii. Stanowi to wazny poligon do$wiadczalny umoz-
liwiajacy dialog ze studentami i refleksje na temat flanerowania geograficznego
(w tym ich flanerowania), mozliwosci i potrzeb stosowania go w edukacji i samo-
edukacji oraz spodziewanych tego efektow. Istnieje wiele mozliwosci ¢wiczenia,
przedstawienia i wykorzystania flanerowania w edukacji geograficznej szkolnej
i akademickiej, zar6wno podczas a) zaje¢ stacjonarnych (lekcji/wyktadow, semi-
naridéw, warsztatéw itp.), jak i b) zaje¢ terenowych, z zastosowaniem réznych
form oraz metod dydaktycznych, np. metody projektu, metody SWOT (SOFT),
kolazu, dramy czy opowiadania o danych miejscach poznawanych i odkrywanych
w ten wlasnie sposéb (studia przyktadowe).

Moje flanerowanie geograficzne po Konstancinie-Jeziornie bylo klasycznym,
powolnym, spacerowaniem przypominajacym meandrowanie po jego przestrze-
ni, bez z gory ustalonej trasy, oraz uwaznym, refleksyjnym, wieloaspektowym,
wielozmystowym jego poznawaniem, giéwnie przez obserwowanie i ,stuchanie”
réznych miejsc, a takze przebywajacych w nich ludzi. W Konstancinie bylo to
przykladowo: rejestrowanie odgloséw ruchliwej ulicy, spadajacych kropel wody
saczacej sie przez galezie tarniny w tezni, szumu Jeziorki pokonujacej prog jazu,
fragmentéw rozméw przechodniéw itp. Flanerowanie to wiazato sie tez z uak-
tywnieniem zmystu powonienia i rozpoznawaniem zapachdéw: a) mitych, np.: réz-
nych gatunkéw roélin na tamtejszych lakach, trzcinowiskach, nad rzeka i w jej
starorzeczach, sosen na konstancinskiej polanie i parzonej kawy w mijanej ka-
wiarni oraz b) niemitych zapachéw, np. wilgoci, plesni i stechlizny na klatkach
schodowych niegdy$ zabytkowych kamienic w Mirkowie czy tez wérdd ruin nie-
ktorych pieknych kiedy$ willi w Konstancinie.

We flanerowaniu wazne sg przypadkowe spotkania i niewyrezyserowane roz-
mowy z przechodniami. Rozmowy te!” zawsze traktowatam jako swoisty dar. Od-
bywaly sie one zazwyczaj na bulwarze nad Jeziorka lub na promenadzie i w al. Mi-
losnikéw Konstancina (czyli osi reprezentacyjnej miasta). Ponizej zamieszczam
trzy studia przykladowe mojego flanerowania po Konstancinie-Jeziornie® (1, 2,

7" Tematyke tych rozmoéw zaliczam do szeroko pojetej geografii czlowieka (geografii
spoteczno-kulturowe;j).

8 Jest to studium przypadku Konstancina-Jeziorny, a w tym obrebie dwdch jego czesci:
1) Mirkowa — nalezacego administracyjnie do Jeziorny oraz 2) Skolimowa — nalezacego
do Konstancina.
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4), a takze, specyficzny pod wzgledem formy, opis spaceru Mirona Biatoszewskie-
go po Mirkowie (3).

1. KONSTANCIN - MIEJSCA SPOTKAN
I DIALOGOW (ASPEKT GEOGRAFICZNO-
HUMANISTYCZNY I AKSJOLOGICZNY)

Takie bylo m.in. nieoczekiwane i niezwykle moje spotkanie z mltodym mezczy-
zng —,,Bisurmanem”?, czy tez dialog o sposobach poznawania Skolimowa prowa-
dzony na przystanku autobusowym?° ze znanym mi z widzenia mezczyzna albo
interesujgca rozmowa z pewnym malzenstwem przed ich domem na Krélewskiej
Goérze, o mocnej, solidarnej wspélnocie sasiedzkiej, dodajacej przez to temu miej-
scu odczuwalng (takze przeze mnie jako przybysza) warto$¢ spoteczna.

Wszystkie spotkania tworzyly charakterystyczng atmosfere i decydowaly
o pdzniejszym traktowaniu przeze mnie tych miejsc jako znamiennych i przywo-
tujacych tych ludzi, z ktérymi tam sie spotkalam, ktérzy w jakim$ sensie darowali
mi je, opowiadajac o nich, o zyciu w nich i wydarzeniach, ktére tam zaistniaty.
Staty sie one dla mnie tym samym przez nich naznaczone. Nadawato im to aspekt
juz nie tylko przyrodniczo-kulturowy czy krajoznawczy, ale i spoleczny, humani-
styczny i taczylo sie ze szczegdlnym, pozamaterialnym odczuwaniem ich szeroko
pojetego genius loci.

Spotkanie ze wspomnianym ,Bisurmanem” uswiadomito mi dodatkowo, ze
czlowiek niemajacy domu (stracit i rodzine, i dom), z przesztoscig kryminalng,
bez pracy, srodkéw do zycia, nocujacy na lawce w parku, a zimg w czyim§ garazu
itp., ofiarowuje mi na koniec spotkania, dzigkujgc za po$wiecony czas i zainte-
resowanie, co$ niezwyklego, wzruszajacego, co nazwaé¢ mozna wspodlczesnym,
swoistym glejtem — tj. pewna rekojmia bezpieczenstwa. Powiedzial co$, czego nie
da si¢ zapomnie¢, a mianowicie: Gdyby ktos, kiedys, w Konstancinie Paniq zaczepil
i czulaby sig Pani zagrozona, prosze mu powiedzie¢, zeby zostawil Panig w spokoju, bo
inaczej bedzie mial do czynienia z ... ,Bisurmanem”!

Miejsce spotkania z nim na bulwarze nad Jeziorka bedzie dla mnie juz na za-
wsze nostalgiczne i naznaczone tym zdarzeniem. Kto$ moze zapytaé: czy to jest
geografia? Tak, jest to, moim zdaniem, studium przypadku z zakresu szeroko poje-
tej geografii cztowieka®' — cztowieka bezdomnego i honorowego, znajacego tutejsze
miejsca niemal fizycznie, bowiem sg one doslownie jego ,,domem”.

9 Uwaga: jego ,,pseudonim” zostal przeze mnie celowo zmieniony.
20 Rozmowa byla takze przez niego zainicjowana.
21 Traktowanej tutaj przeze mnie jako metafora, a nie tylko jako dzial geografii.
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2. MIRKOW (JEZIORNA) - MIEJSCA
HISTORYCZNE - OSIEDLE MIESZKANIOWE
PRZY DAWNE] FABRYCE PAPIERU

Autobus linii ,,710” jedzie z Warszawy do Piaseczna m.in. przez miejscowosci:
Jeziorng (i jej dzielnice, Mirkéw) oraz Konstancin (w tym Skoliméw). Na rondzie
w Jeziornie, skreca do Mirkowa. Funkcjonowata tu od 1775 r. Krélewska Fabryka
Papieru, znana z tego, ze na wyprodukowanym tutaj papierze zapisana zostala
Konstytucja 3 Maja. Z jednej strony ul. Mirkowskiej wida¢ teren tej fabryki i jej
ceglany komin, z drugiej za$§ — dawne osiedle dla pracownikéw fabryki. Jest ono
interesujace w kontekscie historycznym i przestrzennym??, obecnie jednak ma zig
reputacje wérdd mieszkancéw (Mantey 2014). W Mirkowie, w drugiej polowie
XVII w., oprécz wspomnianej fabryki papieru i osiedlowych budynkéw byty tu
tez: szkola, ochronka, pralnia, magiel i faznia oraz szpital i apteka. Istniat tu Dom
Ludowy, w ktérym znajdowalo sie kino - jedno z pierwszych w Krélestwie Pol-
skim. Osiedle Mirkéw byto wowczas samowystarczalne i niezalezne od Jeziorny.

Okazala dominanta byt i jest tu nadal zabytkowy, neogotycki kosciét pw. §w.
Jozefa Oblubienca Najswietszej Maryi Panny. W gléwnym oltarzu widnieje zabyt-
kowy obraz $w. Jozefa z Dziecigtkiem Jezus, a w jego tle widoczne sa dwie tutej-
sze budowle — dominanty: wspomniany ko$ciot oraz fabryka papieru z dymigcym
kominem. Otoczenie kosciota z zatozenia petnilo i wcigz petni funkcje parku.

Flanerowanie geograficzne po tej cze$ci osady fabrycznej owocowalo nie tylko
poznawaniem dawnego, przemyslanego jej ukladu przestrzennego oraz budyn-
koéw pelnigcych rozmaite funkcje odpowiadajace potrzebom pracownikéw fabryki
papieru, ale tez i refleksjami na temat obecnego stanu tego miejsca, jego spotecz-
nej i materialno-kulturowej degradaciji, opisanej juz 10 lat temu w literaturze spo-
leczno-geograficznej (Mantey 2014), a teraz potwierdzonej przeze mnie (i udoku-
mentowanej fotograficznie), m.in. zniszczonych i cuchngcych klatek schodowych
zabytkowych niegdy$ kamienic.

Zaobserwowalam tez pozytywne przyklady lokalnych dziatan, np. wypiele-
gnowane mini-ogrédki kwiatowe przed kilkoma domami (dawnymi familokami)
czy zadbane skwery. Niektére budynki uzytecznosci publicznej, jak np. wspo-
mniany przedwojenny, zabytkowy Dom Ludowy (proj. S. Szyllera), zostal nie-
dawno zrewitalizowany; miesci sie tam obecnie operatywnie dzialajace Muzeum
Wycinanki. Nie jest ono przypadkowe, bowiem miejsce to bylo prekursorskie pod
wzgledem wycinankarstwa, co miato zwiazek z mozliwo$cia wykorzystania $cin-
koéw papieru z tutejszej fabryki.

22 Fotografie: https://mwfc.pl/lokacja/osiedle-mirkow-konstancin-jeziorna/ (dostep:
3.07.2025).

% Byl on projektantem w Warszawie m.in. gléwnego gmachu Politechniki Warszawskiej,
bramy Uniwersytetu Warszawskiego, mostu im. ksiecia J. Poniatowskiego, wiaduktu
»$limaka” na ul. Karowej, a takze w Plocku - Bazyliki Katedralnej Wniebowzigcia
NMP.
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Teren dawnej fabryki jest obecnie niedostepny. Od 2022 r. jego wlascicie-
lem jest Grupa Arche. Inwestor ten zapewnia o podjeciu dziatan ratowania tego
obiektu fabrycznego, stanowigcego wazne, narodowe dziedzictwo architektury
przemyslowej*.

Ponizszy fragment ksigzki M. Bialoszewskiego pt. Konstancin (1991) jest opi-
sem-sprawozdaniem z jego spaceru (flanerowania?) po Mirkowie (pod koniec lat
80. ubiegtego wieku), majacego na celu jego poznanie. Napisany jest on w stylu,
ktory okresli¢ by mozna jako , sprawozdawczo-reporterski”?°.

3. SPACER MIRONA BIALOSZEWSKIEGO PO MIRKOWIE

... rzeczka, migdzy drzewami, a wlasciwie kanat (...). Kosciot czerwony, niby-gotycki.
(...)

Wykrgzam do zabudowan. Duzo ich. Jak osobne miasteczko. Kino. Fabryka.
Ludzie. Uliczki. Apteka w czerwonym domu w stylu kosciota.

Czy to lqczy sig z Jeziorng, czy to osobna Jeziorna-Mirkow? Oszotomiony przesu-
wam sig przejsciami, staje, rozgladam sig za srodkiem, za centrum. Za glowng
ulicq. Nie ma. Sq tylko tak jakby ulice. Centrum nie ma. Nie pomoze rozglgdanie.
Mam przed oczami nagle galeryjke ze schodkami. To i tak najciekawsze. Sprawdzam, a to
komdrki. Rzedem na dole, rzgdem na gorze. Tych z przeciwka. Nic sig nie tqczy z Jeziorna,
pola uwylotu, rzeka, ta wigksza, i dwaj chlopcy siedzq (...). Najsrodkowszym miejscem
Mirkowa okazal sig supet skwerkowy przed wejsciem do wielkich scian papierni.
Przy bramie wtulony fryzjer, przybudowka... (...). Mam poogladac kanat, na piechote,
i tu dalej wodg stojgca, papiernig z rdznych stron, jak sig da. Ma ich tyle, zZe trudno objgc,
przejrzec. Nowych kanciastych z betonu. I starych, wygladajacych zza tego. Jedne zza
drugich. Zachodze do brzegu duzej wody z wysepeczkq z drzewami posrodku. Ciggnie sig
pietrzy. Papiernia. Jak Biskupin. (...). Duza woda z odbiciem. Kosciél. Komin. Wa-
rowna weranda. Za pierwszq wodq druga jeszcze wigksza. (...) Trzciny! Wody a wody!
Na grobli dlugo od drzew. Kaczki. Ptaki. Skrzeczq. Czajki. Zielono (Bialoszewski 1991,
s. 110).

4. SCIEZKA WZDEUZ RZEKI JEZIORKI
(FRAGMENT OPOWIESCI FLANEURA)

W Konstancinie, wzdtuz Jeziorki, na krétkim jej odcinku, biegnie promenada
nadrzeczna — Bulwar im. Jana Haftka (Swiatowej stawy neurochirurga). Jest to

24 https://www.whitemad.pl/to-bedzie-wielka-inwestycja-krolewska-papiernia-w-kon-
stancinie-jeziornie/

%5 Wyboldowania fragmentow tekstu dokonane sg przeze mnie. Warto odnalez¢é w Mir-
kowie chociaz niektére z tych miejsc.
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trakt spacerowo-rowerowy, oznaczony bezpiecznie linia oddzielajaca obie te
funkcje. Jest tu tez tawka, ktdra stuzy mi jako miejsce do zalecanego w literaturze
klasycznego flanerowania, w tym wyltapywania fragmentéw rozmdéw mijajacych
mnie spacerowiczéw i rowerzystow. Ze strzepkow zastyszanych wypowiedzi zto-
zy¢ by mozna kalejdoskop spraw i obiektéw absorbujacych ludzi podczas takich
przechadzek/przejazdzek. Na uwage zasluguje fakt, ze nie rozmawiaja oni na
0gol z towarzyszacg im osoba (osobami) o miejscu, w ktérym sie znajduja, czy
o otaczajacym ich krajobrazie lub o rzece, wzdtuz ktérej sie przemieszczajg (moze
takie rozmowy prowadzili wczesniej?), ale np. o wygladzie i prawdopodobnych
kosztach willi widocznej w poblizu albo o zadaniach, ktopotach, réznych zdarze-
niach w pracy. Nieliczni zauwazali tu rzeke w tzw. oknie krajobrazowym, zakrytg
w innych miejscach przez geste zarosla drzew i krzewdéw legowych. Czesto zda-
rzaly si¢ sytuacje, ze to dzieci pierwsze ja dostrzegaly i z radoScia informowaty
o tym dorostych, pytajac, czy moga zej$¢ nad jej brzeg, zamoczy¢ rece czy stopy,
wykapac sie w niej, albo na chwile cho¢ zatrzymac sie, by poobserwowa¢ kaczki
zerujace tu na mulisto-piaszczystej tawicy.

Usytuowanie lawki vis-a-vis rzeki umozliwia mi wnikniecie w jej przyrod-
niczy obraz obramowany drzewami na obu jej brzegach. Te, rosnace na lewym,
stromym zboczu doliny, tworza wysoka zielona, réznogatunkowa $ciane. To zna-
komite miejsce na twdrczo$¢ malarsky, fotograficzng, napisanie eseju geogra-
ficznego np. z réznymi odniesieniami do podobnych miejsc nad innymi rzekami
w Polsce.

Przy $rednim stanie wody w Jeziorce w kadrze tym, jak w filmie, na rzece po-
jawiajg sie kajaki. Rozlegaja sie z nich czesto rzeczowe polecenia sternika, jak za-
loga ma pracowac wioslem, ktérym jego piérem i w ktérg strone ,,zarobi¢ wode”
przed najblizsza fawica, by na niej nie ,,zacumowac”.

Inna niz turystyczna funkcje rzeki dostrzec mozna powyzej Starej Papierni,
gdzie znajduje si¢ jaz pietrzacy wode. Mozna tu np. odczytaé (szkoleniowo) wyso-
kos$¢ pietrzenia wody na jazie oraz stan wody na wodowskazie lub zastanowi¢ si¢
nad celem i przestaniem dziwnych rysunkéw na filarach jazu. Szczegdlnie intere-
sujace byly dla mnie pytania o$miorga dzieci (ktére tu przyszly z rodzicami) na
temat celu budowy jazu i jego znaczenia, sugerujace dos¢ szeroki zakres ich wie-
dzy i zainteresowan. Widoczne byto wéwczas zaklopotanie dorostych, nieumie-
jacych udzieli¢ im odpowiedzi. Warto zatem: a) postawi¢ tu tablice informacyjna
na ten temat, b) opracowac i udostepni¢ réoznotematyczng, geograficzng $ciez-
ke dydaktyczna wzdluz Jeziorki, ujawniajac liczne jej wartosci, np. zréznicowa-
nie: gatunkowe roslin i zwierzat oraz krajobrazowe, ¢) przedstawi¢ koniecznos¢
ochrony doébr przyrodniczo kulturowych wzdluz jej biegu, d) opisa¢ zagrozenia
dla rzeki, w tym bledne, szkodliwe melioracje (skracanie biegu rzeki przez pro-
stowanie jej koryta), €) upowszechniaé przykiady dobrych praktyk w tym zakresie
(tablica), f) informowaé o mocnym edukacyjnie Konstanciniskim Domu Kultury,
g) zabrac si¢ samej do edukacyjnej (pozytywistycznej) pracy u podstaw w §rodo-
wisku lokalnym.
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PODSUMOWANIE I ZAKONCZENIE

Celem flanerowania (spacerowania badawczego) jest poznawanie miejsc/obiek-
téw napotkanych w terenie przez: a) wieloaspektows i wielozmystows ich per-
cepcje (doswiadczanie), b) zadawanie sobie pytan na ich temat oraz szukanie nan
odpowiedzi na podstawie — b) poglebionej wiedzy, pochodzacej gtéwnie z lite-
ratury przedmiotu, map, planéw, dokumentacji fotograficznych, jak i — niejedno-
krotnie, koniecznosci powrotu do pkt a, czyli w dane miejsce. Efektami flanero-
wania mogg by¢ np. autorskie ,,mapy mysli”, szkice terenowe, notatki i opowiesci
geograficzne, w tym refleksje na temat danych miejsc, ich elementéw, dominant,
cech, uwarunkowan, ich percepcji przez mieszkancéw czy réznych zaistniatych
w nich zdarzen, np. spotkan i rozméw o nich z ludZzmi tu przebywajacymi itp.
Sg one subiektywne (przez to interesujace, niepowtarzalne, a wiec takie, ktére
nalezy traktowac jako jedne z wielu mozliwych tutejszych opowiesci). Warto-
$cig flanerowania jest nie tylko rozwijanie umiejetnosci obserwacji czy talentow
twoérczych (m.in. pisarskich, malarskich, fotograficznych itp.), ale takze wilasne
odkrywanie lokalnych historii i ,,lokalnych geografii”.

Czyja$ opowies¢ geograficzna o danym miejscu moze ukierunkowaé ucznia/
studenta na punkt widzenia dotad mu nieznany, niestosowany, pozwalajacy do-
strzec szczegdly, wczesniej przez niego pomijane, a ktére dla autora danej opo-
wieéci byly kwestig kluczowa. Jak twierdzi T. Sadon-Osowiecka (2007, s. 18):
Narracje w edukacji moga petnic podobng rolg jak naukowe teorie w normalnym rozwoju
nauki wedlug Kuhna. W pewnym momencie pozwalajq dostrzec inne aspekty miejsca bqdz
spojrzec na to miejsce w inny sposcb. (...) Narracyjny sposdb nauczania geografii pozwo-
litby zrealizowa( postulat ,,Podstawy programowej” o widzeniu swiata we wszystkich
jego przejawach i dostrzec rolg geografii jako przedmiotu nauczania potrafigeego scali¢
pozostate. Ponadto flanerowanie i narracje flanerowskie uwolnilyby moze szkol-
na edukacje regionalng od dominacji np. pytan: ,,co? gdzie? jak to si¢ nazywa?”
i przekierowalyby ucznia na pytania glebsze, bardziej dociekliwe, odzwiercie-
dlajace ciekawo$¢ flaneura-geografa: np. a) jakie TO jest dla czlowieka obcego/
tutejszego? b) dlaczego TO jest TU? c) dlaczego TO jest takie, a nie inne? d)
co by bylo, gdyby TEGO tu nie bylo? itp. Umozliwityby one takze flanerujacym
uczniom, studentom, nauczycielom ¢wiczenie uwaznosci, wrazliwosci, refleksji
i kontemplacji podczas takich spaceréw badawczych (Angiel 2021, s. 38-41) oraz
umiejetnosci dostrzegania i doceniania pigkna jezyka polskiego, postugiwania sie
nim w trakcie pisania wlasnych, flanerowskich opowiesci geograficznych.
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STRATEGIE NAUCZANIA GEOGRAFII
W KLASYCZNYM I MONTESSORIANSKIM
SYSTEMIE KSZTALCENIA

WPROWADZENIE

Wspoblczesne nauczanie geografii stawia przed dydaktyka wyzwania, wynikajace
z potrzeby nie tylko przekazywania wiedzy faktograficznej, ale takze rozwijania
kompetencji analitycznych, przestrzennych i kulturowych uczniéw. Efektywnosé
nauczania geografii zalezy w duzej mierze od przyjetych strategii dydaktycznych,
ktére znaczaco réznig sie w zaleznosci od systemu ksztalcenia. Niniejszy artykut
analizuje i porébwnuje strategie nauczania geografii stosowane w systemie kla-
sycznym oraz montessorianskim, identyfikujac ich zatozenia, metody, narzedzia
dydaktyczne oraz potencjalne mocne i slabe strony. Tradycyjny system ksztal-
cenia, w ktérym nauczyciel odgrywa centralna role, czesto koncentruje si¢ na
przekazie wiedzy teoretycznej. Z kolei podej$cie montessorianskie, rozwiniete
na bazie idei Marii Montessori, ktadzie nacisk na nauke poprzez do§wiadczenie,
samodzielne poszukiwanie wiedzy oraz indywidualizacje procesu dydaktycznego.

Celem artykulu jest analiza i poréwnanie strategii nauczania geografii w kla-
sycznym i montessorianiskim systemie ksztalcenia oraz wskazanie mozliwos$ci
synergii i wzajemnej inspiracji dla praktyki edukacyjnej. Praca ma charakter prze-
gladowy, a jej wyniki moga stanowi¢ podstawe do dalszych badan empirycznych
oraz do wdrazania innowacyjnych metod nauczania w szkotach i placowkach
edukacyjnych.

CHARAKTERYSTYKA KLASYCZNEGO SYSTEMU
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Definicja i zalozenia klasycznego systemu ksztalcenia

System to zbiér wzajemnie powiazanych elementéw, ktére dzialaja razem, two-
rzac spojna calo$¢, i realizujg okreslony cel. Przez pojecie ,,system” w kontekscie
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edukacyjnym rozumie si¢ uporzadkowany zbiér elementéw oraz relacji miedzy

nimi, ktére tworzg spdjna catos¢ stuzaca realizacji okreslonych celéw ksztalcenia.

W systemie edukacyjnym kluczowe elementy to: nauczyciele wraz z ich kom-

petencjami i metodami pracy, uczniowie wraz z ich potrzebami i mozliwoscia-

mi, tre$¢ ksztalcenia (program nauczania), $rodowisko edukacyjne (przestrzen,

srodki dydaktyczne, organizacja procesu nauczania) oraz regulacje prawne i or-

ganizacyjne, ktére nadajg ksztalt calemu procesowi edukacyjnemu (Zidtkowski

2012, Prawo os$wiatowe, Dz.U. 2023 poz. 312). System ten jest dynamiczny — jego

poszczegdlne elementy pozostaja w ciagtej interakcji, a zmiana jednego z nich

wplywa na funkcjonowanie pozostatych.

System ksztalcenia, w $wietle powyzszej definicji systemu edukacyjnego, na-
lezy rozumie¢ jako uporzadkowany uktad elementéw (instytucji, ludzi, tresci me-
tod, $rodkéw i warunkéw), ktdre pozostajac ze soba w okreslonych relacjach,
stuzg realizacji celow ksztalcenia na danym poziomie lub w okreslonym modelu
pedagogicznym. System ksztalcenia to wiec wyodrebniona cze$¢ systemu eduka-
cyjnego, skoncentrowana na procesie nauczania i uczenia sie, obejmujaca zaréw-
no organizacje, jak i przebieg tego procesu. W niniejszych rozwazaniach system
ksztalcenia rozumiany jest jako zorganizowana, funkcjonalna calo$¢, w ktérej —
poprzez wspoéldziatanie nauczycieli, uczniéw, tresci, metod, srodkéw oraz ram
prawnych - realizowane sg okreslone cele edukacyjne, a efektywnos¢ tego syste-
mu zalezy od spéjnosci i wspdlpracy wszystkich jego elementow.

Aby precyzyjnie poréwnywa¢é rézne modele edukacyjne, konieczne jest jasne
okreslenie kryteriéw ich wyodrebnienia. W tej analizie przyjeto nastepujace kry-
teria réznicujgce systemy ksztalcenia:

- historyczne zakorzenienie: klasyczny system wywodzi sie z tradycji szkotly
herbartowskiej, natomiast system montessorianski opiera si¢ na zalozeniach
pedagogiki Marii Montessori;

- dominujacy paradygmat dydaktyczny: klasyczny model bazuje na paradygma-
cie normatywno-obiektywistycznym, podczas gdy montessorianski - na
konstruktywistyczno-humanistycznym;

- rolanauczyciela: w klasycznym systemie nauczyciel jest autorytetem i organiza-
torem procesu dydaktycznego, u Montessori — przewodnikiem i facylitatorem;

- organizacja $rodowiska edukacyjnego: klasyczny model to tradycyjna sala lek-
cyjna z frontalnym uktadem tawek, Montessori — elastyczna przestrzen po-
dzielona na strefy tematyczne;

- zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia: w klasycznym systemie indywi-
dualizacja jest ograniczona, w systemie Montessori — peina;

— sposéb prezentowania i konstruowania wiedzy: klasyczny model preferuje ana-
lize ,,0d szczegdtu do ogdtu”, Montessori — synteze ,,od ogdtu do szczegdiu”.
Klasyczny system ksztalcenia, wywodzacy sie z tradycji szkoly herbartowskiej,

charakteryzuje sie wyraznym podzialem wiedzy na przedmioty, centralng rola

nauczyciela oraz realizacja programu nauczania zgodnego z podstawa programo-
wa. W tym modelu nauczyciel pelni funkcje gtéwnego organizatora i przewodni-
ka procesu dydaktycznego, a uczniowie sg przede wszystkim odbiorcami przeka-
zywanych tresci. Istota tego systemu jest §cista organizacja procesu nauczania,
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oparta na jasno okreslonych celach, tresciach i metodach, ktére majg zapewnic
skutecznos¢ ksztalcenia oraz umozliwi¢ kontrole nad jego przebiegiem. Nauczy-
ciel odpowiada nie tylko za przekazywanie wiedzy, ale rowniez za ksztaltowanie
postaw uczniéw oraz organizowanie ich aktywnosci w sposéb zapewniajacy re-
alizacje zamierzonych rezultatéw edukacyjnych (Okon 2003).

Zgodnie z ujeciem Cz. Kupisiewicza (2012), klasyczny model nauczania opiera
sie na przekonaniu o koniecznosci systematycznego i logicznego przekazywania
wiedzy, co sprzyja utrwalaniu materialu oraz umozliwia jego pdzniejsze wyko-
rzystanie w praktyce. Kupisiewicz podkreséla, Ze w tym podejéciu dominuje na-
uczanie podawcze, a aktywnos$¢ uczniéw ogranicza sie gléwnie do przyswajania
i odtwarzania informacji.

System klasycznego ksztalcenia jest modelem normatywnym, opartym na za-
tozeniu, ze wiedza jest obiektywna, uporzadkowana i mozliwa do przekazania
przez nauczyciela w sposob systematyczny i logiczny. Proces dydaktyczny jest
podporzadkowany realizacji jasno okreslonych celéw i tresci programowych,
a nauczyciel pelni funkcje autorytetu i organizatora tego procesu. W tym opra-
cowaniu system klasycznego ksztalcenia rozumiany jest jako model edukacyjny
wywodzacy sie z tradycji szkoly herbartowskiej, w ktérym kluczowe sa: centralna
rola nauczyciela, wyrazny podzial wiedzy na przedmioty, $cista organizacja pro-
cesu nauczania oraz podporzadkowanie si¢ jasno okreslonym celom i tresciom
programowym. W tym modelu nauczyciel jest gléwnym organizatorem i autory-
tetem, a proces dydaktyczny opiera sie na przekazywaniu uporzadkowanej wiedzy
oraz kontroli jej opanowania przez uczniéw. Charakterystyczna jest tu dominacja
nauczania podawczego, formalizm organizacyjny oraz ograniczona indywiduali-
zacja procesu ksztalcenia — wszyscy uczniowie realizuja ten sam program w tym
samym tempie, co podkresla m.in. D. Klus-Stanska, wskazujac, ze brak indywidu-
alnego podejscia do uczniow nie wynika z winy nauczycieli, lecz z edukacyjnej ideologii
zaktadajqcej uczenie wszystkich tego samego w jednej klasie (Klus-Stanska 2008).

W nauczaniu geografii klasyczny model przejawia si¢ w podejsciu systema-
tycznym i strukturalnym. Oznacza to, ze wiedza geograficzna jest prezentowana
w formie uporzadkowanego zbioru faktéw, definicji i klasyfikacji, a nauczyciel
pelni role autorytetu, ktory przekazuje wiedze w sposéb jednokierunkowy. Do-
minujaca funkcja edukacji geograficznej w tym ujeciu jest funkcja informacyjno-
-faktograficzna, co czesto prowadzi do postrzegania geografii jako przedmiotu
opisowego, skupionego na przekazywaniu danych i klasyfikacji zjawisk, a nie na
ich analizie czy interpretacji w szerszym kontekscie spoteczno-przyrodniczym.
Taki model, cho¢ zapewnia spdjnos¢ procesu dydaktycznego, ogranicza rozwija-
nie samodzielno$ci, kreatywnosci oraz kompetencji kluczowych uczniéw, takich
jak krytyczne myslenie czy rozwiazywanie problemdéw. Wspodlczesne wyzwania
edukacji geograficznej, opisywane m.in. przez E. Szkurlat (2004), T. Sadon-Oso-
wieckg (2011), E. Szkurtat i in. (2016), wskazuja na konieczno$¢ odejscia od mo-
delu podawczego na rzecz metod aktywizujacych oraz ksztalcenia kompetencji
niezbednych na rynku pracy. Szczegélnie istotne staje si¢ rozwijanie kompetencji
miegkkich i umiejetnosci praktycznych, takich jak praca zespolowa, komunikacja
czy korzystanie z nowoczesnych technologii.
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Paradygmat normatywny — dydaktyka klasyczna

Paradygmat normatywny, bedacy fundamentem dydaktyki klasycznej, opiera sie
na zalozeniach obiektywistycznych: wiedza jest postrzegana jako zewnetrzny,
uporzadkowany zbidr faktéw i zasad, mozliwy do przekazania uczniowi przez na-
uczyciela. W tym modelu nauczyciel pelni funkcje gléwnego organizatora i prze-
wodnika procesu dydaktycznego, a uczniowie sg przede wszystkim odbiorcami
przekazywanych tresci. Proces nauczania jest $cisle zorganizowany, oparty na
jasno okreslonych celach, tresciach i metodach, ktére maja zapewni¢ skuteczno$é
ksztalcenia oraz umozliwi¢ kontrole nad jego przebiegiem. Nauczyciel odpowiada
nie tylko za przekazywanie wiedzy, ale rowniez za ksztaltowanie postaw uczniow
oraz organizowanie ich aktywno$ci w sposob zapewniajacy realizacje zamierzo-
nych rezultatéw edukacyjnych (Okon 2003, Kupisiewicz 2012).

Jak podkresla D. Klus-Stanska, paradygmat normatywny (obiektywistyczny)
legitymuje waznos¢ procesow nauczania, kierowniczq rolg nauczyciela oraz daje podstawy
do traktowania wiedzy jako fenomenu obiektywnego, a procesu nauczania jako procesu
wymuszania reaktywnych zachowan ucznia (Klus-Stanska 2018). W tym ujeciu wie-
dza jest czym$ zewnetrznym wobec ucznia, a jej przyswojenie polega na odtwo-
rzeniu i zastosowaniu przekazanych przez nauczyciela tresci. Paradygmat nor-
matywny zaklada, ze efektywno$¢ nauczania zalezy od precyzyjnego okreslenia
celow, tresdci i metod oraz od Scistej kontroli procesu dydaktycznego.

Klus-Stanska wyréznia trzy gléwne paradygmaty dydaktyczne: obiektywi-
styczny (normatywny), interpretatywno-konstruktywistyczny oraz transforma-
tywny. Wskazuje, ze paradygmaty rdzniq sig¢ migdzy sobq dos¢ znacznie z uwagi na
swoje zasadnicze podstawy i zalozenia, ale wewnetrznie — majac, rzecz jasha, wspdlne
korzenie filozoficzne — nie sq zupetnie jednolite i widoczne jest w nich zréznicowanie na
dydaktyki szczegélowe o mniejszym zasiegu, zalezne od inspiracji czerpanych z réznych
nauk spotecznych i humanistycznych (Klus-Stanska 2018).

Dydaktyka klasyczna, oparta na paradygmacie normatywnym, stanowi funda-
ment tradycyjnego modelu szkoly, w ktérym wiedza jest przekazywana w sposéb
systematyczny i logiczny, a celem jest przygotowanie uczniéw do odtworzenia
i wykorzystania tej wiedzy w praktyce. Model ten, cho¢ zapewnia spéjnos¢ proce-
su dydaktycznego, ogranicza rozwijanie samodzielnosci, kreatywnosci oraz kom-
petencji kluczowych uczniéw, takich jak krytyczne myslenie czy rozwigzywanie
probleméw. Wspolczesne wyzwania edukacyjne wymagaja coraz czeéciej przela-
mywania tych ograniczen poprzez wprowadzanie elementéw innych paradygma-
téw, zwlaszcza konstruktywistycznych.

Wspolczesne strategie konstruktywistyczne

Wspolczesne strategie konstruktywistyczne w edukacji geograficznej wyrosty
z przekonania, Ze uczen nie jest biernym odbiorca wiedzy, lecz aktywnym uczest-
nikiem procesu poznawczego, samodzielnie konstruujgcym znaczenia na bazie
wlasnych do$wiadczen, wczesniejszej wiedzy i interakcji z otoczeniem. Konstruk-
tywizm, inspirowany m.in. teoriami J. Piageta i L.S. Wygotskiego, zaklada, ze
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nauczyciel powinien tworzy¢ sytuacje edukacyjne sprzyjajace samodzielnemu po-

szukiwaniu rozwigzan, eksperymentowaniu, pracy zespolowej oraz refleksji nad

wlasnym procesem uczenia sie (Klus-Stanska 2018).

Do najwazniejszych wspdlczesnych strategii konstruktywistycznych w na-
uczaniu geografii nalezg:

— Strategia Ksztatcenia Wyprzedzajacego (SKW) opracowana przez Stanistawa Dy-
laka i zespol, zaktada zaangazowanie uczniéw w aktywne poszukiwanie in-
formacji przed wiasciwymi zajeciami lekcyjnymi. Strategia ta wykorzystuje
technologie informacyjno-komunikacyjne jako narzedzie wspierajace proces
uczenia sie (Dylak 2013). Uczniowie samodzielnie eksplorujg dane zagad-
nienie, formuluja pytania i hipotezy, a nastepnie weryfikuja je podczas zajeé
szkolnych pod kierunkiem nauczyciela. SKW wpisuje si¢ w konstruktywi-
styczny model ksztalcenia, w ktérym uczen aktywnie buduje swojg wiedze.
Nauczyciel przestaje by¢ wyltacznie przekazicielem wiedzy, stajac si¢ przewod-
nikiem i moderatorem procesu uczenia sie.

—  Uczenie sig przez nauczanie (LdL) to strategia opracowana przez Jeana-Pola Mar-
tina, w ktérej uczniowie przejmuja role nauczyciela i prowadzg fragmenty lek-
cji dla swoich réowiesnikéw (Martin 1996). Ta strategia nie tylko pomaga lepiej
zrozumie¢ i zapamieta¢ material, ale réwniez rozwija umiejetnosci komuni-
kacyjne, organizacyjne i spoteczne uczniéw. W kontekscie geografii strategia
ta moze by¢ szczegdlnie efektywna w realizacji tematdéw regionalnych, gdzie
uczniowie mogg specjalizowaé sie w réznych regionach geograficznych i prze-
kazywaé wiedze réwiesnikom (Piotrowska 2012, 2015).

— Inquiry Based Science Education (IBSE) to strategia oparta na dociekaniu na-
ukowym, w ktoérej uczniowie formuluja pytania badawcze, stawiaja hipotezy,
przeprowadzaja badania, analizujg dane i formuluja wnioski (Bernard i in.
2012). W edukacji geograficznej IBSE moze by¢ stosowana zaréwno w zakre-
sie geografii fizycznej (np. badanie lokalnych warunkéw hydrologicznych), jak
i spoteczno-ekonomicznej (np. analiza przemian demograficznych w regio-
nie). Strategia ta rozwija myslenie naukowe i krytyczne, ktére sa kluczowymi
kompetencjami w edukacji geograficznej (Piotrowska i in. 2013, Sypniewski
2015, Piotrowska 2021).

— Metody problemowe i projektowe — konstruktywizm promuje takze metody pracy,
ktére angazujg uczniéw w rozwigzywanie rzeczywistych probleméw, projekto-
wanie dziatan, analizowanie i interpretowanie danych, a takze prezentowanie
wlasnych wnioskéw i refleksji. Moga one by¢ wlaczane do strategii nauczania.
Przyklady to: metoda projektéw, studium przypadku, debaty, symulacje czy
metoda JIGSAW polegajaca na pracy w grupach zadaniowych.

Wspdlczesne strategie konstruktywistyczne, niezaleznie od wybranej metody
czy modelu pracy, opieraja sie na kilku kluczowych zalozeniach, ktére wyraz-
nie odrdzniajg je od podejscia tradycyjnego. W centrum procesu edukacyjnego
znajduje si¢ aktywna rola ucznia — to on jest podmiotem, ktéry samodzielnie
konstruuje wiedze na bazie wilasnych do$wiadczen, wczesdniejszych przekonan
i interakcji z otoczeniem. Uczniowie maja mozliwo$¢ wyboru $ciezki poznaw-
czej, co sprzyja indywidualizacji nauczania oraz rozwojowi autonomii i poczucia
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odpowiedzialno$ci za wilasny proces uczenia sie. Szczegdlny nacisk ktadzie sie na
wspolprace i komunikacje w grupie, dzieki czemu uczniowie uczg sie nie tylko
od nauczyciela, ale takze od siebie nawzajem. Waznym elementem tych strategii
jest tez refleksja nad wiasnym uczeniem si¢ — zaréwno w formie autorefleks;i,
jak i wspdlnej analizy doswiadczen w zespole. Rola nauczyciela ulega redefinicji:
staje sie on przewodnikiem, moderatorem i tutorem, ktéry wspiera, inspiruje oraz
stwarza warunki do samodzielnego odkrywania i rozwiazywania probleméw.
Wspblczesne strategie konstruktywistyczne wykorzystuja takze nowoczesne
technologie i réznorodne Zrédla informacji, co pozwala na elastyczne i efektyw-
ne dostosowanie procesu edukacyjnego do potrzeb i mozliwosci uczniéw (Tam
2000, Baviskar i in. 2009).

CHARAKTERYSTYKA MONTESSORIANSKIEGO
SYSTEMU KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

System montessorianski, opracowany przez wloska lekarke i pedagog Marie Mon-
tessori na poczatku XX wieku, oferuje alternatywne podejscie do edukacji, w tym
do nauczania geografii. Pedagogika ta opiera si¢ na obserwacji naturalnego roz-
woju dziecka i tworzeniu $rodowiska sprzyjajacego samodzielnej nauce, co prze-
ktada sie na specyficzne strategie nauczania geografii (Stein 2003).

Pedagogika Montessori opiera sie na kilku fundamentalnych zasadach, kté-
re determinuja sposéb organizacji procesu dydaktycznego, rowniez w zakresie
geografii. Kluczowe zalozZenia to respektowanie indywidualnego tempa rozwoju
dziecka, przygotowane otoczenie dostosowane do jego potrzeb, specjalne mate-
rialy rozwojowe wspierajace samodzielne uczenie si¢, wolno$¢ wyboru aktywno-
$ci oraz ograniczona ingerencja nauczyciela (Tracz, Hibszer 2020).

W systemie montessorianskim geografia jest czescia szerszego konceptu ,,edu-
kacji kosmicznej”, ktéra ma na celu przedstawienie dziecku calo$ciowego obrazu
$wiata i jego miejsca w kosmosie. Nauka geografii w systemie Montessori opiera
sie na doswiadczaniu zmyslowym i zaczyna sie od poznania konkretu, a dopie-
ro potem nastepuje przejscie do abstrakcji. Taka kolejnoé¢ prowadzi dziecko do
poziomu zrozumienia, ktére daje poczatek fascynacji zagadnieniami zwigzanymi
z edukacja kosmiczng (Montessori Academy 2024).

Strategia nauczania ,,0d ogélu do szczegédiu”

Charakterystyczne dla podejécia montessorianskiego jest budowanie wiedzy geo-
graficznej wedlug zasady ,,od ogélu do szczegdtu”. Pedagogika Montessori wiedze
o $wiecie opiera na podejéciu od ogdtu do szczegdtu, dajac dziecku oglad catosci,
stopniowo przechodzac do informacji bardziej szczegélowych. Ta strategia zakta-
da, ze dziecko najpierw poznaje calo$¢ (np. globus reprezentujacy Ziemie), a na-
stepnie stopniowo przechodzi do coraz bardziej szczegdétowych elementéw (kon-
tynenty, kraje, regiony, miasta) (Bednarczuk 2007, Surma 2008). Praktycznie
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realizuje sie to w formie sekwencji aktywno$ci dydaktycznych rozpoczynajacych

sie od pracy z globusem, poprzez zapoznanie z kontynentami, nastepnie prze-

chodzi si¢ do nauki o krajach Europy oraz zaznajomienia dziecka z ich kulturg

i obyczajami. W kolejnych etapach uczniowie poznaja flagi panstw, ucza si¢ o ko-

smosie i planetach, a potem przechodza do zagadnien zwigzanych z najblizszym

otoczeniem (Montessori-Theory.com 2023).

Jednym z najbardziej charakterystycznych elementéw pedagogiki Montessori
sa specjalnie zaprojektowane materialy dydaktyczne, ktére umozliwiaja dzieciom
samodzielne odkrywanie poje¢ i zalezno$ci geograficznych. W przypadku na-
uczania geografii kluczowe materiaty obejmuja:

— Globusy - na ktérych juz najmlodsze dzieci uczg si¢ wiedzy o $wiecie. Typowy
zestaw montessorianski zawiera przynajmniej dwa globusy: kolorowy (przed-
stawiajacy kontynenty w réznych kolorach) oraz fizyczny (z podzialem na lady
i wody).

— Mapy puzzle - rozkladane mapy kontynentéw, krajéw i regionéw, pozwalajace
na dotykowe do$wiadczanie ksztaltéw i polozenia obszaréw geograficznych.

- Karty i materialy tematyczne — w tym karty tréjdzielne dotyczace planet, form
uksztaltowania terenu, standéw skupienia oraz zywiotéw. Materialy te pozwa-
lajg na systematyczne budowanie wiedzy o réznych aspektach geografii fizycz-
nej i astronomii.

— Materialy do eksperymentéw - umozliwiajgce praktyczne doswiadczanie
zjawisk geograficznych (np. zestawy do badania obiegu wody, modele form
uksztaltowania terenu, zestawy do badania skiadu gleby czy powietrza, sta-
cje pogodowe, deszczomierze, termometry, anemometry i inne przyrzady
pomiarowe).

Wszystkie te materialy sa zaprojektowane zgodnie z zasadami pedagogiki
Montessori: izolacji trudnosci (kazdy material koncentruje si¢ na jednym pojeciu
lub umiejetnosci) oraz kontroli bledu (mozliwo$¢ samodzielnego sprawdzenia
poprawnosci wykonania zadania).

Rola nauczyciela i ucznia w procesie ksztalcenia geograficznego

W przeciwienstwie do tradycyjnego modelu, w ktérym nauczyciel jest gléwnym
Zrédiem wiedzy i organizatorem procesu dydaktycznego, w systemie montesso-
rianiskim nauczyciel petni role obserwatora, przewodnika i facylitatora procesu
uczenia sie. Nie narzuca dziecku tempa ani sposobu pracy, lecz tworzy przygo-
towane otoczenie, prezentuje materialy i wspiera ucznia w samodzielnym od-
krywaniu zagadnien. Tak rozumiana rola nauczyciela przektada sie na strategie
nauczania geografii, w ktérych kluczowe znaczenie ma umozliwienie dziecku sa-
modzielnej eksploracji materialéw i poje¢ geograficznych.

Uczen jest tu aktywnym podmiotem procesu edukacyjnego — samodzielnie
wybiera materialy, tempo oraz zakres pracy. Dzigki temu rozwija nie tylko wiedze
i umiejetnosci geograficzne, ale takze autonomie, odpowiedzialno$¢ i wewnetrz-
na motywacje do nauki. W praktyce oznacza to mozliwos$¢ poglebionej eksploracji
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wybranych obszaréw zainteresowan, takich jak konkretne kontynenty czy zjawi-
ska geograficzne, zgodnie z indywidualnymi preferencjami i potrzebami.

POROWNANIE KLASYCZNEGO I MONTESSORIANSKIEGO
SYSTEMU KSZTALCENIA W EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

Oba systemy ksztalcenia — klasyczny i montessorianski — opierajg si¢ na odmien-
nych zalozeniach filozoficznych, co przekliada si¢ na rézne podejscie do organi-
zacji procesu nauczania, roli nauczyciela i ucznia oraz sposobu prezentowania
i przyswajania wiedzy.

Klasyczny system ksztalcenia rozumiany jest tu — zgodnie z literaturg przed-
miotu - jako model edukacyjny wywodzacy sie z tradycji herbartowskiej, oparty
na dydaktyce normatywnej i obiektywistycznym paradygmacie wiedzy. Jego fila-
rami s3: centralna rola nauczyciela jako organizatora i autorytetu, wyrazny po-
dzial wiedzy na przedmioty, §cista realizacja programu nauczania oraz formalizm
organizacyjny. W tym modelu nauczyciel odpowiada za przekaz uporzadkowanej
wiedzy, kontrole postepéw uczniéw oraz ksztattowanie postaw zgodnych z przy-
jetymi normami spolecznymi. , Szkoty klasyczne” to zatem instytucje, ktdre re-
alizujg te zalozenia w praktyce — odwotujac si¢ do tradycji edukacji panstwowej,
jednolitej, zorganizowanej wokol jasno wyznaczonych celéow i tresci (por. Okon
2003, Kupisiewicz 2012, Szmidt-Goérecka 2024).

W przeciwienstwie do tego modelu system montessorianski wywodzi sie
z paradygmatu humanistyczno-konstruktywistycznego, w ktérym kluczowe zna-
czenie maja indywidualizacja tempa pracy, przygotowane otoczenie, swobodny
dostep do materialéw rozwojowych oraz ograniczona ingerencja nauczyciela.
Wiedza geograficzna jest tu prezentowana jako czes$¢ wiekszej calosci — edukacji
kosmicznej — a dziecko samodzielnie eksploruje $wiat, przechodzac od ogétu do
szczegotu zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami i mozliwo$ciami (Stein 2003,
Tracz, Hibszer 2020).

Warto podkredli¢, ze strategie, takie jak Strategia Ksztalcenia Wyprzedzajgcego
S. Dylaka, Uczenie sig przez nauczanie J.P. Martina czy Inquiry Based Science Educa-
tion (IBSE) sa w swojej istocie konstruktywistyczne i nie stanowia elementu kla-
sycznego systemu ksztalcenia — ich obecno$¢é w szkotach klasycznych jest efektem
wspolczesnych przemian i préb adaptacji do nowych wyzwan edukacyjnych, a nie
kontynuacja tradycji normatywne;j.

Organizacja przestrzeni edukacyjnej réwniez ulega zmianom. Cho¢ klasyczny
model kojarzony jest z tradycyjna sala lekcyjna, frontalnym ukladem fawek i tabli-
cg, wspolczesne badania i praktyka wskazujg na rosnacg role aranzacji przestrze-
ni umozliwiajacej prace zespotowa, dialog i indywidualizacje (Nalaskowski 2002,
Sliwerski 2024). Klasyczny model nie jest wiec monolitem, lecz podlega ewolucji
pod wplywem nowych koncepcji pedagogicznych i oczekiwan spotecznych.

Przechodzac do kluczowych rdznic, poréwnanie systemow ksztatcenia w edu-
kacji geograficznej pozwala dostrzec fundamentalne rozbieznosci w podejsciu do
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procesu nauczania, roli nauczyciela i ucznia, organizacji srodowiska edukacyjne-

go oraz celow ksztalcenia:

- Rola nauczyciela: w klasycznym systemie nauczyciel jest wykladowca i autory-
tetem, w Montessori — przewodnikiem i mentorem.

— Organizacja procesu nauczania: klasyczny model opiera si¢ na sztyw-
nym programie i jednolitych wymaganiach, Montessori — na elastycznosci
i indywidualizacji.

— Metody pracy: w tradycyjnym modelu dominuje przekaz wiedzy i ocenianie,
w Montessori — samodzielne odkrywanie, eksperymentowanie, brak formal-
nych ocen.

- Srodowisko edukacyjne: klasyczna sala lekcyjna jest zorganizowana frontal-
nie, w Montessori przestrzen jest podzielona na strefy tematyczne, a materialy
sg dostepne dla uczniéw przez caty czas.

— Podejscie do wiedzy: klasyczny system czesto stosuje podejscie analityczne
(,,od szczegodtu do ogoélu”), podczas gdy Montessori preferuje podejscie synte-
tyczne (,,od ogétu do szczegdtu”).

Wspdlne elementy obu systeméw to uznanie warto$ci do$wiadczenia i ob-
serwacji w procesie uczenia si¢ geografii, cho¢ realizowane sa one w odmienny
sposéb. W klasycznym modelu obserwacja bywa jedna z metod, w Montessori —
doswiadczanie zmyslowe jest fundamentem calego procesu.

Brak systematycznych badan poréwnawczych utrudnia jednoznaczna ocene
efektywnosci obu systemdw w nauczaniu geografii. Mozna jednak postawi¢ hipo-
teze, ze system montessorianski moze by¢ bardziej efektywny w rozwijaniu we-
wnetrznej motywacji do nauki geografii, kreatywnosci i samodzielnosci, podczas
gdy system klasyczny moze dawaé lepsze wyniki w zakresie usystematyzowanej
wiedzy geograficznej i przygotowania do zewnetrznych egzaminéw.

Oba systemy mogg by¢ efektywne w rozwijaniu umiejetnosci geograficznych,
jesli sa odpowiednio implementowane i dostosowane do potrzeb uczniéw, a na-
uczyciele $wiadomie korzystaja z ich mocnych stron. Integracja elementéw obu
podej$¢ — np. wykorzystanie materialow montessorianskich w szkotach klasycz-
nych czy wprowadzenie projektow badawczych i oceniania ksztattujacego w edu-
kacji Montessori — moze przynies¢ najlepsze efekty w ksztaltowaniu kompetencji
geograficznych miodego pokolenia.

PODSUMOWANIE

Wspolczesna edukacja geograficzna musi nieustannie odpowiada¢ na wyzwania
wynikajace z dynamicznych przemian technologicznych, organizacyjnych, kultu-
rowych, spolecznych i politycznych, ktére obserwujemy zaréwno w Polsce, jak
i na $wiecie. Szybkie tempo zmian sprawia, ze wiedza zdobywana przez mtodych
ludzi dezaktualizuje si¢ znacznie szybciej niz w przeszlodci. Jak trafnie zauwaza
Z. tucki (1998), o ile wiedza uniwersytecka sprzed wieku wystarczala na cate
zycie zawodowe, dzi§ mlody czlowiek musi byé przygotowany na koniecznosé
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cigglego uczenia sie i dostosowywania do nowych warunkéw juz od poczatku
swojej kariery. W tej sytuacji kluczowym zadaniem szkoly staje si¢ rozwijanie
u uczniéw umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢, krytycznego myslenia oraz
kreatywnego rozwiazywania problemdw, co wymaga wprowadzania zmian w tre-
$ciach, metodach i formach ksztalcenia.

Praktyka szkolna i badania polskich dydaktykéw pokazuja, ze najwiekszy po-
tencjat tkwi w umiejetnym, swiadomym taczeniu elementéw wywodzacych sie
z réznych paradygmatéw dydaktycznych. Wprowadzenie do szkét tradycyjnych
wybranych materialéw i metod montessorianskich, takich jak praca z modela-
mi, puzzle map czy do$wiadczenia terenowe, moze znaczgco zwiekszy¢é moty-
wacje uczniéow oraz ulatwi¢ przyswajanie nawet trudnych treséci. Z drugiej stro-
ny, w szkotach montessorianskich warto siega¢ po wybrane strategie klasyczne,
takie jak praca z mapa cyfrowa, projekty badawcze czy elementy standaryzacji
oceniania, aby przygotowac ucznidéw do wymagan wspodtczesnego swiata. Jednak
skuteczna integracja tych elementéw wymaga $wiadomosci odmiennych zatozen
filozoficznych, organizacyjnych i metodycznych obu systemoéw oraz krytycznego
podejscia do ich wdrazania w praktyce szkolne;j.

Nowoczesna edukacja geograficzna powinna opiera¢ si¢ na calo$ciowym, zin-
tegrowanym poznaniu rzeczywistos$ci, faczacym wiedze przyrodnicza i spoleczng
oraz rozwijajacym postawy odpowiedzialno$ci za Srodowisko i spotecznos¢ lokal-
na. Polaczenie najlepszych elementéw obu systeméw — przy zachowaniu $wiado-
mosci ich odmiennych fundamentéw — pozwala lepiej odpowiada¢ na zréznico-
wane potrzeby uczniéw i wyzwania wspoélczesnej szkoly.
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PRZYRODNICZA INTEGRACJA
MIEDZYPRZEDMIOTOWA - PROJEKT
MULTISENSORYCZNY W NAUCZANIU OSOB ZE
SPEKTRUM AUTYZMU

WPROWADZENIE

Edukacja szkolna stoi przed wieloma wyzwaniami, ktére wynikajg z dynamicz-
nie zmieniajacego sie $wiata oraz zréznicowanych potrzeb uczniéw. Tradycyjne
podejscie do szkolnego nauczania, oparte na podziale wiedzy na odrebne przed-
mioty, staje si¢ niewystarczajace wobec wymagan spoleczenstwa informacyjnego
i gospodarki opartej na wiedzy, szczegdlnie w zakresie zrozumienia proceséw glo-
balnych i lokalnych, ktére ksztaltujg wspdlczesng rzeczywistosé. W tym kontek-
Scie szczegblna role odgrywa geografia jako przedmiot taczacy w sobie elementy
przyrodnicze, spoleczne i ekonomiczne, co czyni ja idealnym fundamentem dla
interdyscyplinarnego podejscia do edukacji (Sadon-Osowiecka 2024). Przedmio-
ty, takie jak geografia, biologia, chemia czy fizyka, sa czesto nauczane w oderwa-
niu od siebie, co utrudnia uczniom zrozumienie wzajemnych powigzan miedzy
zjawiskami przyrodniczymi. Coraz cze$ciej zwraca si¢ uwage na potrzebe tacze-
nia przedmiotéw, tworzenia interdyscyplinarnych $ciezek nauczania oraz holi-
stycznego podejécia do zdobywania wiedzy (Wojcik-Hetman, Zmijowska-Wnek
2015). Wspolczesne programy nauczania powinny koncentrowac sie na praktycz-
nym zastosowaniu wiedzy, aby rozwija¢ umiejetnos¢ wspolpracy, krytycznego
myslenia czy rozwigzywania problemow.

Kwestia integracji przedmiotéw nabiera szczegdlnego znaczenia w edukacji
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), w tym uczniéw z auty-
zmem. Uczniowie ci czesto doswiadczaja trudno$ci w nauce wynikajacych z ogra-
niczen poznawczych, probleméw z koncentracjg czy barier komunikacyjnych
(Abramowicz i in. 2023). Dlatego kluczowe jest dostosowanie metod nauczania
do indywidualnych potrzeb takich uczniéw, a jedng ze skuteczniejszych strategii
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okazuje si¢ wigczanie zalozen nauczania multisensorycznego, ktore angazuje réz-
ne zmysty ucznia i wspiera proces zdobywania wiedzy poprzez doswiadczenie.
Celem pracy jest przedstawienie propozycji zaje¢ w ramach integracji przed-
miotéw (geografii, biologii, chemii i fizyki) w szkole specjalnej na poziomie szko-
ty ponadpodstawowej. Proponowane rozwigzania bedg braty pod uwage potrzeby
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem ucznidéw z autyzmem, oraz wykorzystywaly elementy nauczania multisenso-
rycznego. Propozycja bloku nauczania integrujacego przedmioty przyrodnicze ma
na celu nie tylko zwiekszenie efektywnosci przyswajania wiedzy, ale takze rozwi-
janie kompetencji spolecznych i poznawczych uczniéw, umozliwiajac im pelniej-
sze uczestnictwo w procesie edukacyjnym. Analiza zaprojektowanego rozwiaza-
nia zwraca rowniez uwage na ograniczenia ksztalcenia miedzyprzedmiotowego.

PRZYRODNICZA INTEGRACJA MIEDZYPRZEDMIOTOWA
A UCZEN ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Autyzm to neurorozwojowe zaburzenie charakteryzujace sie trudnosciami w ko-
munikacji, interakcjach spotecznych oraz specyficznymi wzorcami zachowan
i zainteresowan (Pietras i in. 2022). Nauczanie 0sob ze spektrum autyzmu sta-
nowi wyzwanie ze wzgledu na zréznicowane potrzeby ucznidéw, koniecznos¢ do-
stosowania metod dydaktycznych oraz trudnosci w koncentracji i przetwarzaniu
bodZcéw sensorycznych. Efektywne nauczanie tych uczniéw wymaga indywidu-
alizacji procesu edukacyjnego, stosowania metod angazujacych rézne zmysty oraz
zapewnienia przewidywalnej, uporzadkowanej struktury zaje¢ (Pisula, Daniele-
wicz 2008). W przypadku nauczania osob ze specjalnymi potrzebami, zwlaszcza
z osobami z zaburzeniami rozwoju, integracja miedzyprzedmiotowa powinna
szczegdlnie bra¢ pod uwage projektowanie zaje¢ z uwzglednieniem zalozen in-
tegracji sensorycznej (Tracz, Puzyna 2017). Ponadto do$wiadczenia w nauczaniu
0séb ze spektrum autyzmu wskazujg na to, ze edukacja multisensoryczna jest
w tym sensie skutecznym rozwigzaniem dydaktycznym pobudzajacym rozwdj
poznawczy uczniéw (Abramowicz i in. 2023).

Jednym z dostosowan do potrzeb ucznidéw ze spektrum moze by¢ podejscie
integracyjne, czyli odchodzenie od tradycyjnego modelu przedmiotowych zajeé
klasowo-lekcyjnych, poprzez modyfikacje ich charakteru organizacyjnego i tresci
programowych (integracja zréznicowanego zakresu wiedzy, umiejetnosci i po-
staw okreslonych dla poszczegélnych przedmiotéw szkolnych). W tym kontekscie
ksztalcenie ma zmierza¢ do holistycznego podejmowania problemoéw, z ktérymi
spotykaja sie uczniowie w warunkach codziennego zycia. Dzialania te nazywa-
ne przez Swietek (2018) korelacja (integracja) przedmiotowa moga przyjmowaé
trojaki charakter. Z jednej strony wyrdznia si¢ jednoprzedmiotowy (monodyscy-
plinarny) model korelacji przedmiotowej, ktéry charakteryzuje sie integrowa-
niem wiedzy z innych dziedzin na jednym przedmiocie szkolnym oraz wzbogace-
niem tego przedmiotu o tresci typowe dla innego (innych) przedmiotéw. Model
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wieloprzedmiotowy (multidyscyplinarny) polega natomiast na budowaniu obrazu
catosci danego problemu edukacyjnego poprzez oglad z rdznych punktow widzenia, wspdt-
prace nauczycieli w zespole migdzyprzedmiotowym, dzielenie tresci szczegélowych pomig-
dzy przedmioty, jednakze bez koniecznosci synchronizacji nauczania w czasie (Swietek
2018, s. 163). Autorka wyrdznia réwniez miedzyprzedmiotowy (interdyscypli-
narny) model korelacji miedzyprzedmiotowej, ktéry zaklada budowanie obrazu
calo$ci danego problemu edukacyjnego poprzez oglad z réznych punkt widzenia,
wspolprace nauczycieli nad tworzeniem wspoélnej formy realizacji tresci (ustale-
nia rodzaju scalania np. tresciowego i metodologicznego), jednocze$nie wymaga-
jac synchronizacji dziatan w czasie (Swietek 2018, s. 164).

Interesujacym przyktadem integracji migdzyprzedmiotowej w ramach przed-
miotéw przyrodniczych sa projekty Zycie poza Ziemiq oraz Energia dla swiata, opra-
cowane na poziomie szkoly ponadpodstawowej (Borgensztajn 2020). W przypad-
ku pierwszego celem jest przeanalizowanie i oméwienie mozliwo$ci zycia poza
Ziemia, z uwzglednieniem takich treéci, jak powstanie i ewolucja zycia (biologia),
procesy metaboliczne zachodzace w organizmach zywych (chemia), grawitacja,
promieniowanie kosmiczne i ochrona przed jego negatywnymi skutkami (fizyka),
charakterystyka ciat niebieskich Uktadu Stonecznego, obecny stan wiedzy na te-
mat budowy Wszechswiata (geografia). W drugim projekcie autorka koncentruje
sie na analizie potrzeb energetycznych $wiata i ich zaspokajaniu. W ramach tresci
przedmiotowych uwzglednione zostaly m.in. zanieczyszczenia $rodowiska wy-
nikajace z energetyki weglowej oraz wplyw zanieczyszczen na bioréznorodnosé
(biologia), weglowodory oraz reakcje chemiczne prowadzace do pozyskiwania
z nich energii (chemia), dziatanie elektrowni i reaktoréow jadrowych (fizyka), roz-
mieszczenie i charakterystyka z16z surowcdéw oraz geneza konfliktow zbrojnych
zwigzanych z surowcami (geografia). Przyrodnicze projekty miedzyprzedmioto-
we z geografii, biologii, chemii i fizyki sg tez zachetg do wspdlnego poznawania
tresci w formie zaje¢ terenowych, wycieczek i szkolnych rajdéow (Zatorski 2018).
Do innych opisanych w literaturze przykladéw korelacji miedzyprzedmiotowej
nalezy zaliczy¢ realizacje przyrodniczej $ciezki przedmiotowej na temat eduka-
cji Srodowiskowej (Dabrowski 1990), projekt Przyroda — odnawialne nosniki energii
(Kizowski 2014), a takze projekt laczacy tresci geograficzne z wiedzg o spole-
czenstwie (Swiqtek 2018).

ZALOZENIA MIEDZYPRZEDMIOTOWEGO PROJEKTU
EDUKACYJNEGO PRZYRODNICZY TYDZIEN ZMYSLOW

W ramach pracy zespolu nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych, nauczyciele
geografii, biologii, chemii i fizyki w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowaw-
czym im. Z. Tylewicza w Poznaniu w listopadzie i grudniu 2024 r. podjeli probe
opracowania koncepcji programu nauczania integrujacego wybrane tresci przed-
miotéw. Osrodek ten jest placowka, ktéra specjalizuje sie w ksztalceniu oséb
z niepelnosprawno$ciami oraz z autyzmem. Nauczyciele odbyli serie spotkan
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dyskusyjnych, w efekcie czego opracowano program zatytulowany Przyrodniczy
Tydzieri Zmystéw. Obejmuje on cykl zaje¢ dydaktycznych skierowanych do uczniow
szkoly ponadpodstawowej na poziomie podstawowym, skoncentrowanych wokot
tematyki zmystéw. Zgodnie z zalozeniem programu, tematyka zaje¢ kazdego dnia
koncentruje si¢ wokdt innego ze zmystéw. Uczniowie uczestnicza w zajeciach za-
planowanych na siedem godzin dydaktycznych, podczas ktérych nauczyciele spe-
cjalisci realizuja wybrane tresci podstawy programowej (2024, obowigzujacy pro-
jekt podstawy programowej) (tab. 1-5). Pomiedzy blokami zaje¢ nastepuje 10-15
minut przerwy, ktérych diugo$é nauczyciel dostosowuje do potrzeb ucznidéw.
Kazdy dzien natomiast zakonczony jest interdyscyplinarnym podsumowaniem
z udzialem ucznidéw i zaangazowanych nauczycieli. Na potrzeby opracowania
w formie zogniskowanego wywiadu grupowego przeprowadzono analize moc-
nych, slabych stron, mozliwosci i ograniczen (analiza SWOT) realizacji projektu
wérdd ucznidw ze spektrum autyzmu. W wywiadzie wzieto udziat siedmioro na-
uczycieli przedmiotéw przyrodniczych, a jego celem byla analiza i ocena zapropo-
nowanych rozwigzan nauczania oséb z autyzmem.

Zmysl wzroku - dzien I

Zajecia rozpoczynaja si¢ od pogadanki na temat anatomii oka, w trakcie ktérej
uczniowie zapoznajg sie z poszczegdlnymi elementami oka, takimi jak rogdw-
ka, soczewka, siatkowka, zrenica czy nerw wzrokowy. Nauczyciel przedstawia
funkcje tych czedci oraz ich role w procesie widzenia. Uczniowie uczestniczg
w pokazie, w ktérym nauczyciel demonstruje dziatanie soczewek i oka w réznych
warunkach, a takze przeprowadza ¢wiczenia praktyczne dotyczace rozrézniania
koloréw i ksztaltéw. Podczas tych ¢wiczen uczniowie sprawdzaja swoje zdolnosci
widzenia w réznych warunkach oswietleniowych oraz majg okazje dowiedzie¢
sie, jak zachowa¢ higiene wzroku. Na zakonczenie nauczyciel omawia zasady
dbania o zdrowie oczu, takie jak przerwy w pracy przy komputerze, odpowiednie
o$wietlenie oraz ochrona oczu przed szkodliwymi czynnikami zewnetrznymi.

Zajecia z fizyki rozpoczynaja sie od pogadanki na temat natury $wiatla, jego
wiadciwosci oraz procesu powstawania. Nauczyciel omawia, jak $wiatlo prze-
mieszcza si¢ w przestrzeni oraz jakie zjawiska fizyczne zachodza przy jego przej-
$ciu przez rézne osrodki (np. zatamanie, odbicie). Nastepnie uczniowie uczest-
nicza w spotkaniu ze specjalista — optometrysta, ktéry opowiada o znaczeniu
$wiatlta w konteks$cie zdrowia oczu oraz przeprowadza szybkie badanie wzro-
ku, pomagajac uczniom zrozumie¢, jak $wiatlo wplywa na zdolnosci widzenia.
W trakcie zaje¢ omawiane sa zasady higieny wzroku, w tym zalecenia dotyczace
ochrony oczu przed nadmiernym promieniowaniem $wietlnym, np. od ekranéw.
Na zakonczenie uczniowie dowiaduja sie, w jaki sposéb dziata panel solarny, roz-
mawiajac o przeksztalcaniu energii $wietlnej w energie elektryczng.

Zajecia chemiczne rozpoczynajg sie od pogadanki na temat zwigzkéw che-
micznych, ktére majag wplyw na powstawanie koloréw, zaréwno w naturze, jak
i w codziennym zyciu. Nauczyciel prezentuje przykiady substancji chemicznych,
ktore zmieniaja kolor w zalezno$ci od pH, a takze omawia, w jaki sposéb rézne
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Tabela 1. Zestawienie tresci nauczania — wymagan szczegétowych uwzglednionych

w ramach zmystu wzroku

Tresci nauczania

Przedmiot
Numer Wymagania szczegdlowe zawarte w podstawie programowej
L1 przedstawia mozliwoéci wykorzystywania réznych zrédet informacji geogra-
’ ficznej i ocenia ich przydatno$é
12 wyroéznia graficzne i kartograficzne metody przedstawiania informacji geogra-
’ ficznej i podaje przyktady zastosowania réznych rodzajow map
L3 czyta i interpretuje tresci réznych map, w tym topograficznych
L5 interpretuje dane liczbowe przedstawione w postaci tabel i wykreséw
L6 wykazuje przydatnos¢ fotografii i zdje¢ satelitarnych do pozyskiwania infor-
Geografia ' magji o $rodowisku geograficznym oraz interpretuje ich tre$¢
n3 | ma podstawie zdjec i innych materialéw Zrédlowych przedstawia i poréwnuje
’ ciata niebieskie tworzace Uklad Stoneczny
1.4 analizuje mape synoptyczng i zdjecia satelitarne w celu przedstawienia aktu-
’ alnego stanu i prognozy pogody
VIIL13 korzysta z map cyfrowych dostgpnych w Internecie w analizie sieci osadni-
’ czej wybranych regionéw $wiata
Biologia | VIL8 przedstawia budowe oraz dzialanie oka i ucha; omawia podstawowe zasady
g ’ higieny wzroku i stuchu
VI3 interpretuje wartosci pH w ujeciu jakosciowym i ilosciowym (zwiazek mie-
’ dzy wartoécia pH a st¢zeniem jonéw wodorowych)
uzasadnia przyczyne kwasowego odczynu wodnych roztworéow kwaséw,
V14 zasadowego odczynu wodnych roztwordéw niektérych wodorotlenkéw
Chemia ’ (zasad) i amoniaku oraz odczynu niektorych wodnych roztworéw soli; pisze
odpowiednie réwnania reakcji
opisuje typowe wiasciwosci chemiczne kwaséw, w tym zachowanie wobec
VIL9 metali, tlenkéw metali, wodorotlenkéw i soli kwaséw o mniejszej mocy;
’ projektuje i przeprowadza odpowiednie doswiadczenia; pisze odpowiednie
réwnania reakcji
V2 odréznia przekaz energii w postaci ciepta miedzy uktadami o réznych tempe-
’ raturach od przekazu energii w formie pracy
V3 postuguje si¢ pojeciem energii wewnetrznej; analizuje pierwsza zasade ter-
’ modynamiki jako zasadg zachowania energii
opisuje zjawiska jednoczesnego odbicia i zatamania $wiatla na granicy
X5 dwoch os$rodkéw réznigcych sie predkoscia rozchodzenia sig $wiatta; opisuje
' dzialanie $wiattowodu jako przyktad wykorzystania zjawiska calkowitego
vk wewnetrznego odbicia
Fizyka IX.6 rozrdznia fale poprzeczne i podiuzne; opisuje $wiatlo jako fale elektromagne-
' tyczna; opisuje polaryzacje $wiatta wynikajaca z poprzecznego charakteru fali
IX.7 opisuje widmo $wiatla bialego jako mieszaniny fal o réznych
’ czestotliwosciach
IX.8 opisuje przyktady zjawisk optycznych w przyrodzie
stosuje zasade superpozycji fal; opisuje zjawisko interferencji fal; podaje wa-
IX.9 | runki wzmocnienia oraz wygaszenia sie fal w zjawisku interferencji; opisuje

przestrzenny obraz interferencji

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Dz.U. 2024 poz. 1019.
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zwiazki chemiczne sg odpowiedzialne za kolory roélin, zwierzat czy materiatow
syntetycznych. Uczniowie uczestnicza w eksperymencie chemicznym, w ktérym
zmieniajace si¢ pH substancji wptywa na ich barwe, np. przy uzyciu naturalnych
wskaznikow. W trakcie tych dzialan uczniowie dowiadujg sie, w jaki sposéb roz-
rézniaé zwigzki chemiczne w zaleznosci od ich warto$ci pH i w jaki sposéb kolor
moze zmienia¢ sie w wyniku reakcji chemicznych. Zajecia koncza sie podsumo-
waniem, w ktérym omoéwione zostana wszystkie aspekty wptywu chemii na per-
cepcje koloréw w naturze i sztuce.

Zajecia z geografii rozpoczynaja sie od pogadanki na temat réznych Zrodet
wiedzy geograficznej, takich jak mapy, globusy, zdjecia satelitarne, wykresy i dia-
gramy. Nauczyciel zaprezentuje uczniom, w jaki sposéb analizowaé mapy, w tym
mapy topograficzne, tematyczne i polityczne, zwracajac uwage na rézne skale
i symbole. W tym przypadku zmyst wzroku jest kluczowy, poniewaz bez niego
czytanie map czy analiza wizualna innych $rodkéw dydaktycznych bylaby trudna
lub niemozliwa. Uczniowie interpretujg wykresy, diagramy oraz klimatogramy,
aby lepiej zrozumie¢ procesy geograficzne, takie jak zmiany klimatyczne czy roz-
mieszczenie ludno$ci na $wiecie. Nastepnie uczniowie zapoznaja si¢ z technikag
czytania zdje¢ satelitarnych, uczac sie, jak wykorzystywac te obrazy do analizy
terendw, roslinnosci czy miast. Na zakonczenie zaje¢ uczniowie analizuja rézne
zrédla informacji geograficznej, uczac sig, w jaki sposéb dobiera¢ je w celu uzy-
skania pelniejszego obrazu otaczajgcego ich $wiata.

Zmyst stuchu - dzien II

Zajecia rozpoczynaja sie pogadanka na temat anatomii ucha, w ktérej uczniowie
poznaja budowe ucha zewnetrznego, srodkowego i wewnetrznego oraz ich funk-
cje w procesie slyszenia. Nauczyciel wyjasnia, jak fale dZwiekowe przemieszczaja
sie przez ucho i jak sg przeksztalcane na sygnaly elektryczne, ktére docierajg do
moézgu. Uczniowie biorg udzial w ¢wiczeniach praktycznych, takich jak rozréz-
nianie dZwiekéw wydawanych przez rézne ptaki, co pomaga im zrozumieé, jak
réznorodne moga by¢ bodZce dzwigkowe odbierane przez ucho. Podczas zajeé
omawiane sa takze zasady higieny uszu, takie jak zapobieganie uszkodzeniom
stuchu, unikanie glo$nych dzwiekéw i regularne oczyszczanie uszu. Ta cze$é za-
je¢ konczy sie dyskusja na temat ochrony stuchu.

Zajecia z fizyki rozpoczynajg sie¢ pogadankg na temat natury dzwieku, jego
wiadciwosci oraz sposobu, w jaki dZzwiek rozchodzi si¢ w réznych osrodkach,
takich jak powietrze, woda czy cialo stale. Nauczyciel omawia, jak powstaja fale
dzwickowe, jak przenosza si¢ przez medium, a takze jakie zjawiska fizyczne towa-
rzyszg ich rozchodzeniu sig, takie jak zalamanie czy odbicie dzwieku. Uczniowie
przeprowadzaja ¢wiczenia praktyczne, takie jak badanie predkosci rozchodzenia
sie dZwieku w réznych materiatach, np. woda vs powietrze. Nauczyciel omawia
réwniez zjawiska meteorologiczne, takie jak burza czy wiatr, ktére generujg ha-
tas i wplywaja na percepcje dzwiekéw. Zajecia koncza sie oméwieniem rdznych
rodzajéw fal fizycznych, ktére generujg dzwieki, takich jak fale akustyczne, wraz
z ich zastosowaniem w technologii.
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Tabela 2. Zestawienie tre$ci nauczania - wymagan szczegdtowych uwzglednionych
w ramach zmystu stuchu

Tresci nauczania

Przedmiot
Numer Wymagania szczegdlowe zawarte w podstawie programowej

przedstawia czynniki klimatotwoércze decydujace o zréznicowaniu klimatu na

I 1 Ziemi

.2 wyjasnia rozklad temperatury powietrza i ci$nienia atmosferycznego na
Geografia Ziemi

.3 wyjasnia mechanizm cyrkulacji atmosferycznej i rozktad opadéw atmosfe-
’ rycznych na Ziemi

1.5 poréwnuje strefy klimatyczne i typy klimatéw na Ziemi

przedstawia budowe oraz dzialanie oka i ucha; omawia podstawowe zasady
higieny wzroku i stuchu
projektuje i przeprowadza doswiadczenia, w wyniku ktérych mozna otrzymac
X.7 | wodoér (reakcje aktywnych metali z woda lub niektérych metali z niektérymi
kwasami), pisze odpowiednie réwnania reakcji

Biologia | VIL8

Chemi
emia projektuje i obserwuje przebieg doswiadczenia pozwalajacego otrzymac w la-

X.8 | boratorium: tlen (np. reakcja rozktadu H,O, lub KMnO,), chlor (np. reakcja
HCI z MnO, lub z KMnO,); pisze odpowiednie réwnania reakcji

postuguje sie pojeciami natezenia pradu elektrycznego, napiecia elektryczne-

VIL1 go oraz mocy wraz z ich jednostkami

opisuje rozchodzenie si¢ fal na powierzchni wody i dzwieku w powietrzu na

X1 podstawie obrazu powierzchni falowych

analizuje efekt Dopplera dla fal w przypadku, gdy zrédlo lub obserwator
IX.4 | poruszaja si¢ znacznie wolniej niz fala; podaje przyktady wystepowania tego
zjawiska

Fizyka

przeprowadza wybrane obserwacje, pomiary i dos§wiadczenia, korzystajac
L.10 | zich opiséw; wyrdznia kluczowe kroki i sposéb postgpowania oraz wskazuje
role uzytych przyrzadéw i uwzglednia ich rozdzielczo$é

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Dz.U. 2024 poz. 1019.

W trakcie zaje¢ z chemii uczniowie dowiaduja sie, w jaki sposéb dzwiek moze
towarzyszy¢ reakcjom chemicznym i jak mozna go wykorzysta¢ w analizie tych
reakgcji. Nauczyciel przeprowadza eksperyment chemiczny, w ktérym uczniowie
obserwuja, jak reakcje egzoenergetyczne mogg generowaé dzwiegk, np. podczas
wybuchu lub szybkiej reakcji chemicznej. Uczniowie badaja, jakie zjawiska to-
warzysza réznym reakcjom chemicznym, a takze dowiaduja sie, jak wytwarza-
ny dzwiek moze by¢ uzyty do rozpoznania typu reakcji. Zajecia obejma réwniez
oméwienie réznych typow reakcji chemicznych i sposobdw ich przeprowadzania
w kontek$cie generowania dzwigkéw. Na zakonczenie dokonuja préby interpre-
tacji, jakie wlasciwosci reakcji chemicznych mogg odpowiadaé za powstawanie
dzwiekéw i jak mozna to wykorzystaé w praktyce.

Zajecia geograficzne rozpoczynaja si¢ pogadankg na temat réznych zjawisk
meteorologicznych, ktére generuja dzwieki, takich jak wiatry czy uderzenia pio-
runéw. Nauczyciel omawia, jak zmieniajace si¢ warunki atmosferyczne, takie jak
ci$nienie, temperatura i wilgotno$¢, wplywaja na powstawanie dzwiekéw w at-
mosferze. Uczniowie uczestniczg w ¢wiczeniach przedmiotowych, w ktérych
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bedg analizowa¢ nagrania dzwiekéw generowanych przez rézne zjawiska atmos-
feryczne, takie jak deszcz, burza czy silny wiatr. Nauczyciel wyjasnia mechanizm
powstawania wiatru oraz zaprezentuje rézne typy wiatréw, takie jak pasaty, mon-
sun czy wiatry lokalne, oraz ich wptyw na generowanie hatasu w §rodowisku na-
turalnym. Zajecia konczg sie dyskusja na temat roli dzwigkéw w prognozowaniu
pogody oraz ich wplywu na zycie codzienne i $rodowisko przyrodnicze.

Zmysl dotyku - dzien III

Zajecia rozpoczynajg sie od pogadanki na temat budowy skory, jej warstw oraz
pelnionych funkgji, takich jak ochronna, termoregulacyjna i sensoryczna. Na-
uczyciel omawia, w jaki sposéb receptory skéry odbieraja bodzce dotykowe, ciepl-
ne, bélowe oraz jaka role petnia w przewodzeniu wrazen zmystowych do moézgu.
Uczniowie biora udzial w ¢wiczeniach praktycznych, takich jak rozpoznawanie
réznych rodzajéw dotyku (np. gtadkosci, szorstkosci), aby lepiej zrozumieé, jak
skora reaguje na rézne bodzce. Podczas zaje¢ poruszone sa kwestie dotyczace roli
wody w pielegnacji skéry i jak odpowiednie nawilzenie wptywa na jej jakos¢. Za-
jecia koncza sie dyskusja na temat zasad higieny skéry oraz jak unika¢ uszkodzen
skory, takich jak oparzenia sloneczne czy podraznienia.

W czesci fizycznej uczniowie poznaja rézne zjawiska fizyczne zwigzane z ma-
teria i jej stanami skupienia. Nauczyciel wprowadza temat budowy materii, oma-
wiajac wlasciwosci cieczy, ciat statych i gazéw oraz przeprowadzi eksperyment,
w ktérym uczniowie tworzg slime, ciecz nieniutonowska, aby na wiasnej skérze
poczué réznice miedzy réznymi stanami skupienia. Nastepnie uczniowie rozrdz-
niaja cechy charakterystyczne dla kazdego ze stanéw skupienia, np. lepko$¢ cie-
czy czy sprezysto$c¢ cial statych. W ramach ¢wiczen praktycznych uczniowie wy-
konuja do$wiadczenie dotyczace rozszerzalnosci cieplnej, badajac, w jaki sposéb
zmieniaja si¢ objetosci réznych materialéw pod wplywem temperatury. Zajecia
konczg sie alternatywnymi ¢wiczeniami dla uczniéw z nadwrazliwoscig dotyko-
wa, takimi jak zabawy ,w ¢wiczenia NASA” oraz ¢wiczenia z zakresu propriocep-
gji, ktére pomoga w stymulacji zmystu czucia gtebokiego.

Zajecia chemiczne zaczynajg sie pogadanka na temat podstawowych sub-
stancji chemicznych, takich jak kwasy i zasady, oraz bezpiecznego postepowania
z nimi w laboratorium. Nauczyciel przedstawia zasady przeprowadzania ekspery-
mentéw chemicznych z wykorzystaniem substancji, ktére zmieniaja swoja tem-
perature w trakcie reakcji, np. reakcje egzotermiczne i endotermiczne. Uczniowie
wykonuja eksperymenty, w ktérych dotykaja probéwek z substancjami o réznej
temperaturze, uczac sie o energetycznych wlasciwosciach reakcji chemicznych.
Podczas zajeé uczniowie poznaja réznice miedzy reakcjami, ktére wydzielaja cie-
plo, a tymi, ktére wymagaja dostarczenia energii zewnetrznej. Zajecia koncza sie
dyskusja o tym, w jaki sposob temperatura zmienia sie w zalezno$ci od typu re-
akcji i w jaki sposob chemicy kontroluja te zmiany, aby zapewnic¢ bezpieczenstwo
w laboratorium.

Geografia rozpoczyna sie pogadanka na temat roli wody na Ziemi i omawia-
niem proceséw zwigzanych z parowaniem, kondensacja oraz cyklem wodnym.



Przyrodnicza integracja migdzyprzedmiotowa — projekt multisensoryczny...

99

Tabela 3. Zestawienie tre$ci nauczania - wymagan szczegdtowych uwzglednionych

w ramach zmystu dotyku

Tresci nauczania

Przedmiot
Numer Wymagania szczegdlowe zawarte w podstawie programowej
V.1 wyjadnia zréznicowanie rodzajéw i wielkoéci zasobéw wod na Ziemi
V2 przedstawia cechy fizykochemiczne wéd morskich oraz dostrzega problem
’ ich zanieczyszczenia
Geografia V.4 wyjasnia zréznicowanie sieci rzecznej na Ziemi
V5 wyjasnia proces powstawania lodowcoéw i przedstawia ich wystepowanie na
’ Ziemi
V6 wyjasnia wplyw zanikania pokrywy lodowej w obszarach okotobiegunowych
’ na gospodarke, zycie mieszkancéw
| V.1.2 wykazuje zwiazek budowy narzadéw z petniong przez nie funkcja
Biologia
V.o.1 wykazuje zwigzek miedzy budows a funkcjg skoéry
projektuje i przeprowadza do$wiadczenie, ktérego przebieg pozwoli
wykaza¢ charakter chemiczny wodorotlenku (zasadowy, amfoteryczny);
VIL8 wnioskuje o charakterze chemicznym wodorotlenku na podstawie wynikow
’ doswiadczenia; pisze odpowiednie réwnania reakcji potwierdzajace cha-
hemi rakter chemiczny wodorotlenkéw (w tym réwnania reakcji otrzymywania
Chemia hydroksokomplekséw)
opisuje typowe wlasciwosci chemiczne kwaséw, w tym zachowanie wobec
VIL9 metali, tlenkéw metali, wodorotlenkéw i soli kwaséw o mniejszej mocy;
’ projektuje i przeprowadza odpowiednie doswiadczenia; pisze odpowiednie
réwnania reakgji
V.8b demonstruje rozszerzalnosé¢ cieplng wybranych ciat statych
postuguje sie pojeciami pierwiastek, jadro atomowe, izotop, proton, neutron,
XL1 | elektron do opisu sktadu materii; opisuje skiad jadra atomowego na podsta-
wie liczb masowej i atomowej
opisuje ruch jednostajny po okregu, postugujac si¢ pojeciami: okresu,
IL.8 | czestotliwosci, predkosci liniowej oraz przemieszczenia katowego, predkosci
katowej i przyspieszenia dosrodkowego wraz z ich jednostkami
1I.10 wskazuje site dosrodkowa jako przyczyne ruchu jednostajnego po okregu
IL.11 opisuje ruch niejednostajny po okregu
Fizyka w1 postuguje sie prawem powszechnego ciazenia do opisu oddzialywania grawi-
’ tacyjnego; wskazuje sile grawitacji jako przyczyne spadania ciat
wskazuje sile grawitacji jako sile dosrodkowa w ruchu po orbicie kolowej,
IV.4 | oblicza warto$¢ predkosci na orbicie kolowej o dowolnym promieniu; oma-
wia ruch satelitow wokét Ziemi
oblicza zmiany energii potencjalnej grawitacji i stosuje zasad¢ zachowania
.7 energii do ruchu orbitalnego; postuguje si¢ pojeciem drugiej predkosci ko-
smicznej (predkosci ucieczki)
postuguje si¢ pojeciem pola magnetycznego; rysuje linie pola magnetycznego
VIIL.1 | w poblizu magneséw stalych i przewodnikéw z pradem (przewodnik prosto-

liniowy, zwojnica)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Dz.U. 2024 poz. 1019.
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Nauczyciel prezentuje eksperymenty ukazujace przemieszczanie sie lodu po
powierzchni Ziemi oraz oddzialywanie wody z réznymi materialami, np. 16d
topniejacy na cieplym przedmiocie. Uczniowie uczestnicza w eksperymentach
zwigzanych z parowaniem i kondensacja, np. tworzenie chmurki w sloiku, aby
zrozumie¢, jak zachodzi ten proces w przyrodzie. Nastepnie uczniowie analizujg
skutki zmieniajgcej sie temperatury dla Ziemi, takie jak topniejacy 16d i zwigzane
z tym zmiany w gospodarce, kulturze czy srodowisku, np. powodzie czy zmiany
klimatyczne. Uczestnicy zaja¢ omawiajg réwniez zagadnienie stref klimatycznych
i powigzanych z nimi warunkéw klimatycznych, ktére wptywajg na zachowania
ludzi (np. sposéb ubierania, gesty powitania ludzi w réznych kulturach wynikaja-
ce ze zréznicowanych temperatur). Zajecia konczg sie dyskusjg na temat wpltywu
tych zjawisk na zycie ludzi oraz omawianiem mozliwosci adaptacji do zmieniaja-
cego sie klimatu, szczegélnie w kontekscie roli wody na naszej planecie.

Zmyst smaku - dzien IV

Na poczatku zaje¢ uczniowie poznajg budowe i funkcje jezyka, szczegélnie jego
role w odbieraniu bodZcéw smakowych. Nauczyciel omawia rodzaje smakéw:
stodki, kwasny, slony, gorzki i umami oraz wyjasnia, w jaki sposéb smak od-
bierany jest przez odpowiednie receptory na jezyku. Uczniowie przeprowadzajg
¢wiczenia praktyczne, polegajace na rozpoznawaniu réznych smakéw na podsta-
wie probek (np. kwasne cytrusy, stodkie cukierki, gorzka czekolada) w celu zro-
zumienia, jak zmyst smaku dziata w praktyce. Podczas lekcji omdéwiona zostaje
réwniez rola jezyka w procesach trawiennych oraz jak wazna jest higiena jamy
ustnej i jezyka w kontekscie zdrowia. Zajecia konczg sie¢ dyskusja na temat wia-
Sciwej higieny jamy ustnej oraz technik dbania o jezyk, aby zapobiega¢ chorobom
i utrzyma¢ zdrowie.

Na zajeciach fizyki uczniowie dowiaduje si¢, w jaki sposéb fale elektroma-
gnetyczne wplywaja na nasz zmyst smaku. Nauczyciel wprowadza temat promie-
niowania elektromagnetycznego i omawia, w jaki sposob rézne rodzaje fal (np.
mikrofale, promieniowanie podczerwone) moga oddzialywaé z naszymi recepto-
rami biologicznymi. Zajecia beda oparte na ksiazce Sniadanie z czastkami czyli
jak ugryz¢ fizyke kwantowa, ktéra wyjasnia zwiagzki miedzy fizyka a percepcja
smakowg. Nauczyciel zaprasza réwniez do spotkania online z fizykiem medycz-
nym, ktéry przybliza uczniom biofizyke i wyjasnia, w jaki sposéb rézne promie-
niowania wplywaja na procesy biologiczne w organizmach, w tym na odbiér sma-
ku. Uczniowie uczestniczg w eksperymentach i dyskusji na temat roli biofizyki
w zmystach, zwlaszcza smaku.

Na lekcji chemii uczniowie eksperymentuja z réznymi substancjami, bada-
jac, w jaki sposéb ich pH wplywa na percepcje smaku. Nauczyciel przedstawia,
jak chemiczne wlasciwos$ci substanciji, takie jak kwasowos¢, zasadowos$¢ i obo-
jetno$¢, moga ksztaltowaé nasze odczucia smakowe. Podczas eksperymentéw
uczniowie probuja réznych substancji o réznych wartosciach pH, takich jak ocet
(kwasny), soda oczyszczona (zasadowa) i s6l (neutralna), aby poczué, jak zmienia
sie smak w zaleznosci od chemicznego charakteru substancji. Zajecia pomoga
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Tabela 4. Zestawienie tre$ci nauczania - wymagan szczegdtowych uwzglednionych
w ramach zmystu smaku

Tredci nauczania
Przedmiot
Numer Wymagania szczegdlowe zawarte w podstawie programowej
V4 rozpoznaje wybrane rodzaje skat oraz przedstawia ich gospodarcze
) zastosowanie
Geografia charakteryzuje gléwne procesy zewnetrzne modelujace powierzchnie Ziemi
& V.3 (erozja, transport, akumulacja) oraz skutki rzezbotwoérczej dziatalnosci rzek,
wiatru, lodowcow goérskich, ladolodu i mérz oraz wietrzenia
X.3 wyjadnia zasieg geograficzny gtéwnych upraw i chowu zwierzat na $wiecie
Biologia | VIL9 przedstawia budowe i role zmystu smaku i wechu
VI3 interpretuje wartosci pH w ujeciu jakosciowym i ilociowym (zwiazek
) miedzy wartoscig pH a stezeniem jondéw wodorowych)
Chemia uzasadnia przyczyne kwasowego odczynu wodnych roztworéw kwaséw,
V14 zasadowego odczynu wodnych roztworéw niektérych wodorotlenkéw
) (zasad) i amoniaku oraz odczynu niektérych wodnych roztworéw soli; pisze
odpowiednie réwnania reakcji
X1.8 wymienia przyktady zastosowania zjawiska promieniotwoérczosci w technice
' i medycynie
XL7 wskazuje wplyw promieniowania jonizujacego na materi¢ oraz na organizmy
’ zywe
Fizvka stosuje zasade zachowania energii do opisu reakgji jadrowych; postuguje sie
4 XI.6 | pojeciami energii wigzania i deficytu masy; oblicza te wielkosci dla dowolne-
go izotopu
XL.3 | wymienia wlasciwo$ci promieniowania jadrowego; opisuje rozpady alfa, beta
VIL1 postuguje sie pojeciami natezenia pradu elektrycznego, napiecia elektryczne-
’ go, oporu elektrycznego oraz mocy wraz z ich jednostkami

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Dz.U. 2024 poz. 1019.

uczniom zrozumie¢, jak chemia wplywa na nasze codzienne doswiadczenia sma-
kowe oraz jak wlasciwosci chemiczne substancji przektadajg si¢ na ich smak. Na
zakonczenie uczniowie omawiaja, jak chemia ksztaltuje nasze odczucia zmystowe
i jak wazna jest znajomo$¢ tych wlasciwosci w réznych dziedzinach zycia.
Zajecia geograficzne koncentruja sie na roli soli kamiennej w geografii i jej
wplywie na rézne procesy w przyrodzie, w tym w konteks$cie dziatalnosci rolni-
czej. Nauczyciel wyjasnia, jak sél jest wykorzystywana w rolnictwie do konser-
wacji zywnosci i nawozenia gleby oraz jak wplywa na smak produktéw rolnych.
Uczniowie zapoznajg sie z rozmieszczeniem zasobéw mineralnych na $wiecie,
a szczegolnie ze zlozami soli kamiennej oraz z procesami erozyjnymi, ktére pro-
wadza do jej rozpuszczania. Eksperymenty, w ktérych uczniowie badaja procesy
rozpuszczania soli w wodzie, pozwola im zobaczy¢, w jaki sposéb sél oddzialuje
na wiasciwosci wody i jak jej obecno$¢ zmienia smak. Zajecia konczg si¢ filmem
edukacyjnym, ktéry przedstawi wplyw soli na stan gleb, stan zasobéw wodnych,
klimat, gospodarke oraz codzienne zycie ludzi, ukazujac, w jaki sposéb zmyst
smaku jest zwigzany z geograficznymi i mineralnymi aspektami zycia na Ziemi.
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Zmyst wechu - dzien V

Podczas pierwszej czesci zaje¢ uczniowie poznajg budowe nosa i jego funkcje,
zwlaszcza te zwigzane z odbiorem zapachéow. Nauczyciel wyjasnia, jak nos pelni
role narzadu wechu, jak dziata receptor zapachowy i jak sygnaly sa przesytane do
moézgu. Uczniowie uczestnicza w ¢wiczeniach praktycznych, takich jak rozpozna-
wanie réznych zapachéw, np. perfum, kwiatéw czy przypraw, aby lepiej zrozu-
mieé¢ mechanizm dzialania zmystu wechu. Zajecia obejma réwniez temat higieny
jamy nosa, wyjasniaja, jak dba¢ o ten narzad, aby zachowa¢ petna zdolnos¢ odbie-
rania zapachéw. Na zakonczenie uczniowie samodzielnie projektuja mieszanke
zapachowg z kilku dostepnych perfum, analizujgc, w jaki sposéb rézne sktadniki
wplywaja na ostateczny zapach.

Na lekgji fizyki uczniowie dowiadujg sie, jak zjawiska fizyczne oddzialuja na
zdolnoé¢ do odbierania zapachéw. Nauczyciel wyjasnia, czym jest dyfuzja i jak
czgsteczki zapachu rozprzestrzeniaja sie w powietrzu, a nastepnie uczniowie prze-
prowadzaja eksperymenty, w ktérych obserwuja, jak zapachy rozprzestrzeniajg

Tabela 5. Zestawienie tresci nauczania - wymagan szczegélowych uwzglednionych
w ramach zmystu wechu

Tresci nauczania

Przedmiot
Numer Wymagania szczegdlowe zawarte w podstawie programowej

VL1 przedstawia czynniki i przebieg gléwnych proceséw glebotworczych

wyrdznia cechy gléwnych typéw gleb strefowych i niestrefowych, wyjasnia

VI.2 . . . Lo
ich rozmieszczenie na Ziemi

identyfikuje czynniki wplywajace na pigtrowe zréznicowanie roslinnosci na

Geografia | VL3 Ziemi

wyjasnia zaleznosci miedzy klimatem, wystepowaniem typéw gleb i formacji

Vi4 roélinnych w uktadzie strefowym
111.6 poréwnuje strefy klimatyczne i typy klimatéw na Ziemi
Biologia VIL9 przedstawia budowe i role zmystu smaku i wechu
XVIIL.1 opisuje budowe i klasyfikacje amin
) XVIIL2 poréwnuje budowe amoniaku i amin; rysuje wzory elektronowe czgsteczek
Chemia ’ amoniaku i metyloaminy
XVIIL4 wyjasnia przyczyne zasadowych wiasciwosci amoniaku i amin; pisze odpo-
) wiednie réwnania reakgji
postuguje sie pojeciami pierwiastek, jadro atomowe, izotop, proton, neu-
XI.1 tron, elektron do opisu sktadu materii; opisuje skiad jadra atomowego na
podstawie liczb masowej i atomowej
Fivk V.7 opisuje zjawisko dyfuzji jako skutek chaotycznego ruchu czasteczek
izyka
L3 rowadzi obliczenia szacunkowe i poddaje analizie otrzyman nik
p p ] ymany wy.

rozréznia fale poprzeczne i podtuzne; opisuje swiatto jako falg elektroma-
IX.6 | gnetyczna; opisuje polaryzacje $wiatla wynikajaca z poprzecznego charakte-
ru fali)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Dz.U. 2024 poz. 1019.
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sie w réznych warunkach. Dyskutuja z nauczycielem o nadwrazliwosci na zapa-
chy. Kolejnym punktem zaje¢ bedzie wprowadzenie do biofizyki, gdzie oméwio-
ny zostanie proces przewodzenia impulséw nerwowych i wplyw aromaterapii na
organizm. Nauczyciel tlumaczy, w jaki sposéb zapachy, takie jak lawenda, moga
oddziatywa¢ na nasz uklad nerwowy i jak szybko informacje o zapachach docie-
raja do moézgu.

Na zajeciach chemicznych uczniowie dowiaduja sie, w jaki sposéb reakcje che-
miczne moga prowadzi¢ do wydzielania gazéw o charakterystycznym zapachu.
Nauczyciel prezentuje eksperyment, w ktérym uczniowie analizujg reakcje mie-
dzy amoniakiem a kwasem solnym, co prowadzi do powstania chlorku amonu
- gazu o wyraznym zapachu. Zajecia pozwola uczniom zrozumie¢, jak chemiczne
reakcje moga wplynaé na zdolno$¢ odbierania zapachéw oraz jak rdézne zwiazki
chemiczne oddzialujg na wrazenia wechowe. Uczniowie przeprowadzaja ekspery-
ment, uzywajac odpowiednich materialéw, takich jak amoniak, kwas solny i pro-
béwki, pod nadzorem nauczyciela. Pod koniec zajeé uczniowie dyskutuja o zna-
czeniu chemii w codziennym zyciu, zwlaszcza w kontek$cie produktéw, ktére
wytwarzajg zapachy, takie jak srodki czystosci, kosmetyki czy jedzenie.

W ramach czesdci geograficznej uczniowie poznaja, w jaki sposéb roézne zapa-
chy odszuka¢ mozna w réznych czesciach $wiata, zwracajac uwage na zaleznosci
miedzy klimatem, roslinnoscia a powstawaniem zapachéw. Na poczatku lekeji
uczniowie powachajg probki réznych gleb, takich jak piasek, torf, gleba z jeziora
i lasu, aby odkry¢, jakie zapachy wydzielane sa przez rézne rodzaje gleby. Na-
uczyciel wyjasnia, w jaki sposob czynniki glebotwodrcze wptywaja na jakos¢ gleby,
jej zapach oraz przydatnos¢ w rolnictwie. Kolejnym etapem zaje¢ sg ¢wiczenia
zwiazane z zapachami roélin, np. uczniowie wachajg prébki roélin lub przypraw
zwigzanych z okreslonymi strefami klimatycznymi, takimi jak wanilia i kakao
w klimacie réwnikowym, oregano i lawenda w klimacie §rédziemnomorskim.
Zajecia koncza si¢ analizg tego, w jaki sposéb klimat wplywa na wystepowanie
okreslonej roslinnosci w danym regionie (strefy krajobrazowe i rodlinne na swie-
cie) oraz jakie zapachy zwigzane z rodlinami sa typowe dla réznych ekosystemow
na Ziemi.

PRZYRODNICZA INTEGRACJA MIEDZYPRZEDMIOTOWA
A NAUCZANIE OSOB ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Zdaniem nauczycieli biorgcych udziat w zogniskowanym wywiadzie grupowym,
nauczanie w formie przyrodniczej integracji miedzyprzedmiotowej realizowane
z uczniami ze spektrum autyzmu oferuje wiele korzysci, takich jak mozliwos¢
stosowania réznorodnych metod angazujacych zmysly, co sprzyja lepszemu przy-
swajaniu wiedzy. Ukazywanie powiazan miedzy przedmiotami przyrodniczymi
ulatwia zrozumienie proceséw i zjawisk, a nauczyciele maja szanse na wieksza
kreatywnos¢ i rozwéj zawodowy. Z drugiej strony uczniowie moga odczuwac
trudno$ci w dostosowaniu sie do dynamicznego charakteru zaje¢ oraz nowych
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metod pracy. Istnieje ryzyko rozproszenia uwagi oraz koniecznos¢ selekgji tresci,
co moze skutkowaé pominieciem istotnych zagadnien. Ponadto ocena postepow
moze by¢ utrudniona ze wzgledu na nietypowe formy nauczania. Szczegdlowa
analiza mocnych i stabych stron, szans i ograniczen przyrodniczej integracji mie-
dzyprzedmiotowej zaprezentowana zostata w tabeli 6.

Tabela 6. Przyrodnicza integracja miedzyprzedmiotowa w ksztalceniu oséb ze spektrum
autyzmu — analiza SWOT

Mocne strony Stabe strony
- mozliwoé¢ stosowania urozmaiconych metod |- ograniczenia poznawcze uczniéw wynikajace
ksztalcenia angazujacych zmysly ucznidéw (np. | z trudnosci rozwojowych,
metoda eksperymentu, symulacje, IBSE) w ra- | —mozliwa nieche¢ do podejmowania nowych
mach okreslonego celu zaje¢ uwzgledniajace wyzwan przez uczniéow, koniecznos¢ ,wyjscia
tresci przyrodnicze, poza bezpieczny schemat zaje¢”
- ukazywanie powiazan pomiedzy przyrodniczy- |- pojawienie si¢ bodZcdéw rozpraszajacych
mi przedmiotami szkolnymi, uczniéw na skutek zréznicowanych metod
- mozliwoé¢ obserwacji predyspozycji i pozio- ksztalcenia, dynamicznego charakteru zaje¢,
mu zaangazowania uczniéw w warunkach — konieczno$¢ wyboru najwazniejszych zagad-
praktycznego rozwigzywania problemoéow nien przedmiotowych, zagrozenie pominiecia
edukacyjnych, istotnych zagadnien przedmiotowych z geogra-
- wieksze zaangazowanie nauczycieli w proces fii, biologii, chemii, fizyki,
przygotowania zaje¢, wymagajace od nich —trudno$¢ w przeprowadzeniu oceny postepow
kreatywnosci i samodoskonalenia. i osiagnie¢ edukacyjnych.
Szanse

Ograniczenia

— konieczno$¢ przygotowania uczniéw do nowej
formy pracy,

— konieczno$¢ przygotowania uczniéw do pracy
w innym systemie godzinowym,

- zapewnienie mozliwosci czestszego odpoczyn-
ku (np. utworzenie strefy odpoczynku),

—wspolpraca ze specjalista psychologiem, peda-
gogiem w celu ograniczenia trudnosci uczniéw
mogacych pojawi¢ sie w nowych warunkach
edukacyjnych,

- zagrozenie oslabienia indywidualnosci przed-
miotéw przyrodniczych,

- trudnoéci w indywidualizacji ksztalcenia,
wynikajace z prowadzenia zaje¢ przez réznych
nauczycieli.

- mozliwo$¢ latwiejszego dostrzegania fancu-
cha przyczynowo-skutkowego w procesach
i zjawiskach przyrodniczych, np. fizycznych
(znaczenie energii cieplnej), chemicznych (po-
wszechnos¢ reakcji chemicznych w atmosfe-
rze), biologicznych i geograficznych (funkcjo-
nowanie ekosysteméw ziemskich),

—dostrzezenie przez uczniéw utylitarnego zna-
czenia zdobywanej wiedzy,

- wzrost motywacji wynikajacy z obserwowa-
nych przez uczniéw efektéw zrozumienia
poznawanego materiatu,

- rozwijanie umiejetnosci spotecznych
i komunikacyjnych,

- mozliwosci wprowadzenia nietypowych form
oceny (np. ocenianie ksztaltujace).

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Pomimo wymienionych wyzwan, integracyjne podejscie stwarza szanse na lep-
sze zrozumienie powigzan przyczynowo-skutkowych w naukach przyrodniczych
oraz dostrzezenie praktycznego znaczenia zdobytej wiedzy. Moze réwniez sprzy-
ja¢ rozwojowi umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych uczniéw. Wymaga to
jednak starannego przygotowania, uwzglednienia indywidualnych potrzeb oraz
wspolpracy nauczycieli ze specjalistami, aby zapewni¢ odpowiednie wsparcie
i komfort uczniéw w nowym srodowisku edukacyjnym. Na szczegélng uwage za-
stuguje dostrzezenie warunkow do wprowadzenia oceniania ksztaltujgcego, ktére
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jest odpowiedzia na potrzebe zwigzana ze zintegrowang oceng postepéw eduka-
cyjnych realizowanych w ramach catego modutu. Tego typu ocenianie szczegélnie
sprawdza si¢ w pracy z osobami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ze
wzgledu na charakter wspierajacy nauczania, przygotowanie do samooceny i bra-
nia odpowiedzialnos$ci za wtasna nauke (Skrzypczak 2019). Biorgc pod uwage
charakter przyrodniczej integracji miedzyprzedmiotowej, warto dostrzegaé ko-
rzys$ci ptynace z wilgczania zalozen nauczania multisensorycznego. Dzieki anga-
zowaniu wielu zmystéw w proces poznawania, uwzglednianie tego typu podejscia
sprzyja wigkszej efektywnosci nauczania (Cichon, Piotrowska 2016).

PODSUMOWANIE

Opracowanie porusza zagadnienie integracji miedzyprzedmiotowej w nauczaniu
przedmiotéw przyrodniczych, wskazujac na projekt Przyrodniczy Tydzieti Zmystow
jako przyktad efektywnego wdrazania tego podejsScia w placéwce specjalnej. Pro-
jekt ten, poprzez zastosowanie interdyscyplinarnych metod ksztalcenia, ukazuje
wzajemne powigzania miedzy chemia, biologia, fizyka i geografia, a takze pod-
kredla ich praktyczne zastosowanie w codziennym zyciu uczniéw. W opracowa-
niu zwrdcono uwage na to, ze wspolczesne tendencje edukacyjne sktaniajg sie
ku integracji przedmiotéw przyrodniczych, co otwiera mozliwos¢ wlaczenia tego
typu inicjatyw do stalego planu dydaktycznego placéwek edukacyjnych, zwlasz-
cza w pracy z uczniami ze spektrum autyzmu.

Analiza zagadnienia wskazuje, ze nauki przyrodnicze charakteryzuja sie¢ du-
zym potencjalem w zakresie integracji miedzyprzedmiotowej ze wzgledu na
wspolne obszary badan i mozliwo$¢ ukazywania zjawisk przyrodniczych w spo-
sob holistyczny. Istotnym aspektem omawianego projektu powinien by¢ wybor
odpowiedniego terminu jego realizacji. Wydaje sie, Ze wdrazanie tego typu dzia-
tan dydaktycznych powinno by¢ skorelowane z planem pracy szkoly, tak aby nie
kolidowalo z realizacja podstawy programowej z innych przedmiotdw, takich jak
przedmioty maturalne. Dlatego rekomenduje si¢ organizacje projektu w konco-
wym okresie roku szkolnego lub w czasie przed$wigtecznym, kiedy nauczyciele
i uczniowie moga pozwoli¢ sobie na bardziej elastyczne podejscie do nauczania
i oceniania.

Zwrécono réowniez uwage na aspekt metodyczny i dydaktyczny integracji
przedmiotowej. Podkredlono, ze projekt Przyrodniczy Tydzien Zmystow sprzyja
ksztattowaniu takich kompetencji, jak my$lenie krytyczne, umiejetnos¢ rozwia-
zywania probleméw oraz zdolno$¢ dostrzegania zwiazkéw przyczynowo-skutko-
wych w zloZzonych procesach przyrodniczych, co z pewno$cia moze przyczynic sie
do asymilacji wiedzy przez uczniéw ze spektrum autyzmu. Co wiecej, interdyscy-
plinarne podejscie do nauczania umozliwia uczniom dostrzezenie uzytecznosci
zdobywanej wiedzy i jej zastosowania w Zyciu codziennym, co moze przyczynié
sie do wzrostu ich motywacji uczenia sig.
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W opracowaniu podjeto rowniez dyskusje nad potencjalnymi wyzwaniami
wynikajacymi z integracji przedmiotéw przyrodniczych. Jednym z gltéwnych
dylematéw jest zagrozenie zwigzane z oslabieniem indywidualno$ci poszcze-
goélnych dyscyplin, takich jak geografia, biologia, chemia czy fizyka. Autorzy
zwracaja uwage na to, ze nauczanie zintegrowane, cho¢ sprzyja lepszemu zrozu-
mieniu powigzan miedzy réznymi dziedzinami, moze prowadzi¢ do zatracenia
specjalistycznego charakteru kazdej z nich. Jakkolwiek przyrodnicza integracja
miedzyprzedmiotowa moze by¢ atrakcyjnym i praktycznym sposobem nauczania
w zakresie przedmiotéw przyrodniczych, konieczne jest przemyslane planowanie
tego typu inicjatyw, tak aby nie kolidowaly one z innymi elementami procesu dy-
daktycznego oraz nie prowadzily do nadmiernej unifikacji tresci poszczegdlnych
dyscyplin.
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WPROWADZENIE

Po 1989 r. w Polsce przeprowadzono szereg reform, ktére mialy na celu dosto-
sowanie systemu edukacji do zmieniajacych si¢ warunkéw spoteczno-politycz-
nych oraz gospodarczych. Zmiany te byty szczegdlnie widoczne w podstawach
programowych geografii. Polegaly m.in. na dostosowaniu tresci tego przedmio-
tu do nowych wyzwan oraz potrzeb spotecznych. Reformy te mialy na celu nie
tylko dostosowanie geograficznej edukacji do wspodlczesnych realiéw, ale takze
ksztattowanie s$wiadomych i odpowiedzialnych obywateli, zdolnych do podejmo-
wania decyzji w sprawach dotyczacych ich bezposredniego otoczenia oraz §wiata.
W zwigzku z tym autorzy kolejnych podstaw programowych opracowywali je na
podstawie nowoczesnych koncepcji dydaktycznych odpowiadajacych aktualnym
warunkom spotecznym, politycznym i ekonomicznym. Analizujac tresci zawar-
te w podstawach programowych opracowywanych w Polsce po 1999 r. oraz ko-
mentarze do nich, mozna dostrzec, ze autorzy w planowaniu tresci ksztalcenia
geograficznego uwzgledniali podejscie holistyczne, humanistyczne oraz utylitar-
ne (Wojtowicz, Swietek 2018). W edukacji geograficznej zaczeto kltas¢ wiekszy
nacisk na umiejetnosci analityczne, interpretacje danych, rozumienie proceséw/
probleméw, egzemplifikacje oraz korzystanie z narzedzi informatycznych i GIS
niz na sam zaséb wiedzy encyklopedycznej uczniéw. Bylo to zgodne z postulowa-
nymi przez dydaktykéw wspolczesnymi kierunkami zmian w szkolnym ksztatce-
niu geograficznym (Pirdg 2022).

Zmiany podstaw programowych ksztalcenia ogélnego obejmowaly réwniez
strone formalng zapiséw, zwtaszcza w odniesieniu do tresci ksztalcenia. W Polsce
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w latach 2008-2011 zostaly przeprowadzone reformy szkolnictwa ogdélnoksztat-
cacego i zawodowego wprowadzajace efekty uczenia si¢ jako podstawowy punkt
odniesienia dla polityki o$wiatowej (Raport referencyjny... 2015). W zwiazku
z tym od 2009 r. w podstawach programowych tresci ksztalcenia przedstawia-
ne byly nie tylko w postaci informacji o materiale, celach ogélnych z zakresu
wiadomodci, umiejetnosci, kompetencji spotecznych, ale i w postaci wymagan

(celow, efektéw) szczegdlowych wyrazonych czasownikami operacyjnymi. Ich

analiza umozliwia weryfikacje zalozen teoretycznych poszczegélnych podstaw

programowych.

Celem opracowania jest poréwnanie i ocena struktury poznawczych celéw
ksztalcenia (wymagan szczegdlowych) zamieszczanych w podstawach progra-
mowych do geografii (szkoly ponadgimnazjalne, ponadpodstawowe) ogtaszanych
w rozporzadzeniach odpowiednich ministréow w ramach kolejnych reform syste-
mu edukacji w Polsce.

Zmierzano do odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

- Jakie sa réznice w strukturze wymagan szczegétowych wedtug kategorii tak-
sonomicznych celéw poznawczych w podstawach programowych geografii dla
szkoét ponadgimnazjalnych (2009 r.) i ponadpodstawowych (2018, 2024 r.)?

- Ktoére kategorie poznawczych celéw ksztalcenia sg dominujace w podstawach
programowych geografii obowigzujacych od 2009, 2018 i 2024 r.?

- Ktére wymagania szczegdtowe dominujg w poszczegdlnych kategoriach celéw
poznawczych w analizowanych podstawach programowych geografii?

PODSTAWOWE TERMINY

Podstawa programowa

W 1999 r. zreformowano system edukacji w Polsce. Zrezygnowano ze struktu-
ry dwustopniowej, zastepujac jg trzystopniowa. Wprowadzajac miedzy szkotami
podstawowymi a liceami, technikami oraz szkolami zawodowymi etap posred-
ni edukacji w postaci gimnazjéw. Pierwsza po 1999 r. podstawa programowa,
w ktérej uwzgledniono geografie na poziomie szkét ponadgimnazjalnych (lice-
6w ogolnoksztatcacych, liceow profilowanych i technikéw) zostata wprowadzona
w Polsce rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego
2002 r. W odniesieniu do poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych realizowanych
na kolejnych etapach edukacji okreslono w niej cele ogdlne w zakresie wiedzy, jej
rozumienia, ksztaltowania i rozwijania umiejetnosci oraz wychowania. Zwiezle
okreslono zadania szkoly. Réwnie oszczednie zaprezentowano treéci nauczania,
ktére nalezalo rozumieé raczej jako zakres materialu nauczania. Ponadto ogol-
nikowo przedstawiono zakladane osiggniecia uczniéw. Podstawa programowa
byla skierowana nie tyle do nauczycieli, ile do 0s6b opracowujacych programy
nauczania, zajmujacych si¢ konstruowaniem egzaminéw zewnetrznych, czy au-
toréw podrecznikéw (Leek 2015). Definicje podstawy programowej okreslono
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wczesniej w znowelizowanej w 1996 r. ustawie z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o syste-
mie o$wiaty. Stwierdzono tam, ze podstawa programowa to obowigzkowe, na da-
nym etapie ksztalcenia, zestawy tresci nauczania oraz umiejetnosci, ktdre sq uwzgledniane
w programach nauczania i umozliwiajq ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan
egzaminacyjnych.

Kolejna podstawa programowa uwzgledniajaca geografie na poziomie szkot
ponadgimnazjalnych zostala wprowadzona rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. W odniesieniu do poszczegdlnych przed-
miotéw, w tym geografii na kolejnych etapach edukacyjnych, przedstawiono cele
ksztalcenia w postaci wymagan ogdlnych odnoszacych sie przede wszystkim do
rozumienia wiedzy, stosowania jej w praktyce, rozwijania umiejetnosci i ksztal-
towania postaw. Zasadnicza zmiang w stosunku do poprzedniego dokumentu
bylo przedstawienie tre$ci nauczania za pomoca jezyka efektéw ksztalcenia.
Tre$ci nauczania przedstawiono w postaci zwiezlego zestawienia materiatu oraz
opisu wymagan szczegdtowych wyrazonych za pomoca czasownikdéw operacyj-
nych. Dzieki temu zbedne okazalo sie opracowywanie oddzielnego dokumentu
okreslajacego wymagania na egzaminy zewnetrzne. W zwigzku z modyfikacja
podstawy programowej zmieniono réwniez jej definicje. W kolejnej nowelizacji
ustawy o systemie o§wiaty przyjeta ona brzmienie: obowigzkowe zestawy celow i tre-
sci nauczania, w tym umiejetnosci, opisane w formie ogdlnych i szczegotowych wymagan
dotyczqcych wiedzy i umiejetnosci, ktdre powinien posiadac uczeti po zakoriczeniu okreslo-
nego etapu edukacyjnego, oraz zadania wychowawcze szkoly, uwzgledniane odpowiednio
w programach wychowania przedszkolnego i programach nauczania oraz umozliwiajgce
ustalenie kryteriéw ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych (Leek 2015).

Od 2016 r. rozpoczeto kolejng reforme systemu edukacji w Polsce. Przywro-
cono 8-letnig szkole podstawowgq oraz 4-letnie licea ogdlnoksztalcace. Wymusito
to nowelizacje ustawy o systemie os$wiaty, a takze opracowanie nowej podsta-
wy programowej ksztalcenia ogdlnego. Wprowadzono ja w zycie rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. R6znice w stosun-
ku do poprzedniej podstawy programowej geografii polegaly przede wszystkim
na zmianach doboru, rozktadu i ilosci tresci ksztalcenia wynikajacych z nowego
ustroju szkolnego i zwigzanej z nim liczby godzin przeznaczonych na lekcje geo-
grafii. Sam opis tresci ksztalcenia nie ulegt zmianie, przedstawiono go w postaci
zwiezlego zestawienia materialu oraz wymagan szczegdélowych wyrazonych za
pomocg czasownikéw operacyjnych. Po raz kolejny zmodyfikowano definicje pod-
staw programowych, uzupelniajac ja o zapis, w ktérym stwierdzono, ze podstawa
powinna zawiera¢ opis warunkdéw i sposobow jej realizacji. Definicja ta w brzmie-
niu: obowiqzkowe zestawy celow ksztalcenia i tresci nauczania, w tym umiejetnosci, opi-
sane w formie ogdlnych i szczegétowych wymagarni dotyczqcych wiedzy i umiejetnosci, kto-
re powinien posiadac uczeti po zakoticzeniu okreslonego etapu edukacyjnego, oraz zadania
wychowawczo-profilaktyczne szkoly, uwzgledniane odpowiednio w programach wychowa-
nia przedszkolnego, programach nauczania i podczas realizacji zaje¢ z wychowawcq oraz
umozliwiajgce ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagati egzaminacyjnych, a takze
warunki i sposdb realizacji tych podstaw programowych (art. 4, pkt 24 ustawy Prawo
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oswiatowe z dnia 14 grudnia 2016 r.) obowiazuje do dnia, w ktérym powstaje ten
tekst.

Ostatniej modyfikacji podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego dokona-
no w 2024 r. Polegala ona na ograniczeniu o okolo 20% tre$ci ksztalcenia prze-
znaczonych do realizacji na poziomie szkoty podstawowej i ponadpodstawowe;j.
Sposéb ich opisu pozostat niezmieniony. Podstawe tg wprowadzono rozporzadze-
niem Ministra Edukacji z dnia 28 czerwca 2024 r.

Poznawcze cele ksztalcenia

Cele ksztalcenia to oczekiwane i pozadane zmiany, jakie pod wptywem naucza-
nia — uczenia sie ksztaltuja sie w osobowosci ucznia, to zamierzone wlasciwosci
uczniéw w zakresie ich zasobu wiadomos$ci i umiejetnoéci, dziatania i postaw
(Niemierko 2007). Wyrdznia sie cele ogdlne i szczegdtowe. Pierwsze z nich wska-
zuja kierunki dazen w procesie ksztalcenia. Sa one bogate znaczeniowo, akcen-
tuja zwykle wazne warto$ci spoteczne. W podstawach programowych ich sposéb
zapisu wykorzystuje si¢ do okreslenia wymagan ogdlnych. Cele szczegdtowe wy-
razone za pomoca czasownikéw operacyjnych sa jednoznaczne, pozwalajg stwier-
dzi¢, czy doszto do zamierzonych i pozgdanych zmian w osobowosci uczniéw. Ich
zapis wykorzystywany jest w tzw. ,jezyku efektéw” oraz w podstawach progra-
mowych do okreslenia wymagan programowych. Cele szczegblowe poddawane sg
klasyfikacji ze wzgledu na sfere osobowosci, ktérej dotycza. Pierwszej taksonomii
celow ksztalcenia dokonat B. Bloom (1956). Wyrdznit on cele sfery poznawczej
(kognitywnej), emocjonalnej (afektywnej), psychomotorycznej. W kazdej ze sfer
wyodrebnil hierarchiczne kategorie celow. W sferze poznawczej byly to: wiedza,
rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza, ewaluacja. W Polsce B. Niemierko
(2005) zaproponowal swojg taksonomie celéw ksztalcenia. Wyrdznil on sfery
emocjonalng, praktyczna, $wiatopogladowa oraz poznawczg. Wszystkie podzie-
lit hierarchicznie na cztery kategorie. W sferze poznawczej, quqcej przedmio-
tem opracowania, wyodrebnil dwa poziomy celéw — wiadomosci i umiejetnosci.
W pierwszym z nich literg A oznaczyt kategorie — zapamietanie wiadomosci, lite-
ra B ich rozumienie. W drugim poziomie kategorii C odpowiadaja cele odnoszace
sie do stosowania wiadomosci w sytuacjach typowych, kategorii D za$ niety-
powych. Obaj autorzy w swoich opracowaniach podaja wiele przyktadéow celow
operacyjnych przyporzadkowanych do wyréznionych przez siebie kategorii. Lecz
jednoznaczne przypisanie konkretnej czynnosci do odpowiadajacej jej kategorii
jest trudne. Wymaga bowiem dookreslenia sytuacji odniesienia, czyli uwzgled-
nienia warunkéw, w ktérych dana czynno$¢ wykonywana jest przez ucznia.

METODY I MATERIALY ZRODLOWE

W pierwszej kolejnosci dokonano analizy dokumentéw. Wybrano do niej podsta-
wy programowe ogloszone w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
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23 grudnia 2008 r. (szkoly ponadgimnazjalne, zakres podstawowy i rozszerzony),
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r., rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji z dnia 28 czerwca 2024 r. (szkoly ponadpodstawo-
we, zakres podstawowy i rozszerzony). Zestawiono wszystkie opisane w nich za
pomocg czasownikéw operacyjnych wymagania szczegélowe. Nastepnie dokona-
no ich klasyfikacji wedtug pozioméw i kategorii taksonomicznych. Na potrzeby
niniejszej pracy do okre$lenia struktury branych pod uwage celéw poznawczych
(Wymagan szczegblowych w podstawach programowych) wykorzystano takso-
nomie B. Niemierki (2002). Aby okredli¢ réznice w strukturze kategorii taksono-
micznych wybranych do analizy wymagan szczegdtowych, obliczono ich udziaty
procentowe w poszczegdlnych podstawach programowych. Stopien podobien-
stwa miedzy analizowanymi strukturami okreslono za pomocg wskaznika (Wp)
obliczonego za pomocg wzoru:

k
Wp = Zmin(wlir w,;)

=1

gdzie:

Wp — wskaznik podobienstwa struktur (przybiera warto$¢ od 0 do 1),
k — liczba kategorii,

w,, — wskaznik struktury pierwszej zbiorowosci,

w,, — wskaznik struktury drugiej zbiorowosci.

Wyznaczenia dominujacych w strukturach kategorii taksonomicznych wyma-
gan szczegdltowych oraz czasownikéw operacyjnych w poszczegélnych podsta-
wach programowych dokonano za pomoca metody K. Doi. Procedure te przepro-
wadzono wedlug nastepujacego algorytmu:

- wyrazenie struktur w wielko$ciach procentowych,

— uszeregowanie ich w kolejnosci malejacej,

— konstrukgeja szeregu skumulowanego,

- poréwnanie wartosci z szeregu skumulowanego z odpowiadajacymi im ranga
warto$ciami krytycznymi,

- wyznaczenie elementéw dominujacych (Runge 2007).

WYNIKI

Warto$¢ wskaznika podobienstwa miedzy strukturg kategorii taksonomicznych
wymagan szczegdtowych zamieszczonych w podstawie programowej do geografii
z 2009 r. a strukturg z 2018 r. wyniosta 0,87. Oznacza to, ze stopien podobien-
stwa rozpatrywanych struktur, z punktu widzenia statystycznego, jest istotny. Za
niemal pozbawione réznic nalezy uzna¢ struktury kategorii taksonomicznych ce-
l6w poznawczych znajdujacych sie w podstawach programowych z 2018 i 2024 r.
W ich przypadku wskaznik podobienstwa struktur osiggnat 0,99. Wynikato to



116 Mirostaw Mularczyk

faktu, ze ograniczajac tresci ksztalcenia o 20%, modyfikujacy podstawe progra-
mowa usuneli z pierwotnych zapiséw przede wszystkim wymagania niewyrazone
za pomoca czasownikow operacyjnych, co nie wpltyneto w istotny sposéb na ich
strukture. Poza tym wycieto wymagania zwigzane z odniesieniami treéci ksztal-
cenia do najblizszego uczniom regionu. Skutkowalo to niewielkim zmniejszeniem
sie udziatu celéw z najwyzszej kategorii taksonomicznej (D — stosowanie wiedzy
w sytuacjach nietypowych) z 28,3 do 27,7% oraz zwigkszeniem odsetka wyma-
gan z najnizszej kategorii taksonomicznej (A - zapamigtanie wiadomosci) z 9,1
do 9,5%. Mniejszy stopien podobienstwa miedzy strukturami wymagan szczego-
towych zamieszczonych w podstawach programowych z 2009 i 2018 r. byt zwia-
zany przede wszystkim z réznym udzialem wymagan szczegbélowych w zakresie
najnizszej kategorii taksonomicznej, czyli A — zapamiegtanie wiadomosci. Odsetek
celow szczegdtowych z tej kategorii w podstawach programowych z 2009 r. wy-
nosit okoto 22%, gdy w dokumencie z 2018 r. byto to tylko 9%. Dysproporcja ta
przyczynila sie do zréznicowania partycypacji w rozpatrywanych strukturach wy-
magan szczegdtowych z poziomu wiadomosci (kategorie A i B). Ich udzial w pod-
stawie programowej z 2009 r. stanowil ponad 45%, gdy w dokumencie z 2018 r.
niecate 35%. Skutkowalo to dysproporcja miedzy analizowanymi podstawami
programowymi w zakresie udzialu wymagan szczegdtowych z poziomu umiejet-
nosci (kategorie C i D). We wcze$niejszym rozporzadzeniu stanowily one okoto
54%, gdy w kolejnym dokumencie ponad 65%. W jednym i drugim przypadku
rozpatrywanych dokumentéw najwiekszy odsetek celow szczegdlowych repre-
zentowat kategorie C, czyli stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych. War-
to réwniez zwréci¢ uwage na sume udzialéw wymagan szczegdlowych z kategorii
B (rozumienie wiadomosci) i C (stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach typowych).
Wedlug dydaktykéw powinny one dominowaé w edukacji geograficznej. Postulat
ten spetniony jest zaréwno w podstawie programowej opublikowanej w 2009 r.
(BiC - ok. 54%), jak i w p6zZniejszych dokumentach (62,6%, 62,7%) (ryc. 1).

Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna stwierdzié, ze autorzy podstaw
programowych do geografii na poziomie ponadgimnazjalnym (lata 2009-2018)
oraz ponadpodstawowym (od 2018 r.) szczegdlny nacisk potozyli na konieczno$¢
ksztattowania wérdd uczniéw umiejetnosci na lekcjach geografii. Wieksze znacze-
nie jednak temu procesowi przypisywali autorzy podstawy programowej geogra-
fii dla szkét ponadpodstawowych. Twércy dokumentu opublikowanego w 2009 r.
uznawali, Ze oprdcz umiejetnosci wazne w edukacji geograficznej sa rowniez cele
zwigzane z pozyskiwaniem wiedzy. Potwierdzeniem tej postawy jest wynik proce-
dury wyznaczania elementdéw wiodacych w strukturze wymagan szczegdélowych
zamieszczonych w kolejnych, analizowanych podstawach programowych. Stwier-
dzono, ze w dokumencie opublikowanym w 2009 r. za wiodace nalezy uznaé
wszystkie kategorie taksonomiczne (A, B, C, D) sformutowanych tam wymagan
szczegdlowych. Natomiast w dokumentach opublikowanych w 2018 i 2024 r. za
dominujace w strukturze kategorie, zgodnie z procedurg K. Doi, nalezy przyjaé B,
CiD, bez kategorii A, czyli bez zapamietania wiadomosci.

Analizujac udzial konkretnych czasownikdéw operacyjnych wykorzystanych
do okreslenia wymagan szczegdélowych kategorii A (zapamietanie wiadomo$ci),
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Ryc. 1. Struktura kategorii taksonomicznych wymagan szczegélowych w podstawach
programowych geografii na poziomie szk6t ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych
Zrédlo: opracowanie wiasne.

mozna zauwazy¢, ze ich liczba jest wieksza w podstawie programowej z 2009 r.
(41) niz w dokumentach z 2018 (32) i 2024 r. (31), mimo generalnie mniejszej
liczby wymagan, obejmujacych wszystkie kategorie taksonomiczne, wystepujac
w podstawie najwcze$niej opublikowanej wsréd omawianych (2009 r. — 184 wy-
magania szczegdtowe; 2018 r. — 353; 2024 r. — 325). Ponadto cechowala sie ona
wieksza réznorodnosécia przypisanych do kategorii A czynno$ci zaplanowanych
do wykonania przez uczniéw (tab. 1). Moze to $wiadczy¢ o tym, ze autorzy pod-
stawy programowej z 2009 r. uwazali, iz niezbedne jest wskazanie nauczycielom,
uczniom, osobom odpowiedzialnym za przeprowadzenie egzaminéw zewnetrz-
nych podstawowego zakresu wiedzy przydatnej do wykorzystania w ksztaltowa-
niu umiejetno$ci. Natomiast autorzy kolejnych wdrazanych do polskiego systemu
edukacyjnego podstaw programowych, zakladajgc hierarchiczne funkcjonowanie
systemu wymagan, pozostawili wieksza mozliwo$¢ wyboru wiedzy niezbednej
do ksztaltowania umiejetnosci. Korekta podstawy programowej przeprowadzona
w 2024 r., polegajaca na ,odchudzeniu” tresci, nie zmienita w istotny sposéb
struktury wymagan przypisanych do kategorii A. W kazdej z opisywanych pod-
staw programowych mozna wyrézni¢ po dwie dominujgce czynnosci z analizo-
wanej kategorii. W przypadku dokumentu z 2009 r. byly to wskazuje, opisuje,
natomiast w pozniejszych podaje i wyrdznia (tab. 1).

W przypadku zaplanowanych do osiagniecia w trakcie nauki szkolnej przez
uczniéw wymagan szczegdlowych przyporzadkowanych do kategorii B (rozu-
mienie wiadomo$ci) ich liczba byla ponaddwukrotnie wieksza w podstawie
programowej opublikowanej w 2018 r. (90) w stosunku do wdrozonej w 2009 r.
(42). Wynikato to przede wszystkim z podobnej dysproporcji liczby wszystkich
wymagan szczegbdlowych w poszczegélnych poddanych analizie dokumentach.
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Tabela 1. Udzial wymagan szczegdtowych kategorii taksonomicznej A w podstawach
programowych geografii dla szkét ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych w latach
2009, 2018, 2024

Kategoria 2009 r. 2018 r. 2024 1.
taksono- | wymagania | . udziat | wymagania | . udzial | wymagania | . udziat
-miczna | szczegbtowe liczba (%) | szczegdtowe liczba (%) | szczegdlowe liczba (%)

wskazuje 17 | 41,5 podaje 16 | 50,0 podaje 16 | 51,6
opisuje 15 | 36,6 | wyrdznia 11 34,4 | wyréznia* 9 29,0

A podaje 5 12,2 opisuje 5 15,6 opisuje 6 19,4
wyréznia 3 7,3
okresla 1 2,4

Suma 41 100 32 100 31 100

*pogrubiong czcionkg wyrézniono dominujace w strukturze wymagania szczegbélowe
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Dysproporcja ta zwiazana byla z mniejsza ilo$cig tresci ksztalcenia oraz liczbg
godzin dydaktycznych przeznaczonych na realizacje podstaw programowych
obowiagzujacych w latach 2009-2018. W wyniku korekty podstawy programowej
przeprowadzonej w 2024 r. zmniejszyla si¢ liczba wymagan szczegdtowych z za-
kresu kategorii B o 8 w stosunku do poprzedniego dokumentu (tab. 2). Bardziej
zrbéznicowang strukturg zaplanowanych do osiggniecia wymagan szczegétowych
w analizowanej kategorii charakteryzowaly sie podstawy programowe wprowa-
dzone w 2018 i 2024 r. (8 czasownikéw operacyjnych) niz te, ktére wdrozono
w 2009 r. (6 czasownikéw operacyjnych). Do dominujacych w pierwszym z anali-
zowanych dokumentéw zaliczono jedna czynno$¢ wyjashia, w kolejnych za$ dwie
wyjasnia i identyfikuje (tab. 2).

Tabela 2. Udzial wymagan szczegbélowych kategorii taksonomicznej B w podstawach
programowych do geografii dla szkét ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych
w latach 2009, 2018, 2024

Kategoria 2009 2018 2024
taksono- i . i i . i i . i
micme | ssesegtiome| 108 |y | snezegirome | 1708 |y | snezegtrome | 02 |Gy
wyjasnia 31 73,8 | wyjasnia 56 62,2 | wyjasnia 53 64,6
Kasyfikuje | 3 | 7,1 | M9eMYAT 1 gg | 00 | MentR- 5 | g

uje kuje

omawia 3 7,1 | rozpoznaje 7 7,8 | rozpoznaje 6 7,3
B identyfikuje 2 4,8 okreséla 3 3,3 okresdla 3 3,7
rozpoznaje 2 4,8 | klasyfikuje 2 2,2 | klasyfikuje 2 2,4
rozréznia 1 2,4 omawia 2 2,2 objasnia 1 1,2
objasnia 1 1,1 omawia 1 1,2
odréznia 1 1,1 odréznia 1 1,2
Suma 42 100 90 100 82 100

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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W odniesieniu do wymagan szczegélowych kategorii C (stosowanie wiado-
moséci w sytuacjach typowych) ponownie mozna zaobserwowa¢ dysproporcje
w liczbie zaplanowanych do wykonania w trakcie szkolnej edukacji geograficznej
czynno$ci miedzy podstawg programowsg z 2009 r. (57) a dokumentami z 2018
i 2024 r. (odpowiednio: 131, 122) (tab. 3). Dysproporcja ta nie wynikala jedy-
nie z wiekszej niz w dokumencie z 2009 r. ogélnej liczebnosci zbioru wymagan
szczegdlowych w podstawach programowych z 2018 i 2024 r., ale réwniez z ich
zalozen teoretycznych odzwierciedlajacych najnowsze trendy w edukacji geogra-
ficznej, w ktérych okreslono konieczno$é dominacji wymagan z poziomu umie-
jetnosci, zwlaszcza kategorii taksonomicznej C. Bardziej zréznicowana struktura
zaplanowanych do osiagniecia wymagan szczegélowych w analizowanej katego-
rii charakteryzowaly sie podstawy programowe wprowadzone w 2018 i 2024 r.

Tabela 3. Udziat wymagan szczegdtowych kategorii taksonomicznej C w podstawach
programowych geografii dla szkét ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych w latach
2009, 2018, 2024

Kategoria 2009 2018 2024
taksono- | wymagania | ;. udzial | wymagania | ;. udzial | wymagania | ;. udzial
miczna | szczegbtowe liczba (%) | szczegdtowe liczba (%) | szczegdtowe liczba (%)
charalfte- 28 | 49,1 przec}sta— 43 32,8 przec}sta— 38 31,1
ryzuje wia wia
wykazuje | 7 | 12,3 | charakte- | oy | 506 | charakte- |,y g7
ryzuje ryzuje
wskazuje . .
na mapie 6 10,5 | wykazuje | 22 16,8 | wykazuje | 22 18,0
poréwnuje 5 8,8 | poréwnuje 13 9,9 wskazu! N 12 9,8
na mapie
przedstawia| 5 8,8 wskazu!e 12 9,2 | poréwnuje | 12 9,8
na mapie
oblicza 3 5,3 prezentuje 5 3,8 prezentuje 5 4,1
wyko- wyko-
rzystuje rzystuje
C forn?qu'Je' 1 1.8 Fechnolog{e 4 3,1 Fechnolog{e 4 33
zalezno$ci informacyj- informacyj-
no-komuni- no-komuni-
kacyjne kacyjne
korzysta
z tech-
nologii
informacyj- 1 1,8 stosuje 3 2,3 stosuje 3 2,5
no-komuni-
kacyj-
nych
przyporzad-
ko- 1 1,8 oblicza 1 0,8 oblicza 1 0,8
wuje
wyznacza 1 0,8 wyznacza 1 0,8
Suma 57 100 131 100 122 100

Zrédto: obliczenia whasne.
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(10 czasownikéw operacyjnych) niz te, ktdre wdrozono w 2009 r. (9 czasowni-
kéw operacyjnych). Do dominujacych w pierwszym z analizowanych dokumen-
téw zaliczono jedna czynno$¢ charakteryzuje, w kolejnych zas trzy: przedstawia,
identyfikuje 1 wykazuje (tab. 3).

Biorac pod uwage wymagania szczegdtowe przypisane do kategorii taksono-
micznej D — stosowanie wiedzy w sytuacjach nietypowych, mozna stwierdzi¢, ze
wieksza réznorodnoscia zaplanowanych do wykonania przez uczniéw czynno-
$ci w procesie szkolnej edukacji geograficznej cechujg si¢ podstawy programowe
2201812024 r. (15 czasownikéw operacyjnych) niz te, ktére zostaty wprowadzo-
na w 2009 r. (12 czasownikéw operacyjnych). Do wiodacych wymagan szczego-
lowych w podstawie dla szkoly ponadgimnazjalnej zaliczono w zakresie kategorii
D jedna czynno$¢ ocenia. W nowszych analizowanych dokumentach byty to trzy
czasowniki operacyjne: analizuje, ocenia i dyskutuje (tab. 4).

Tabela 4. Udzial wymagan szczegétowych kategorii taksonomicznej D w podstawach
programowych geografii dla szkét ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych w latach
2009, 2018, 2024

Kategoria 2009 2018 2024
taksono- i i i . i i . i
micina | suseggtowe | 1900 | "G | snseggtowe | 170 | "G | anseggtowe | 170 | "G
ocenia 21 | 47,7 | analizuje 34 34 analizuje 32 | 35,6
analizuje 5 11,4 ocenia 18 18 ocenia 18 | 20,0
uzasadnia 5 11,4 | dyskutuje | 16 16 | dyskutuje | 13 | 14,4
planuje 3 6,8 uzasadnia 7 7 uzasadnia 7 7,8
przewiduje 2 4,5 | proponuje 5 5 proponuje 5 5,6
i 2| %5 hpeeny |t |t ety |t 44
dowodzi 1 2,3 wnioskuje 4 4 wnioskuje 4 4.4
forml.lluje formutuje forml.lluje
prawidlo- 1 2,3 . 3 3 prawidlo- 2 2,2
wosci hipotezy wosci
D formutuje formgluj ¢ argumen-
1 2,3 prawidlo- 2 2 . 1 1,1
problemy wosdi tuje
interpretuje 1 2,3 |interpretuje | 2 2 | interpretuje 1 1,1
projektuje 1 2,3 argumen- 1 1 prognozuje 1 1,1
tuje
weryfikuje | 1 | 23 f:f‘lijgﬁ 1 1 | projektuje | 1 1,1
. weryfikuje
prognozuje 1 1 hipotezy 1 1,1
projektuje 1 1
przeprowa- 1 1
dza badania
suma 44 100 100 | 100 90 100

Zrédto: obliczenia whasne.
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PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Z punktu widzenia statystycznego istnieje duze podobienstwo struktur wyma-
gan szczegolowych wedtug kategorii taksonomicznych w podstawach programo-
wych geografii dla szkél ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych oraz bardzo
duze ich podobienstwo w odniesieniu do podstaw programowych z 2018 i 2024 r.
Roéznice w strukturze wymagan szczegétowych miedzy podstawg programows
z 2009 r. a kolejnymi opublikowanymi w 2018 i 2024 r. wynikajg przede wszyst-
kim z ponaddwukrotnie wiekszego udzialu wymagan szczegdlowych kategorii
A (zapamietanie wiadomosci) w pierwszym analizowanym dokumencie w sto-
sunku do pézniejszych.

Za dominujace w strukturze kategorie poznawczych celéw ksztalcenia w pod-
stawie programowej geografii obowiazujacej od 2009 r. nalezy uzna¢ wszystkie
kategorie, tj.: A — zapamietanie wiadomosci, B — rozumienie wiadomosci, C -
stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych oraz D — stosowanie wiadomosci
w sytuacja nietypowych. Natomiast w podstawach programowych obowigzu-
jacych od 2018 i 2024 r. do dominujacych zalicza si¢ kategorie B, C i D. Moz-
na przypuszczaé, ze dla autoréw najstarszej, wsréd rozpatrywanych, podstawy
programowej wazne bylo przekazanie uczniom, nauczycielom, organizatorom
egzaminéw zewnetrznych informacji na temat zakresu podstawowej wiedzy geo-
graficznej niezbednej do rozwijania umiejetnosci. Autorzy kolejnych podstaw
programowych pozostawili zainteresowanym znacznie wiecej swobody w tym
zakresie.

Wieksza liczbg i zrdéznicowaniem wymagan szczegdlowych niz podstawa
obowigzujgca od 2009 r. charakteryzujg si¢ podstawy obowiazujace od 2018 r.
W pierwszym przypadku za dominujace w kategorii A nalezy uzna¢ czasowniki
operacyjne wskazuje, opisuje, w drugim za$ podaje, wyréznia. W kategorii B we
wczesniej obowigzujacej podstawie dominowal czasownik wyjasnia, w pézZniej-
szych wyjasnia i identyfikuje. W kategorii C odpowiednio charakteryzuje (2009 r.)
i przedstawia, charakteryzuje, wykazuje (2018, 2024 r.). W kategorii D ocenia (2009 r.)
oraz analizuje, ocenia, dyskutuje (2018, 2024 r.).

Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzié, ze autorzy branych
pod uwage podstaw programowych konstruowali je tak, aby ich realizacja dopro-
wadzila do rozwijania u uczniéw myslenia geograficznego, przyczynowo-skutko-
wego, aby nauczyciele nie ograniczali sie jedynie do encyklopedycznego przekazu
wiedzy, dazac przede wszystkim do rozwijania umiejetnosci swoich podopiecz-
nych. Swiadczy o tym lista wiodacych wymagan szczegblowych w poszczegdl-
nych kategoriach taksonomicznych. Mozna na jej podstawie zbudowaé swoisty
dla geografii schemat edukacyjny od opisuje, podaje, wyrdznia (poznanie faktéw)
przez wyjasnia, charakteryzuje, identyfikuje, przedstawia (rozumienie problemoéw,
procesow, relacji) do analizuje, ocenia, dyskutuje (wykorzystanie zapamietanej, zro-
zumianej wiedzy).

Na koniec rozwazan nalezaloby postawi¢ pytanie sugerujace kolejny etap
badania: ktére z proponowanych w podstawach programowych wymagan
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szczegdtowych wyrazonych za pomoca czynnosci uczniéw sa najczesciej, a ktore
najrzadziej wykonywane na lekcjach geografii?
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EDUKACJA GEOGRAFICZNA A ROZWQJ
KOMPETENC]I - CZY NA PEWNO JESTESMY
NA WEASCIWE]J DRODZE?

WPROWADZENIE

Podczas spotkan w gronie nauczycieli geografii, rozméw prywatnych czy tez
wymiany zdan na nauczycielskich forach internetowych normg jest utyskiwanie
nauczycieli geografii w liceum i technikum na niski (w ogdlnoéci) poziom kom-
petencji geograficznych u pierwszoklasistéw — absolwentdéw szkoly podstawowe;j.
Dotyczy to zwlaszcza rozumienia zjawisk i proceséw geograficznych, wniosko-
wania, formutowania prawidtowosci, oceniania czy proponowania wtasnych roz-
wiazan. Z do$wiadczenia jednej z autorek, od kilku lat zwiazanej z organizacja
Wojewddzkiego Konkursu Przedmiotowego z Geografii dla uczniéw szkét pod-
stawowych wynika, ze nawet tzw. ,najlepsi z najlepszych”, czyli uczestnicy fina-
towego stopnia konkursu, maja spore trudnosci przy udzielaniu odpowiedzi na
pytania problemowe, cho¢ ich wiedza faktograficzna jest bardzo szeroka. Przykta-
dowo bardzo czesto w pytaniach otwartych na przedstawienie wiasnego zdania
(typu: ocent i uzasadnij czy zaproponuj rozwigzania) u réznych uczestnikéw pojawia-
ja sie podobne sformutowania, bedace kalkg zapiséw podrecznika szkolnego. Do-
wodzi to odtworczego uczenia si¢ geografii, owocujacego prezentowaniem zbioru
wiadomosci w miejsce rozumienia problemu i refleksji nad nim. Zastanawiajgce
jest, ze pomimo kolejnych zmian zachodzacych w podstawach programowych,
pojawiania sie kolejnych wersji podrecznikéw i rozwoju narzedzi cyfrowych po-
magajacych w uczeniu sig, problem ten pozostaje niezmienny i jest powodem
niematej frustracji wéréd nauczycieli geografii w szkolach ponadpodstawowych.

Autorki opracowania réwniez nalezg do tej sfrustrowanej grupy, stad pojawila
sie potrzeba glebszego przyjrzenia si¢ zjawisku i podjecia proby zdiagnozowania
jego przyczyn. Ich refleksje, oparte na doswiadczeniach i badaniach ankietowych,
przedstawiono w niniejszym opracowaniu.
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CZY (M) SA KOMPETENCJE GEOGRAFICZNE?

Pojecie kompetencji nie jest pojeciem jednoznacznym — réwniez w odniesieniu
do edukacji. Wedlug Stownika jezyka polskiego PWN, kompetencja w interesujacym
nas znaczeniu to zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia. W Zaleceniach
Rady Unii Europejskiej w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia
sie przez cale zycie z 2018 r. zdefiniowano osiem kompetencji, na ktérych rozwo-
ju opiera sie obowiazujaca obecnie w Polsce podstawa programowa ksztalcenia
ogolnego: 1) kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji, 2) jezy-
kowe, 3) matematyczne oraz w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzy-
nierii, 4) cyfrowe, 5) osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia sie, 6) obywatel-
skie, 7) w zakresie przedsiebiorczosci oraz 8) w zakresie $wiadomosci i ekspresji
kulturalnej.

Instytut Badan Edukacyjnych' aktualnie odpowiedzialny za przygotowanie no-
wych, majacych obowiazywac od 2026 r. podstaw programowych, proponuje wia-
sny (inny/nowy) podzial kompetencji, nadal nawigzujac do zalecenn Rady. W opra-
cowanym przez IBE Profilu absolwenta i absolwentki (Szymczak, Strzemieczna
2025), kompetencja to zdolnos¢ do efektywnego dziatania w réznych sytuacjach poprzez
zastosowanie w praktyce wiedzy, umiejetnosci i postaw. [...] Wiedza to fakty, pojecia,
idee i teorie (wiedza deklaratywna, wiedza ,,c0”), ktdre pomagajq zrozumiec okreslone za-
gadnienie, ale takze znajomos¢ procesow i procedur (wiedza proceduralna, wiedza ,,jak”)
oraz okolicznosci i sytuacji, w ktdrych zastosowanie wiedzy deklaratywnej i proceduralnej
jest wlasciwe (wiedza warunkowa, wiedza ,kiedy i dlaczego”). Umiejetnosci to zdol-
nos¢ do realizacji okreslonych zadati i wykorzystywania przy tym wiedzy do osiggania
konkretnych celow. Postawy to predyspozycje i nastawienia, ktdre wplywajg na sposdb
myslenia i dziatania, obejmujq gotowosc i sktonnos¢ do dziatania w spotecznie okreslony
sposéb w rdznych sytuacjach*. W tym samym dokumencie eksperci IBE wydzielaja
kompetencje fundamentalne oraz przekrojowe, do ktérych zaliczaja kompetencje
poznawcze, m.in. rozwigzywanie probleméw oraz krytyczne i kreatywne my$lenie
- istotne z punktu widzenia uczenia si¢ przedmiotowego, w tym geografii.

Jak w $wietle analizowanych dokumentéw nalezy rozumie¢ kompetencje
geograficzne?

W pracach z zakresu dydaktyki geografii w Polsce rzadko pojawia si¢ pojecie
kompetencji — a jesli si¢ pojawia, to w kontek$cie kompetencji studentéw i na-
uczycieli geografii (np. Osuch 2014) lub wyzej wspomnianych kompetencji klu-
czowych. W swoich analizach polscy dydaktycy skupiaja si¢ gléwnie na dwodch
pierwszych komponentach kompetencji w rozumieniu ekspertéw IBE: wiedzy
i (zwlaszcza) umiejetnos$ciach; aspekt ksztaltowania postaw na lekcjach geografii
pojawia si¢ stosunkowo rzadko (np. Cichon, Rosik 2008, Zatorski 2016).

Dokumentami, w ktorych ksztaltowanie postaw odszukamy, sa podsta-
wy programowe z geografii. W nich postawy znajduja si¢ w celach ksztalcenia

! W dalszej czeéci pracy: IBE.
2 Skroty i wyttuszczenia od autorek.



Edukacja geograficzna a rozwdj kompetencji — czy na pewno jeste$my... 125

geograficznego oraz kilku tresciach ksztalcenia, zaréwno na poziomie szkoty pod-
stawowej, jak i ponadpodstawowej. Nadal jednak trzy wspomniane aspekty trakto-
wane s odrebnie, jako trzy rézne kategorie celéw. Brakuje spojrzenia calosciowego.

W poszukiwaniu kompetencji geograficznych, ktére powinny by¢ ksztalcone
w szkole podstawowej, warto siegna¢ do zapiséw zawartych we wstepie do pod-
stawy programowej z geografii®. Przytoczmy kilka cytatéw z tego dokumentu:
,Geografia szkolna powinna umozliwiac uczniom rozumienie wspdlczesnego swiata,
w tym dostrzeganie powiqzan regionalnych i globalnych, wyjasnianie dynamicznych
przemian gospodarczych i spolecznych oraz rozumienie ich przyczyn i skutkow. Ma
ona takze prowadzi¢ do zdobywania i poglebiania przez ucznia wiedzy uzytecznej
w polaczeniu z ksztaltowaniem umiejetnosci przydatnych w Zyciu codziennym.
[...] ...szczegdlnie zajecia prowadzone w terenie, powinny przyczyniac sig do zrozumie-
nia sensu i warunkdw realizacji zasady zrownowazonego rozwoju. [...] ...sprowadze-
nie geograficznego poznania do ,tu i teraz”, nadaje edukacji konkretny wymiar, ktdry
mozna tatwo przetozyc na dzialania praktyczne w codziennym zyciu ucznia™.

Na podstawie tych sformutowan mozna pokusi¢ sie o wyrdznienie kilku klu-
czowych kompetencji geograficznych, ktére powinien posiada¢ absolwent szkoty
podstawowej:

- rozumienie wspodlczesnego $wiata (holistyczne, przez pryzmat srodowiska
przyrodniczego, czlowieka / spoleczenstwa i jego dzialalnosci gospodarcze;j),

- dostrzeganie powigzan spoleczno-gospodarczych w $wiecie (w roznych
skalach),

- wyjasnianie oraz rozumienie przyczyn i skutkéw zjawisk i proceséw zacho-
dzacych na Ziemi,

- docenianie uzyteczno$ci wiedzy geograficznej i stosowanie jej w zyciu
codziennym,

- dziatanie dla planety i spoteczenstwa w aspekcie globalnym, regionalnym

i lokalnym.

Analizujac powyzsze zapisy w kontekscie przyczyn wspomnianej we wstepie
nauczycielskiej frustracji, mozna z duza doza prawdopodobienstwa stwierdzi¢,
ze wigkszo$¢ absolwentow szkoly podstawowej niestety owych kompetencji nie
posiada. Pytanie, ktére nalezy sobie postawi¢ brzmi: dlaczego?

W POSZUKIWANIU ODPOWIEDZI NA
»DLACZEGO NIE DZIALA?”

Odpowiedzi autorki szukaly w trzech miejscach: podstawie programowej, wybra-
nych podrecznikach oraz u zrédta, czyli wérdd samych uczniéw, w formie badan
ankietowych. W dalszej czesci pracy przedstawione sa wyniki tych poszukiwan.

3 Tuiw dalszej czedci pracy sformulowanie , podstawa programowa” odnosi si¢ do do-
kumentu dla szkoty podstawowe;j.
* Wytluszczenia autorek.
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Podstawa programowa

Obecnie obowigzujaca podstawa programowa geografii w szkole podstawowej
okredla istotne cele ksztalcenia, podzielone na trzy kategorie: wiedza geograficz-
na (8 celéw), umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce (10) oraz ksztalto-
wanie postaw (9). Z zapisu w podstawie programowej mozna wnioskowac, ze
kategorie te sg rownorzedne — zatem absolwent szkoly podstawowej po kursie
geografii powinien by¢ holistycznie przygotowany do dalszego ksztalcenia.

Gdy jednak przyjrzymy sie szczegdlowym tresciom ksztalcenia zawartym
w tym dokumencie, znajdziemy gléwnie czasowniki operacyjne typowe dla od-
twdrczego uczenia sie, skupiajagce uwage ucznia i nauczyciela na przyswajaniu
podanej odgdrnie wiedzy: przedstawia, opisuje, rozpoznaje, prezentuje, charakteryzu-
je, wskazuje na mapie/na globusie. Czasowniki operacyjne wspierajace rozwoj kom-
petencji geograficznych mozemy odszukaé¢ w niektérych dzialach: V (wyjashia,
demonstruje, porownuje, wykazuje/wyjasnia zwiqzek); VI (wyznacza); X (analizuje, po-
rownuje, wyjas’nia) X1 (analizuje, identyfikuje zwiqzki, Wykazuje wplyw). W wiekszej
liczbie pOJaw1a]q su; one dopiero w dziatach XIV, XV i XVI, realizowanych w kla-
sie 6smej: wy]asma okresla/wykazu]e zwiqzki, ocenia. W pozostatych dziatach (11)
czasowniki te pojawiaja sie sporadycznie albo wcale.

Idac tym tropem, trudno sie dziwi¢, ze uczniowie nie nabywaja kompetencji
geograficznych potrzebnych na dalszych etapach ksztalcenia. Tymczasem uczen
powinien poszukiwa¢, analizowa¢, interpretowaé, wyjasniaé, porownywac
czy wykazywa¢é zwigzki juz we wczeséniejszych klasach. W klasie é6smej umie-
jetnosci te powinny by¢ utrwalane. W ten sposéb uczen, wchodzac w edukacje
ponadpodstawowa, bedzie posiadal narzedzia pozwalajace mu skutecznie rozwi-
ja¢ kompetencje geograficzne na wyzszym poziomie.

Badania ankietowe

W celu sprawdzenia, w jaki sposéb sami absolwenci szkoly podstawowej postrze-
gaja geografie jako przedmiot szkolny, autorki przeprowadzily badanie ankieto-
we. Wzieto w nim udziatl 115 uczniéw klas pierwszych z trzech réznych szkét
ponadpodstawowych, konczacych sie maturg: dwoch licedw (zlokalizowanych
w Katowicach i Tychach) i jednego katowickiego technikum. Warto zauwazy¢,
ze ankietowani naleza do tzw. pustego rocznika, zwigzanego z wprowadzeniem
reformy edukacji obnizajacej wiek szkolny, a nastepnie jej zmiang. Dobor szkét
przeprowadzono w sposéb celowy — tak aby przekrdj badanej populacji byl jak
najbardziej zréznicowany pod wzgledem wczesniejszych osiggnie¢ uczniéow (jed-
no z liceéw to tzw. szkota renomowana, podczas gdy uczniowie drugiego prezen-
towali ,,na wejciu” przecietny poziom wiedzy i umiejetnosci). Badanie przepro-
wadzono we wrzesniu 2024 r., czyli na poczatku roku szkolnego. W ten sposéb
zniwelowano wplyw $rodowisk szkolnych (poprzedniego i obecnego) na odpo-
wiedzi ankietowanych. Analizy wynikéw przeprowadzono calo$ciowo, traktujac
grupe badang jako absolwentéw szkoty podstawowe;j.



Edukacja geograficzna a rozwdj kompetencji — czy na pewno jeste$my... 127

Odpowiedzi respondentéw wskazuja, ze uwazaja oni geografie za ciekawy
przedmiot (76,5% odpowiedzi), a wiedza geograficzna jest przydatna w zyciu
(82,6%). Na tej podstawie mozna byloby zalozy¢, Ze uczniowie chetnie uczyli sie
geografii i bedzie ona dla nich wazna w p6zniejszym ksztalceniu. Tymczasem po-
jawily sie inne odpowiedzi. Jedynie 60% uczniéw odpowiedziato, ze lubi uczy¢ sie
geografii, a zaledwie jedna piata (21,8%) bierze pod uwage (18,3%) lub powaznie
zaktada (3,5%) zdawanie geografii na maturze.

Warto zastanowi¢ sie, co jest tego przyczyna. Wyniki badania ankietowego
wskazuja, ze jedng z nich moze by¢ sposéb prowadzenia lekcji geografii w szko-
le podstawowej. Na pytanie: Jak czesto po lekcji geografii miatas/miates chec pogle-
bic swojq wiedze z tematu, ktory byt na lekcji? 38,3% uczniéw odpowiedziato nigdy,
a kolejne 33,9% zaznaczylo odpowiedz od czasu do czasu. Oznacza to, ze zdecydo-
wana wiekszo$¢ ucznidéw (72,2%) nie byta zainteresowana pogtebianiem wiedzy
z przedmiotu.

W celu zebrania informacji na temat ogélnego sposobu prowadzenia zajeé
z geografii w szkole podstawowej, zadano w ankiecie pytania o wykorzystywane
na lekcjach $rodki dydaktyczne, prace w terenie (tab. 1), formy prowadzenia nota-
tek (tab. 2), a takze o ogdlne skojarzenia z lekcjami geografii (tab. 3).

Tabela 1. Zestawienie odpowiedzi uczniéw dotyczace sposobu prowadzenia lekcji

geografii
Odpowiedzi respondentéw [%]
Tre$¢ pytania w ankiecie prawie | na wigk- | na okoto nie
Sl e .~ | od czasu . .
na kazdej | szosci | polowie q nigdy pamie-
" - o 0 czasu
lekgji lekgji lekgji tam

Jak czesto korzystatas/korzy-
stale$ na lekcjach geografii 43 7,0 7,8 41,7 29,6 9,6
z atlaséw geograficznych?

Jak czesto korzystatas/korzysta-
te$ na lekcjach geografii z pod- 55,7 27,0 7,8 7,0 2,6 0,0
recznika do tego przedmiotu?
Jak czesto korzystatas/korzy-
stale$ na lekcjach geografii

z zeszytu ¢wiczen do tego
przedmiotu?

Jak czesto korzystatas/korzysta-
te$ na lekcjach geografii z kart
pracy przygotowanych przez
nauczyciela?

Jak czesto podczas lekeji
geografii odbywaly sie zajecia
terenowe (poza budynkiem
szkolnym)?

7,0 11,3 4,3 7,8 68,7 0,9

1,7 16,5 16,5 47,0 13,0 52

0,0 0,0 1,7 15,7 72,2 10,4

Zrédto: opracowanie wiasne.

Odpowiedzi uczniéw na pytania ankietowe zamieszczone w tabeli 1 nie napa-
waja optymizmem, jesli spojrzymy na nie od interesujacej nas strony ksztalcenia
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wymienionych wyzej kompetencji geograficznych. Lekcje geografii odbywaly sie
prawie wylacznie w szkole. Zaledwie 17,4% uczniéw przypomina sobie i potwier-
dza, ze w ogdle odbywaly sie jakie$§ zajecia w terenie. W pytaniu dotyczacym
korzystania z atlasow geograficznych na lekcjach, tylko 11,3% respondentéw za-
znaczylo odpowiedzi prawie na kazdej lub na wigkszosci lekcji, natomiast az 71,3%
wskazalo na od czasu do czasu lub nigdy. Podobnie jest w przypadku korzystania
z zeszytow ¢wiczen: ponad 68% nie korzysta z nich weale, a jedynie okolo 20% na
wiecej niz potowie lekcji. Nauczyciele cze$ciej korzystajg na lekcjach z kart pracy:
pojawily sie odpowiedzi od czasu do czasu (47%) oraz na okoto polowie lekcji lub na
wigkszosci lekcji (po 16,5%). Odwrotna sytuacja wystapita w przypadku podrecz-
nika — prawie 83% ucznidéw korzysta z niego na prawie kazdej lub na wiekszosci
lekgji.

W tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwage, ze rozktad odpowiedzi na pytania o ze-
szyty ¢wiczen i karty pracy prowadzi do niejednoznacznych wnioskéw. Sam fakt
korzystania z tych materialéw podczas lekcji geografii moze, ale nie musi $wiad-
czy¢ o aktywizowaniu u uczniéw zlozonych proceséw myslowych i rozwijania
zainteresowania geografia. Zalezy to od rodzaju zadan w nich zawartych. Celo-
we byloby dokonanie poglebionej analizy materialéw ¢wiczeniowych oferowa-
nych przez wydawnictwa pod katem wystepowania w nich zadan problemowych,
wymagajacych tworczego podejscia, w stosunku do tych odtworczych. Ponadto
w przypadku zeszytéw Cwiczen istotna jest réwniez kwestia finansowa: ogra-
niczona kwota dotacji ministerialnej moze wptywa¢ na rezygnacje z ich zakupu
przez szkoly — co ttumaczytoby brak ich wykorzystywania przez ucznidéw. Warto
podja¢ dalsze badania w tym zakresie w celu uszczegdtowienia wnioskow.

W tabeli 2 zamieszczono odpowiedzi uczniéw na pytanie o sposéb prowadze-
nia notatek. Pytanie zadano w celu sprawdzenia, na ile prowadzenie notatek byto
dla uczniéw rozwijajace — a za takie uwaza si¢ notatki wiasne, bedace odzwier-
ciedleniem wyobrazen osoby uczacej sie (McTighe, Silver 2021). Zatem z niepo-
kojem nalezy przyja¢ fakt, ze wéréd badanej mtodziezy zdecydowanie dominowa-
ta odpowiedz notatki dyktowane przez nauczyciela (80%). Jedna czwarta badanych
(28,7%) swoje notatki opierala na przepisaniu tresci z podrecznika. Znaczaco
mniejsza cz¢$¢ respondentéw, tylko 12%, sporzadzala wilasne notatki w formie
innej niz tradycyjna. 5% badanych nie prowadzilo zadnych notatek.

Tabela 2. Zestawienie odpowiedzi uczniéw na pytanie dotyczace sposobu prowadzenia
notatek na lekcjach geografii w szkole podstawowej (pytanie wielokrotnego wyboru)

. Odpowiedzi re-
Forma notowania .

spondentéw [%]
Notatki dyktowane przez nauczyciela 80,0
Wiasne notatki polegajace na przepisaniu tresci z podrecznika do zeszytu 28,7
Wiasne notatki robione w punktach 24,3
Wtasne notatki w postaci nielinearnej (np. mapy myéli, grafy, tabele itp.) 12,2
Nie robitam/nie robitem notatek na lekcjach geografii 52

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W ankiecie postawiono réwniez pytanie o skojarzenia z lekcjami geografii
w szkole podstawowej (tab. 3). Celem tak postawionego pytania bylo sprawdze-
nie, co najbardziej utkwilo w pamieci absolwentom szkoly podstawowej z lekji
tego przedmiotu. I tutaj odpowiedzi nie napawaja optymizmem — przewazaja te
sugerujgce odtworcze uczenie si¢ i podajacy styl prowadzenia lekcji.

Tabela 3. Zestawienie odpowiedzi uczniéw na pytanie o skojarzenia z lekcjami geografii
w szkole podstawowej (pytanie wielokrotnego wyboru). Kolejno$¢ odpowiedzi zgodna
z zamieszczong w ankiecie. Kolorem zielonym wyrézniono aktywnosci uczniéw
sprzyjajace tworczemu uczeniu si¢, kolorem szarym odczucia i emocje towarzyszace
uczeniu sie

Mozliwoséci wyboru odpowiedzi na pytanie: Lekcje geografii w szkole podsta- | Odpowiedzi re-
wowej kojarza ci sie z... spondentéw [%]
ciekawymi zajeciami 25,2
kartkéwkami i sprawdzianami 50,4
nuda 34,8
wyj$ciami poza budynek szkolny 52
uczeniem sie¢ na pamiec 47,8
dyskusjami na ciekawe tematy ze $wiata 31,3
wypelnianiem zeszytu ¢wiczen i/lub kart pracy 32,2
uczeniem sie mapy $wiata i Polski 49,6
prezentacjami nauczyciela wyswietlanymi na ekranie 49,6
praca w grupach 27,0
wykonywaniem obliczef 8,7
stuchaniem 55,7
wykonywaniem doswiadczen i eksperymentow a3
naturalnymi obiektami ogladanymi podczas zajec¢ - skatami, roslinami itp. 13,0
przepisywaniem tresci podrecznika do zeszytu 40,0
ogladaniem filméw przyrodniczych 33,9
stresem, lekiem 19,1

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Z analizy wynikéw przeprowadzonego badania wytania sie obraz lekcji gtéw-
nie podajgcych, nastawionych na przekazywanie informacji przez nauczyciela,
przy minimalnym udziale ucznia w samym procesie lekcyjnym. Zadaniem ucznia
jest stucha¢, ogladaé, zapisa¢ notatki, ewentualnie zrobi¢ zadane ¢wiczenia (za-
zwyczaj odtworcze) i nauczyé sie tego, co jest wyznaczone do nauki przez na-
uczyciela. Korelujac wyniki ankiety z wlasnym doswiadczeniem autorek, mozna
pokusi¢ si¢ o gorzkie stwierdzenie: w badanej grupie to nie rozwoj kompetencji
geograficznych byt najistotniejszym elementem procesu uczenia sie, ale realizacja
konkretnego programu (dla nauczyciela) i zdobycie dobrej oceny (dla ucznia). Na
podsumowanie tej konkluzji warto przytoczy¢ wypowiedz jednej z uczestniczek
badania: Miatam 5, tak Ze nie narzekam.

Dlaczego tak sie dzieje? By¢ moze odpowiedzZ znajduje sie w kolejnym akapicie.
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Podreczniki

Przytoczone wyzej badanie ankietowe wykazalo, ze gléwnym Zrédlem informa-
cji na lekcjach geografii w szkole podstawowej jest podrecznik. Z tego wzgledu
autorki postanowily przyjrze¢ sie blizej kilku wybranym podrecznikom do geo-
grafii pod katem holistycznego podejscia do ksztalcenia geograficznego w szkole
podstawowe;j.

Na wstepie nalezy zaznaczyé, ze nie jest celem autorek ocena istniejgcych
podrecznikéw. Przechodza one na etapie kwalifikacji do uzytku szkolnego przez
recenzje, zarébwno merytoryczne, jak i metodyczne — a to oznacza, ze odpowia-
daja wymaganiom im stawianym. W niniejszym opracowaniu nie ma réwniez
miejsca na dogtebna analize podrecznikéw uzywanych w szkotach. Nie ma tez
takiej potrzeby, tematyka ta jest bardzo szeroko poruszana przez wielu polskich
dydaktykéw geografii i w razie koniecznosci mozna do tych opracowan siegnac.
Warto w tym miejscu wspomnie¢ chociazby o publikacji pod redakcja J. Rodzo$
i P. Wojtanowicza z 20009 r., zbierajacej wyniki badan i refleksje wielu autoréw.

Przeprowadzona przez autorki opracowania pobiezna analiza podrecznikéw
geografii jednego z najpopularniejszych wydawnictw edukacyjnych wykazatla, ze
przedstawiajg one w mozliwie najprostszy sposob informacje, dbajac o strone gra-
ficzng. W tekstach zaznaczone sg tre$ci najwazniejsze, te wykraczajace poza pod-
stawe programows sg symbolicznie ,wyciete”, a pod mapami i grafikami znajduje
sie od razu gotowa ich analiza. Forma podrecznika jest niewatpliwie atrakcyjna
wizualnie i przystepna dla ucznia. Jednak przy korzystaniu z tak opracowanego
podrecznika nie ma miejsca na aktywna nauke: uczen nie ma potrzeby wyszuki-
wania najistotniejszych informacji, analizowania mapy czy tabeli, samodzielne-
go dojscia do zrozumienia zjawiska na podstawie zamieszczonej infografiki czy
dokonania uogoélnienia, bo wszystko jest juz za niego zrobione. Warto réwniez
zwrdci¢ uwage na zadania utrwalajace. W wiekszosci nie maja one rozwijajacego
charakteru, cho¢ czasem sprawiaja takie wrazenie. Przyktadem ilustrujacym pro-
blem moze by¢ zadanie z podrecznika do 6smej klasy: Wyjashij, jakie sq przyczyny
zroznicowania etnicznego ludnosci Ameryk (Rachwal, Szczypinski 2018). W zdaniu
pojawia sie czasownik ,,wyjasnij”, jednak odpowiedzZ ucznia na tak sformulowane
polecenie jest odtworcza: wystarczy nauczy¢ sie na pamieé przyczyn owego zrdz-
nicowania, zawartych w rozdziale, ktérego dotyczy zadanie.

Podsumowujac: podreczniki do geografii w szkole podstawowej skupiaja sie
na wymaganiach szczegdlowych podstawy programowej, z pominieciem szersze-
go kontekstu zawartego w jej pozostalych czesciach (wstepie, celach ksztalcenia
oraz warunkach i sposobie realizacji). Stad juz tylko jeden krok do wykorzystania
ich w toku lekcji o podajacym charakterze.

Dlaczego tak si¢ dzieje? Trudno zarzuci¢ autorom podrecznikéw zig wole przy
ich tworzeniu - nie jest to tez intencja autorek opracowania. By¢ moze zrédlo pro-
blemu tkwi glebiej: w tradycyjnym podejsciu do roli podrecznika szkolnego jako
zrédla wiedzy merytorycznej dla ucznia. W skrécie: zmieniajg si¢ zalozenia pod-
staw programowych, uwzgledniajace aktualizacje wiedzy o uczeniu sig, za$ idea
tworzenia podrecznikow pozostaje bez zmian (w opinii autorek, wprowadzenie
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ich wersji cyfrowych, odniesient do materialéw multimedialnych czy wypunkto-
wanych podsumowan to jedynie zmiany kosmetyczne).

Analizujac wszystkie powyzsze wnioski, trudno sie dziwié, ze kompetencje
geograficzne u ucznidéw ,,na wejsciu” do szkoly ponadpodstawowej sg tak slabo
rozwiniete. Jesli gléwnym zrédlem wiedzy jest podrecznik wspomagany prezenta-
cjami nauczyciela, a podstawowym sposobem jej utrwalania i ¢wiczenia umiejet-
nosci — karty pracy, uczen sila rzeczy ,,rozleniwia si¢”. Praktycznie nic nie zacheca
go do samodzielnych poszukiwan, wszystko ma podane w podreczniku lub przez
nauczyciela, kolokwializujac: ,,na tacy”. Jesli do tego dotozymy bezrefleksyjne za-
pami¢tywanie polozenia miejsc na mapie, z pominigciem szerszego kontekstu
i rozumienia przydatno$ci tej umiejetnosci, uczenie si¢ na pamie¢ oraz catkowicie
odtworcze notatki dyktowane przez nauczyciela lub przepisywane z podrecznika,
otrzymujemy lekcje nudne dla ucznia, jego nieche¢ do glebszego poznania za-
gadnien geograficznych, a w konsekwencji brak szerszego, holistycznego rozwoju
kompetenciji, o ktére tak naprawde chodzi w ksztalceniu geograficznym.

PODSUMOWANIE

Z dotychczasowych rozwazan wylania sie obraz dos¢ ponury. Od lat niewiele sie
zmienia w podejsciu do geografii szkolnej. W procesie ksztalcenia nadal naucza-
nie dominuje nad uczeniem sig, a stosowane przez nauczycieli metody podajace
nad aktywizujacymi. Rzadkoscia na lekcjach geografii sa projekty, stosowanie
strategii wyprzedzajacej, czy nauczanie problemowe. Tymczasem wiedza o ucze-
niu sie czlowieka w XXI w. przeszta ogromng ewolucje. Dlaczego nie korzysta sie
z tego dorobku w szkole?

W opinii autorek, problem tkwi w bardzo gtebokim zakorzenieniu trady-
cyjnego, transmisyjnego modelu szkoty (Klus-Stanska 2012). Fakt ten dotyczy
wszystkich ogniw skltadajgcych sie na system edukacji: od decydentéw i gremiéw
opiniotworczych, przez dydaktykéw, nauczycieli i instytucje ich ksztalcenia, po
uczniéw i ich rodzicéw (a nierzadko i dalsza rodzine). Préby zmiany paradygmatu
konczg sie na formulowaniu zatozen podstaw programowych i celéw ksztalcenia
oraz wskazéwek do ich realizacji. Jak wida¢ w niniejszym opracowaniu, od for-
mulowania do praktycznego zastosowania droga daleka.

Czy da sie to zmieni¢? A jesli tak - to jak?

W opinii autorek, bazujgcej na ich wiasnym do$wiadczeniu z wieloletniej pra-
cy w szkole, odpowiedzig jest szersze wprowadzenie do edukacji geograficznej na
wszystkich jej poziomach paradygmatu interpretatywno-konstruktywistycznego
(Klus-Stanska 2018). Autorki od kilku lat stopniowo wprowadzaja zalozenia edu-
kacji konstruktywistycznej na swoich lekcjach. Pozytywne efekty sg juz obserwo-
wane, np. w odniesieniu do wynikéw egzaminu maturalnego z geografii.

Przedstawianie zasad konstruktywizmu jako idei edukacyjnej nie jest celem
tego opracowania. Nie ma tez na to miejsca, gdyz jest to pojecie szerokie i zlo-
zone, a takze niejednoznaczne (istnieje kilka odmian konstruktywizmu). Na
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gruncie polskim szczegélnie bogaty wktad w propagowanie konstruktywistycz-
nej edukacji ma wspomniana D. Klus-Stanska, do ktérej prac warto siegnaé, by
dowiedzie¢ si¢ wiecej i znalez¢é odpowiedzi na pytanie o skutecznos$¢. Wsrédd dy-
daktykow geografii zagadnieniem tym zajmowala sie T. Sadon-Osowiecka (m.in.
20009, 2021). Refleksje i doswiadczenia autorek we wprowadzaniu idei konstruk-
tywistycznych na lekcjach geografii w szkole publicznej mozna znalez¢ w kilku
wczesniejszych opracowaniach (Dacy-Ignatiuk i in. 2020, 2021).

Przypomnimy jedynie kréotko najwazniejsze zalozenia konstruktywistycznej
edukacji. Dojécie do wiedzy jest tu procesem intelektualnym i odbywa si¢ na
drodze zrozumienia — w przeciwienstwie do edukacji transmisyjnej, w ktdrej wie-
dza przychodzi do ucznia z zewnatrz (Sadon-Osowiecka 2021). To uczen sam
konstruuje swoja wiedze, a punktem wyjscia do tego procesu jest jego wiedza
osobista, poszerzana nastepnie przez zetkniecie sie z nowymi doswiadczeniami
i sposobami rozumienia. W podejsciu konstruktywistycznym sam proces doj-
$cia do wiedzy jest kluczowy dla jej poszerzania (Dylak 2013). Takie podejscie
do uczenia si¢ odwraca tradycyjne pojmowanie procesu ksztalcenia, a co za tym
idzie - wymaga innego opracowania koniecznych do opanowania tresci, zmiany
roli nauczyciela i innej koncepcji podrecznika. We wspomnianej wczesniej pracy
T. Sadon-Osowiecka przywoluje jako wzorcowy podrecznik E. Romera z 1908 r.
Okazuje sie, ze na podreczniku sprzed ponad stu lat mozna budowaé materiat do
wykorzystania w szkole wspodlczesnej.

Wprowadzenie zasad konstruktywistycznych do codziennej praktyki w szkole
publicznej jest mozliwe, cho¢ zdecydowanie nielatwe. Nie pomagaja w tym ani
zapisy treéci podstawy programowej, ani nastawione na odtworcze zdobywanie
wiedzy podreczniki. Na szcze$cie prawo o$wiatowe w Polsce daje nauczycielom
szerokie mozliwosci w zakresie autorskiego podejscia do realizacji podstawy pro-
gramowej. Niestety wymaga to od nich czasochlonnego, biezacego studiowania
literatury z zakresu teorii uczenia sig, przygotowywania materialéw edukacyj-
nych i — nierzadko - zmagania sie z otoczeniem, ktére nieufnie przyglada sie
edukacyjnym innowatorom.

Aktualnie znajdujemy si¢ na zakrecie polskiej edukacji — u progu kolejnej
reformy os$wiatowej. We wspomnianym wczes$niej Profilu absolwenta i absolwentki,
opracowanym przez ekspertéw tworzacych nowa podstawe programowa z ra-
mienia IBE, mozna znalez¢ nastepujacy opis kompetencji poznawczych: ... zdol-
nosci zwiqzane z mysleniem, rozumowaniem, przetwarzaniem i analizowaniem infor-
macji, ktdére umozliwiajq poznawanie i rozumienie otaczajgcego swiata oraz tworzenie
Jjego reprezentacji w umysle. W owym tworzeniu wiedzy o §wiecie da si¢ zauwa-
zy¢ nawigzanie do idei konstruktywistycznych. Czyzby tym razem byla szansa
na zmiane?

Analiza dotychczasowych prac nad tzw. profilem absolwenta, zatozen ogoél-
nych podstaw programowych oraz wytycznych dla ich autoréw do poszczegél-
nych przedmiotéw, a takze zapowiedzi odno$nie do wymagan stawianych przy-
szlym podrecznikom szkolnym, pozwala mie¢ nadzieje na zmiane paradygmatu,
na ktérym opiera sie polska edukacja. Czas pokaze, czy zmiana ta rzeczywiscie
sie dokona.
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Zrédla
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 czerwca 2024 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepet-
nosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogol-
nego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposa-
biajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2024, poz. 996).
Zalecenie Rady Unii Europejskiej z 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia si¢ przez cale zycie (Dz.U. UE C z dnia 4 czerwca 2018 r., 2018/C 189/01).
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GEOGRAFIA W PROGRAMIE MATURY
MIEDZYNARODOWE]. DLACZEGO WARTO
ROZWAZYC WELACZENIE ESEJU I ZAJEC
TERENOWYCH DO EGZAMINU MATURALNEGO
Z GEOGRAFII?

WPROWADZENIE

Program Matury Miedzynarodowej (ang. International Baccalaureate Diploma Pro-
gramme — IB DP, w skrocie IB) jest realizowany w polskich szkotach juz od 1993 r.
Obecnie wedlug danych IB w naszym kraju 69 szkét prowadzi jeden z programow
IB. Propozycja przeznaczona jest dla uczniéw réznych grup wiekowych:

— Primary Years Programme (PYP): skierowany do uczniéw w wieku 3-12 lat.
- Middle Years Programme (MYP): skierowany do uczniéw w wieku 11-16 lat.
- Diploma Programme (DP): program maturalny dla uczniéw w wieku 16-19

lat, ktéremu poswiecone jest to opracowanie (IBO 2025).

Najwiecej, bo 60, adresuje swojg oferte do uczniéw szkoét konczacych sie eg-
zaminem maturalnym (Find an IB World School 2025). Jest to dwuletni program
prowadzony przez prywatne i panstwowe szkoly przygotowujacy uczniéw do eg-
zaminu maturalnego, ktéry jest honorowany na polskich uczelniach. Skiada sie
na niego 6 wybranych przedmiotéw. Trzy z nich wymagane sa na rozszerzonym
poziomie, kolejne trzy na podstawowym. Nie sg to jednak wszystkie wymaga-
nia. Do uzyskania finalnego dyplomu kazdy uczen musi napisaé¢ Extended Essay
(EE), ktory jest pisemna pracg na 4000 stéw. Oprocz powyzszego nalezy jeszcze
zaliczy¢ dziatania z Creativity, Activity, Service (CAS) bedace kluczowym elemen-
tem programu IB DP. Aktywnosci te majg na celu wszechstronne wspieranie roz-
woju uczniéw poza tradycyjnymi szkolnymi zajeciami. Zaliczenie CAS przepro-
wadzane jest przez przeszkolonych opiekundw i nie jest wymagane przesyltanie
przykladowego opracowania do moderacji. Trzecim komponentem niezbednym
do uzyskania dyplomu IB jest zaliczenie przedmiotu Theory of Knowledge (TOK),
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czyli Teorii Wiedzy. W trakcie zaje¢ z TOK zacheca sie uczniéw do krytycznego
myslenia o naturze wiedzy oraz do refleksji nad tym, jak wiedza jest zdobywa-
na, analizowana i uzywana w réznych dziedzinach zycia. Przedmiot ten konczy
sie prezentacjg przesylana do zewnetrznej oceny, podobnie jak EE (IB at glance
2025).

Jednym z popularniejszych przedmiotéw realizowanych przez rodzime szkoty
jest geografia, co sprawia, ze wielu polskich nauczycieli geografii pracuje w tym
systemie. Celem opracowania jest przedstawienie dwoch elementéw progra-
mu IB - wypowiedzi argumentacyjnej (eseju) i zaje¢ terenowych jako czesci
egzaminu maturalnego, ktére po odpowiednich modyfikacjach mozna by
bylo przenies$¢ na krajowy grunt nauczania geografii. Stad pytanie badawcze
brzmi: Dlaczego warto rozwazy¢ wprowadzenie tych form do egzaminu ma-
turalnego z geografii?

Na temat Programu Matury Miedzynarodowej w ostatnich latach pojawilo sie
kilka opracowan. Jednak ze wzgledu na niewielkg liczbe szkoét prowadzacych ten
typ ksztalcenia (60), tematyka nie jest szeroko analizowana. Jedng z nowszych
prac na temat calego systemu IB DP jest opracowanie pt. Program matury migdzy-
narodowej w Polsce — stan i kierunki rozwoju, autorstwa P. Nowak (2020). Autorka
przedstawia podstawowe zalozenia programu bez rozbicia na poszczegélne przed-
mioty, a nalezy zauwazy¢, ze kazdy przedmiot ma swojg podstawe programows,
ktéra w réznych latach jest modyfikowana. Znajdziemy tam takze informacje na
temat lokalizacji szkét oraz trendéw dotyczacych liczby szkoél i liczebnosci klas.

Przechodzac do prac na temat IB Geography, nalezy wymieni¢ opracowania
E. Jaworskiej. Autorka w swoich artykutach brata pod uwage rézne elementy
skladajace si¢ na kurs geografii IB. Tematyke zaje¢ terenowych, jako komponen-
tu w programie IB Jaworska poruszyta w opracowaniu pt.: Rola badati terenowych
z zakresu geografii spoteczno-ekonomicznej w swietle zatozen matury migdzynarodowej
— International Baccalaureate (2006). W pracy pt.: Ocenianie zewnegtrzne i wewnegtrzne
a przygotowanie ucznia do egzaminu maturalnego z geograﬁz w programie matury migdzy-
narodowej IB (2010) autorka przedstawila wyczerpujaco zasady realizacji geografii
oraz elementy oceniane. Podjela si¢ takze analizy metod i form pracy na zajeciach
w IB w kontekscie egzaminéw. Praca, jakkolwiek szczegdlowa, w czesci doty-
czacej sylabusa dzi$ juz nie jest aktualna, poniewaz od tego czasu podstawa pro-
gramowa zmienila si¢ dwukrotnie. W tomie I wydanym przez Komisj¢ Edukacji
Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego ta sama autorka zamiescila
artykut na temat innowacyjnosci programu IB (Jaworska 2011). W swoim opraco-
waniu dokonata poréwnania polskiego programu geografii w szkole $redniej i IB
DP obowigzujacego w latach 2009-2017. Poréwnanie to zawieralo takze wnioski
i sugestie dotyczace mozliwych dobrych praktyk. Nie jest przypadkiem, ze na-
uczyciele pracujacy w dwoch systemach ksztalcenia chetnie przeniesliby niektére
aspekty i rozwigzania do drugiego programu — w tym wypadku z IB do polskiego
systemu.

We wspomnianym powyzej tomie PTG KEG swdj artykut zamiescita M. Bobia-
tynska pt.: Analiza wynikow ksztalcenia geograficznego uczniéw realizujgcych program
matury miedzynarodowej — studium przypadku (2011). W tej publikacji autorka



137

Geografia w programie matury miedzynarodowe;...

dokonata analizy poréwnawczej pomiedzy uczniami klas IB a klasami w systemie
polskim. Powyzsza publikacja zostata poprzedzona krétkim artykulem, beda-
cym, jak sie wydaje, wstepem do badan i nakredleniem celéw przeprowadzonego
pbzniej projektu (Bobiatyriska 2008).

Najbardziej aktualng publikacja dotyczaca geografii w systemie IB jest praca
K. Dobek pt.: Znaczenie zajec terenowych realizowanych w przestrzeni miejskiej — dobre
praktyki w Programie Matury Migdzynarodowej (IB DP) (2024). W opracowaniu tym,
ktore w dalszej czeSci pracy zostanie wspomniane, autorka przedstawia zajecia
terenowe w obecnym sylabusie IB Geography oraz ich znaczenie jako czesci oceny
maturalnej. We wspomnianym sylabusie znajdujg si¢ takze obecne wymagania
obowigzujace na egzaminie maturalnym IB, dlatego zrezygnowano w tym miej-
scu ze szczegblowego opisu, ograniczajac si¢ jedynie do szkicu w formie tabeli
(tab. 1). Podsumowujac, autorzy opracowan dotyczacych geografii w programie
IB najczesciej przedstawiali jej walory lub analizowali wyniki osiagniete przez
uczniow w obu programach. Jednak wsréd wnioskéw konczacych te publikacje
nie pojawiajg si¢ pomysly lub sugestie dotyczace mozliwosci zapozyczenia lub
przeniesienia (oczywiscie po modyfikacjach) jakichkolwiek komponentéw egza-
minu IB DP do polskiego egzaminu z geografii. Dlatego niniejszy artykut jest pro-
ba zasygnalizowania potencjalnych obszaréw mozliwych do adaptacji w polskich
uwarunkowaniach.

Tabela 1. Geografia w programie Matury Migdzynarodowej (IB) — Geografia jako
przedmiot lekcyjny — HL poziom rozszerzony, SL — poziom podstawowy

Cze$¢ pierwsza

Czeé¢ druga

Cze$¢ trzecia - HL

Czes¢ czwarta

Geographic themes - 2

opcje wybierane sa

na poziomie SLi 3 na

poziomie HL

- Freshwater — draina-
ge basins

- Oceans and coastal
margins

— Extreme
environments

- Geophysical hazards

— Leisure, tourism and
sport

- Food and health

- Urban environments

Geographic perspec-

tives — global change

- na obu poziomach to

samo

- Population distri-
bution changing
population

- Global climate -
vulnerability and
resilience

- Global resource
consumption and
security

Geographic perspec-

tives — global interac-

tions — Tylko poziom

HL

- Power, places and
networks

—Human development
and diversity

- Global risks and
resilience

Oba poziomy reali-
Zuja zajecia terenowe
- Fieldwork.

Zajecia terenowe,
opracowanie pisemne-
g0 raportu opartego na
postawieniu pytania
badawczego, a nastep-
nie zebraniu i analizie
danych wraz z ocena.

Czas na realizacje
60/90h

Czas na realizacj¢ 70h

Czas na realizacj¢ 60h

Czas na realizacj¢ 20h

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Geography Guide first examination 2019.

Gléwnym materialem badawczym, z ktérego pochodza informacje, jest doku-
ment IB — Geography Guide 2019 oraz wybrana literatura przedmiotu, na podsta-
wie ktorych dokonano analizy przedstawionych propozycii.
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Niniejsze opracowanie podzielono na dwie gtéwne czesci, w ktérych zaprezen-
towano omawiane wybrane praktyki wraz z zarysem wprowadzenia.

PISEMNA WYPOWIEDZ ARGUMENTACYJNA
W PROGRAMIE GEOGRAFII W SZKOLE
PONADPODSTAWOWE]

Esej (W wezszym, anglosaskim znaczeniu) rozumiany jako pisemna wypowiedz
argumentacyjna lub rozprawka nie jest nowoscig w polskim systemie ksztalce-
nia. Pojawia sie przede wszystkim na zajeciach z jezyka polskiego i jezykéw ob-
cych. Tam takze przedstawiane sg zasady pisania i argumentowania. W polskiej
szkole na maturze z geografii forma ta jest dzi§ nieobecna. Jednak na poczatku
XXI w. byly plany jej wprowadzenia, o czym pisaly Z. Czainska i Z. Wojtkowicz
w pracy pt. Aktywne metody w edukacji geograficznej, cz. I11, Pisemny egzamin dojrza-
tosci — esej geograficzny (2003). Cho¢ powyzszy pomysl nie zostal wprowadzony,
uczniowie na maturze z geografii sa zobowigzani do udzielania odpowiedzi na
zadania rozszerzonej odpowiedzi. Do tego typu zadan autorki D. Pirdg i A. Swiatek
zaliczaja miedzy innymi rozprawki, cho¢ jak same twierdza: W testach geograficz-
nych zadania typu rozprawka sq rzadkoscig (Pirég, Swiatek 2021, s. 75). Dlatego
autor w oparciu o wlasne do$wiadczenia i uwagi innych nauczycieli pracujacych
w programie IB proponuje, by rozwazy¢ wprowadzenie do nauczania geografii na
etapie ponadpodstawowym i tylko na poziomie rozszerzonym eseju, ktéry bytby
sprawdzany na maturze. Mozna to potraktowac jako innowacje na skale krajowa.
Powyzsze zdanie o rzadkim wykorzystaniu takich polecen w rodzimym geogra-
ficznym szkolnictwie nie oznacza jednak, ze polscy geografowie sa pozbawieni
w tej kwestii do§wiadczenia. Niestety wiekszo$¢ przykladéw wykorzystania ese-
jow w geografii dostepnych w literaturze realizowano na poziomie akademic-
kim, co zostalo omdéwione przez autora w konteks$cie nauczania dwujezycznego
(Kopaczynski 2024). We wspomnianej publikacji takze szerzej przedstawiono
literature oraz uzasadniono walory esejéw (rozprawek). W tym miejscu war-
to przedstawi¢ kilka zwiezlych argumentéw $wiadczacych o zaletach tej formy
nauczania.

Wedlug I. Piotrowskiej i M. Cichon (2012, s. 157): [...] esej geograficzny moze
stanowic dla studentow doskonatq okazje do ksztalcenia umiejetnosci petnej, rozbudowa-
nej i poprawnej wypowiedzi w jezyku polskim. Byt to wniosek wynikajacy z przepro-
wadzonych badan wérdd studentéw UAM. Podobnie wypowiadajg si¢ D. Pir6g
i A. Swiatek (2021, s. 40), wskazujac, ze male eseje maja potencjat do sprawdzania
nie tylko wiedzy, ale rozumienia i rozwijania umiejetnosci. Warto wspomnie¢, ze
powyzsza konkluzja jest oparta na analizie anglosaskiego autora — Philipa Ger-
smehla, co moze sugerowac brak polskich badan i opracowan na ten temat (Pirdg,
Swiatek 2021, s. 40).

Dluzsze wypowiedzi, szczegdlnie o cechach argumentacyjnych, sg najczesciej
traktowane jako te, ktore sprawdzaja wyzsze poziomy ksztalcenia. W opracowanej
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przez B. Niemierke taksonomii bedg to odpowiednio — kategorie C i D z pozio-
mu umiejetnosci, gdzie kategoria C opisana jest jako: zastosowanie wiadomosci [...]
oparte jest na prawidlowym rozumieniu sytuacji, dostepnych danych, zasad i procedur
dzialania [...]. Z kolei kategoria D to: najwyzsza kategoria celow nauczania obejmuje
zlozone procesy umystowe stuzqce znalezieniu potrzebnego rozwiqzania w sytuacji zasad-
niczo nowej dla ucznia. Sq tu wykorzystywane wiadomosci z rdznych dziedzin, a rozwig-
zanie zawsze jest w pewnym sensie tworcze (Niemierko 1997, s. 87). Warto podkre-
§li¢ te ostatnia ceche — ,twércze rozwigzanie”. Mimo uzywania schematéw przy
tworzeniu wypowiedzi pisemnej, bedzie ono wystepowaé ze wzgledu na rézne
perspektywy i spojrzenia uczniéw. W ten sposéb rozwijane jest kreatywne i sa-
modzielne myslenie.

Z kolei wedlug taksonomii B. Blooma stosowane czasowniki operacyjne wy-
korzystywane w arkuszach egzaminacyjnych IB np. to what extent (do jakiego
stopnia), evaluate (ocen), justify (uzasadnij) (IBO Sample exam papers 2025), od-
noszg sie do wyzszych p021omow umlethnosa myslenia (Pirég, Swiatek 2021,
s. 115). Ponownie mozna wiec stwierdzi¢, ze pisemne wypowiedzi argumentacyj-
nej pobudzajg rozwoj sprawnosci wyzszego rzedu.

Nie bez znaczenia jest takze fakt, ze wykorzystanie na geografii esejéw czy
rozprawek umozliwia uczniom transfer umiejetnosci miedzy przedmiotami.
Moze to odbywac¢ si¢ pomiedzy geografia a jezykiem angielskim lub jezykiem pol-
skim. W ten sposéb, uczac sie jednej umiejetnosci, moga wykorzystaé je w wielu
innych sytuacjach (Kopaczynski 2024, s. 103 i dalej)

Stwierdzenia te powinny by¢ sygnatem, ze warto wprowadzaé¢ diuzsze wy-
powiedzi na geografii, gdyz w dzisiejszym $wiecie uczniowie maja problemy
z merytorycznym uzasadnianiem swoich punktéw widzenia. Dlatego postuluje
sie¢ m.in. zadania domowe jako forme pozwalajaca ¢wiczyé¢ dluzsze wypowiedzi
(Tracz 2022, s. 164). Powstaje jednak pytanie, na ile w dobie powszechnego
dostepu do Al zadania domowe sg skutecznym narzedziem do wspomnianych
¢wiczen.

Autorzy programu IB wybrali inna Sciezke rozwoju. Pytania wymagajace
dluzszej odpowiedzi, czyli formy argumentacyjne w postaci esejow, sa W pew-
nym sensie obowigzkowe, cho¢ uczen moze poming¢ odpowiedzi na te pytania,
co skutkuje stratg punktéw. Jak juz wskazano w tabeli 1, uczniowie w progra-
mie IB sg podzieleni na poziom rozszerzony (ang. Higher Level) i podstawowy
(ang. Standard Level). Na poziomie rozszerzonym (HL) uczniowie przystepuja do
3 egzamindw tak zwanych Papers (poziom podstawowy — dwa). W zalezno$ci od
czesdci egzaminu pisemnego wypowiedzi argumentacyjne (eseje lub rozprawki)
stanowig od 20 do 100% danej czeéci. Ciekawym, a zarazem najtrudniejszym
podejéciem jest Paper 3, w ktérym uczniowie w ciggu 1 godziny musza napi-
sa¢ dwa eseje w rozumieniu anglosaskim, co na polskim gruncie odpowiadaloby
dwoém rozprawkom. W sumie w czasie kazdego z egzamindéw uczniowie muszg
napisa¢ co najmniej jedng wypowiedz w formie eseju ,,z wlasna opinia” lub ,,za
i przeciw”, co na poziomie HL daje 6 esejow w trakcie calej sesji egzaminacyjnej
(tab. 2).
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Tabela 2. Geografia w programie Matury Miedzynarodowej (IB) - zasady egzaminu -
komponenty, czas pisania i ich wagi

sktada si¢ z pytan (3—
4) krotkiej odpowiedzi
oraz pytania dlugiej
odpowiedzi (essay
styled) — 20 (10+10)
Kazda opcja to 40
punktdw.

Egzamin ten sklada

sie z:

—Section A po 3 pyta-
nia krétkiej odp. do
kazdej z czg$ci CORE
30 pkt.

— Section B pytania do

zestaw z dwoma pyta-
niami diugiej odpo-
wiedzi (essay styled),
bazujace na tematach z
tej czesci.

cze$¢ A — 12 pkt.

cze$¢ B - 16 pkt.

Cze$¢ pierwsza Czes¢ druga Cze$¢ trzecia — HL Czg$¢ czwarta
Geographic themes - | Geographic perspec- Geographic perspec- Fieldwork — waga SL —
Paper 1 tives — global change | tives — global interac- | 25% i HL — 20% calego
HL/SL waga 35% cate- | waga SL 40% tions — Tylko poziom | egzaminu.
go egzaminu. HL 25% catego HL waga 20% Zajecia terenowe
Kazde pytanie w opcji | egzaminu Uczen wybiera 1 musza mie¢ pytanie

badawcze zwigzane

z ktéryms$ z tematow

z Podstawy (Geography
Guide). Nie moga
przekroczy¢ 2500

stow.

infografiki 10 pkt.

—Section C jedno
pytanie dtugiej odpo-
wiedzi (essay styled)
10 pkt

Catosciowo
HL 60 i SL 40 pkt.

Calosciowo 50 pkt. Calos$ciowo 28 pkt. Calosciowo 25 pkt.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Geography Guide first examination 2019

Forma jest narzucona przez czasowniki operacyjne (ang. command terms), co
jest bez watpienia wplywem koncepcji nauczania Blooma. Najczesciej jakas teza
jest postawiona i nalezy ja przedyskutowad, podajac argumenty z réznych per-
spektyw, np.: The growth of the new global middle class is the main threat to the resource
security of places. To what extent do you agree with this statement? (Wzrost liczebnosci
nowej klasy sredniej jest glownym zagrozeniem dla bezpieczeristwa surowcowego na swie-
cie. Do jakiego stopnia zgadzasz sig z tym stwierdzeniem?).

W ten sposéb uczniowie ucza sie artykulowaé, argumentowac i przekazywac
swdj punkt widzenia w sposéb uporzadkowany i spéjny. Oprocz ogélnych umie-
jetnosci pisania wymagane jest réwniez wykorzystanie danych statystycznych,
tzw. case study (studium przypadku) i spojrzenie na problem z co najmniej dwdch
perspektyw. Oczywiscie sg osoby, ktére pisza pelniej i dobrze argumentuja, ale sg
takze uczniowie, ktérym ta forma sprawia problemy. Tym, co istotne w tym miej-
scu, jest fakt, ze kazdy uczen jest zobligowany do napisania omawianych form.
W ten sposéb sprawdzana jest nie tylko istotna wiedza faktograficzna, ale takze
umiejetno$¢ zlozonego wypowiadania sig, krytycznego myslenia oraz argumen-
towania za lub przeciw danemu zagadnieniu.

Na etapie przygotowania do pisania, uczniowie ucza sie na konkretnych przy-
kiadach tzw. case study. Sa to rozbudowane przypadki jakiego$ procesu lub zagad-
nienia, ktéry zapisany jest w IB Geography Guide (sylabus/podstawa programowa).
Nie sg to tylko ciekawostki (jak w polskich podrecznikach do geografii), ale w ten
sposéb zwraca sie uwage ucznia na te zagadnienia, ktére moga pojawi¢ sie na
maturze w pytaniu argumentacyjnym. Jest to o tyle wazne, ze zaweza potencjalne
tematy do nauczenia si¢. Najczesciej case study analizuje si¢ w ukladzie przyczyn
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i konsekwencji, wykorzystujac rézne strategie, takie jak na przyktad PEE - ang. Po-
int, Explanation, Exemplification (czynnik/faktor, wyjasnienie i przyklad). Metoda ta
jest szczegdlnie dobra do tworzenia fragmentu pisemnej wypowiedzi, np. akapitu.
Majac powyzsze na uwadze, mozna zada¢ pytanie, w jaki sposéb tworzy¢ takg
wypowiedzZ i co powinna ona zawiera¢? W zamysle autora proponowana forma
dtuzszego tekstu w geografii powinna skupiaé sie na przestrzennym aspekcie
omawianych zjawisk (ryc. 1). Nadrzedna dewize mozna stre$ci¢ w angielskim
stwierdzeniu: Place makes the difference, czyli te same zjawiska w réznych miejscach
i skalach moga przebiega¢ w odmienny sposéb. Natomiast w sktad poprawnego
argumentu (paragrafu), a wiec elementu eseju/rozprawki, powinny wchodzié:
- kluczowa geograficzna terminologia,
- dane statystyczne oraz
- odniesienie do geograficznego miejsca.
W takim podejéciu chodzi o to, by uczniowie postugiwali si¢ jak najbardziej
precyzyjnym jezykiem, co ulatwialoby takze sprawdzanie. Oczywiscie szczegodlo-
we zasady wymagalyby szerszej dyskusji.

Etap oceniania i informacji
zwrotnej (feedback)

Etap

. Etap pisania
przygotowawczo-angazujacy

- przypomnienie maturalnych
wymagan odnoénie pisania
wypowiedzi argumentacyj-
nych na jezyku polskim;

—omowienie cech eseju geo-
graficznego + czasowniki
operacyjne

- przeprowadzenie zajeé, na
podstawie ktérych bedzie pi-
sany esej z uwzglednieniem:

- czas: jedna lekcja (45
minut);

—minimum 300 stow;

- tworzenie planu
wypowiedzi;

- opcjonalnie mozna wesprze¢
ucznia danymi statystyczny-
mi lub kartograficznymi, do
ktoérych bedzie odnosic sie
pytanie.

—ocenianie 15 punktow;

—jasne kryteria oceny dla
uczniow;

- informacja zwrotna dla
piszacego (feedback)

- stow kluczowych

i terminologii;
—argumentow;
—danych liczbowych;
- miejsc, przyktadéw;
— case study.

Ryc. 1. Propozycja przygotowania pisemnej formy argumentacyjnej —

) jak to przeprowadzi¢?

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie Kopaczynski B., 2024, Esej w dwujezycznym nauczaniu
geografii jako ogniwo pomiedzy etapem szkoty sredniej i studiami. prace PTG t. 15.

Autor zdaje sobie sprawe, ze wprowadzenie takiej formy do polskiego egza-
minu maturalnego byloby dzialaniem innowacyjnym (a na pewno nowym jako-
$ciowo) i wymagaltoby modyfikacji zasad maturalnych. Jednym z niezbednych
dzialan bytaby potrzeba przeksztalcenia struktury arkusza i wydzielenia 10-15
punktéw na te forme. Jednak zyski, ktére mogloby przynie$¢ wprowadzenie tego
komponentu do arkusza maturalnego, bytyby daleko wyzsze niz koszty (tab. 3).
Z dos$wiadczenia autora wynika, Ze zagadnienia pojawiajace si¢ na egzaminie



142

Barttomiej Kopaczynski

maturalnym, a nastepnie przedyskutowane w trakcie sprawdzania arkusza, spra-
wiaja, Ze problematyka ta jest dopracowywana, co powoduje, ze kolejni uczniowie
sa lepiej przygotowani. Tak staloby sie tez z ta forma. Niemniej kolejna trud-
noscia bylaby pewnie potrzeba przeszkolenia nauczycieli oraz wprowadzenie ja-
snych kryteriéw punktacji, a takze zawezenia zagadnien mozliwych do pisania.
Propozycje punktacji autor zawart w publikacji na temat eseju w nauczaniu dwu-
jezycznym (Kopaczynski 2024). Co ciekawe, nie brakuje w obecnej podstawie
programowej zagadnien, ktdre maja potencjal do tworzenia tematéw dla wypo-
wiedzi argumentacyjnej. Mozliwg do wykorzystania problematyke mozna znalez¢
wérod tematdw od pierwszej do ostatniej klasy programu geografii. Niemniej za-
gadnienia realizowane w dwoch ostatnich klasach, ktére sa zwigzane z geografia
Polski i globalnymi problemami, sg szczegélnie przydatne, poniewaz uczniowie
s juz dojrzalsi i ich zrozumienie powinno by¢ gtebsze.

Tabela 3. Ocena pisemnej wypowiedzi argumentacyjnej metoda SWOT

Mocne strony
-rozwija myslenie krytyczne;
—wzmacnia umiejetnosci analizy zjawisk;
— ksztalci myslenie przyczynowo-skutkowe;
- tworzy transfer umiejetnosci pisania pomiedzy

Stabe strony
- brak przygotowania kadry do wdrozenia
i oceniania;
- nie ma umocowania w podstawie

. . rogramowej;
przedmiotami; pr gh . ) do dtuz h bi h
—wykorzystanie Al w trakcie zbierania —nlecogésgjinlow 0 diuzszych pisemnyc
informagji. Wyp ’

Szanse

- moze by¢ wsparciem dla rozprawki na jezyku Zagrozenia

polskim oraz jezykach obcych;

—daje uczniom poczucie calosciowego postrze-
gania nauki w szkole;

- wspiera umiejetnosci i kompetencje potrzebne

—korzystanie z Al w czasie ¢wiczen w domu;

- ocenianie kryterialne moze by¢ obarczone
‘subiektywizmem’;

- koszty wdrozenia.

na poziomie studioéw.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

ZAJECIA TERENOWE JAKO CZESC WYNIKU
EGZAMINU MATURALNEGO

Drugim komponentem i dobra praktyka, ktdrg warto wzia¢ pod uwage przy planowa-
niu kolejnej reformy, sa zajecia terenowe (ang. IA — Internal Assessment lub fieldwork).
Zajecia terenowe nie sg nowoscia w polskiej geografii i majg bogata tradycje oraz ob-
szerne omoéwienie w literaturze przedmiotu. Jako nowatorskie i warte zapozyczenia
mozna potraktowaé uwzglednienie wybranych zrealizowanych zajec i napisanie na
ich podstawie raportu bedacego czescia calosciowego wyniku maturalnego. Wtasci-
wym podej$ciem jest powiazanie zaje¢ z geografii Polski, ale w skali lokalnej, ktore
najczesciej realizowane sa w klasie 3, ze wspomnianymi ¢wiczeniami terenowymi.
W ten sposéb poglebia sie i umacnia wiezi z wiasnym miejscem zamieszkania.
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Obecna podstawa programowa wymaga realizacji okreslonych zaje¢ w terenie.
Nie ma jednak zadnych ,,sztywnych” wytycznych, w jaki sposéb je przeprowadzi¢,
cho¢ sa rézne opracowania, np.: Zajecia terenowe w ksztalceniu geograficznym. Od
teorii i idei dydaktycznych do praktyki szkolnej (Angiel i in. 2020). Pomimo tego bra-
kuje jednolitych schematdw, jak oceniaé, by bylo transparentnie i poréwnywalnie
w skali kraju. Ten ostatni element — czyli ocenianie — jest zaréwno najtrudniejszy,
jak i nierealizowany w systemowy, czyli powtarzalny i ujednolicony sposéb. Jesli
zajrzymy do sylabusa Geography IB, to od 65 strony zamieszczone sg wytyczne do
realizacji zaje¢ terenowych. Najwazniejsze sg jednak informacje w podrozdzia-
le Internal assessment criteria — SL/HL (Kryteria oceny zaje¢ terenowych — s. 71),
w ktérym uczniowie otrzymuja wyjasnienie, co musi by¢é w poszczegélnych cze-
$ciach pracy i co podlega punktowej ocenie. Wytyczne te obowigzujg wszystkich
ucznidéw na $wiecie i, co wazniejsze, sprawdzajacych te prace nauczycieli oraz
moderujacych probki prac egzaminatoréw. Kryteria sg na tyle szerokie, ze pozwa-
lajg na zastosowanie ich do réznych tematéw. Stad zdaniem autora, jesli zdecydo-
wano by sie wprowadzi¢ tego rodzaju dzialania do polskiego nauczania geografii,
trzeba zapozna¢ sie z rozwigzaniami zastosowanymi w programie IB.

Na temat zajec¢ terenowych w programie IB w obecnym Geography Guide pisala
K. Dobek (2024). Autorka przedstawia aktualne (po zmianach w 2017 r.) wyma-
gania stawiane przed uczniami w ramach programu IB. Znajdziemy tam liczbe
godzin przewidziana na realizacje oraz wytyczne i punktacje IA (w terminolo-
gii K. Dobek - pracy badawczej). Nastepnie autorka przedstawita dobre praktyki
w oparciu o przyklady zaje¢ m.in. z Lublina. Warto zapozna¢ si¢ z jej opracowa-
niem, by lepiej zrozumie¢ zasady przeprowadzenia oraz oceniania tego kompo-
nentu egzaminacyjnego i méc wyrobi¢ sobie wlasng opinie, a by¢ moze znalez¢
inspiracje dla wlasnych warsztatéw. W tym miejscu autor chciatby pokazaé skré-
towo kilka zasad. W zaleznoéci od poziomu warto$¢ tej czesci waha sie od 20%
(HL) do 25% (SL) calego maturalnego wyniku. Tematycznie zakres badan jest za-
wezony do tre$ci zawartych w IB Geography Guide. Najczesciej do realizacji wybie-
ra sie zagadnienia z cze$ci opcjonalnych tematéw (zob tab. 1. Geographic Themes),
gdyz tam znajduja si¢ lokalne ujecia omawianych zagadnien. Po przeprowadzeniu
badan w terenie uczniowie powinni napisa¢ raport. Opracowanie to ma sztywne
wymagania, ktére podlegajg ocenie i nie mozna przekroczy¢ 2500 stéw (tab. 4).

Tabela 4. Zajecia terenowe w IB - elementy sktadowe oceny

Cze$¢ raportu Kryterium LiCZb,a S}lgerowgna

punktow | liczba stow
Pytanie badawcze i geograficzny kontekst A 3 300
Metody badawcze B 3 300
Jako$¢ i wykorzystanie, przedstawienie zebranych danych C 6 500
Napisana analiza D 8 1000
Podsumowanie/konkluzje E 2 850
Ewaluacja zastosowanych metod F 3 200

Suma 25 okolo 2450

Zrédlo: Opracowanie wtasne na podstawie Geography Guide first examination 2019
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W dwuletnim cyklu ksztalcenia nalezy zarezerwowaé 20 godzin na przepro-
wadzenie, omowienie wstepnych wynikéw oraz pytan uczniéw. Tym, co istotne
i co moze by¢ dla nas w Polsce dobrg podpowiedzia, jest schemat oceniania. Jest
to zestaw ogodlnych kryteriéw z podzialem na poszczegdlne czesci, ktdre muszag
by¢ spelnione, aby uzyska¢ wymagane punkty. Na koniec trzeba doda¢, ze nie-
oddanie raportu z zaje¢ terenowych do oceny skutkuje niezdaniem catej matury.
Takie wymaganie podnosi range zaje¢ terenowych i naklada zaréwno na nauczy-
ciela, jak i na ucznia odpowiedzialno$¢ za to dziatanie.

Raport jest oceniany wewnetrznie przez przeszkolonego nauczyciela prowa-
dzacego, a wybrana prébka moderowana zewnetrznie z mozliwoscig korekty
punktéw (na plus lub minus) dla calej grupy. W dobie Internetu prace sg wy-
konywane komputerowo oraz przesytane do moderacji za pomocg odpowiedniej
platformy. Rozwiazanie to jest stosowane w skali $wiata i skutecznie dziata.

W ten sposéb to, co jest kluczowe w geograficznej edukacji, czyli praktyczne
zajecia terenowe taczace wiedze z umiejetnosciami opracowywania, analizy i pre-
zentacji wynikéw przestajg by¢ dodatkiem do dwuletniego programu geografii.
Dla wychowankéw stwarza to realne szanse na podwyzszenie swojego wyniku
i przektada si¢ na lepsze mozliwosci rekrutacji. Stad w opinii autora takie ujecie
zaje¢ terenowych daje uczniom poczucie realnego wplywu na planowanie swoje-
go rozwoju i w konsekwencji podnosi ich range.

Konkludujac, wprowadzenie do oceny maturalnej zasygnalizowanych praktyk,
autor uwaza za ciekawe, nowe i podnoszace warto$¢ geograficznego ksztalcenia
w Polsce. Zaréwno pisemna wypowiedz argumentacyjna (esej), jak i zajecia te-
renowe jako cze$¢ wyniku maturalnego moglyby zostaé¢ zaimplementowane do
polskiego systemu wnoszac utylitarny i rozwijajacy ucznia aspekt do uczenia sie.

Na koniec moze powstaé pytanie, jak mogtoby to wyglada¢? Jak wprowadzié
potencjalne zmiany? Jedng z mozliwosci byloby zarezerwowanie np. 15 punk-
téw na 60 mozliwych do zdobycia na wypowiedz argumentacyjna. W ten sposéb
uczen wiedzialby, Ze bez napisania dluzszej formy nie uzyska wiecej niz 75%
wyniku testu. Z kolei na raport z badan oceniany w szkole mozna by zarezerwo-
wacé 20%. Wynik catkowity z matury bylby kombinacja wyniku testu oraz zajeé
terenowych (80% — arkusz + 20% raport z badan). Oczywiscie to tylko propozy-
cja w wiekszosci bazujaca na rozwigzaniach w IB. To sg obszary do dyskusji przy
zalozeniu, ze takie rozwigzanie zainteresuje strony odpowiedzialne za zmiany
w podstawie programowej. Kluczowym elementem tej propozycji jest argument
zwiekszenia rzeczywistego i dtugoterminowego wplywu uczniéw na wynik ma-
turalny, ktéry bylby rezultatem nie tylko testu maturalnego, ale takze dziatan np.
w przedostatnim roku szkoty ponadpodstawowej (raport z badan terenowych).
W zamysle autora jest to glos w dyskusji na temat uatrakcyjnienia zajeé i podnie-
sienia rangi przedmiotu wérdd innych zaje¢ ogélnoksztatcgcych.
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PODSUMOWANIE

Postawione we wstepie pytanie: Dlaczego warto rozwazyc wigczenie tych form do
egzaminu maturalnego z geografii? — ma wiele odpowiedzi, ktére na pewno wyma-
gaja poglebionej analizy i wstuchania si¢ w glosy specjalistéw. Oméwiony wy-
zej pomyst wprowadzenia eseju jest wediug autora propozycja trudna, ale wartg
rozwazenia. Zyski wynikajace z ksztalcenia kluczowych kompetencji, takich jak
porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym czy wspieranie rozwoju umiejetnosci
tworczego myslenia, sa w kazdym czasie bardzo pozadane. Kolejna wazna kwe-
stig jest ksztalcenie dzieki esejowi sprawnego wyrazania swoich mys$li w sposéb
precyzyjny wraz z krytycznym spojrzeniem na rézne zagadnienia. Oczywiscie nie
mozna poming¢ , kosztow” wprowadzenia tej innowacji, ale kazda zmiana niesie
w sobie jakie$ ryzyko.

Wprowadzenie zaje¢ terenowych jako czesci egzaminu maturalnego moze si¢
obecnie wydawa¢ trudne do zrealizowania. Jedng z gléwnych zalet tego rozwia-
zania jest nadanie zajeciom terenowym wigkszej rangi i realnej wartosci, zamiast
traktowania ich jako dodatku, ktéry ,,moze uda sie przeprowadzi¢”. Warto takze
wspomnie¢ o nadaniu uczniom pewnej poszerzonej ,sprawczosci” wynikajacej
z przygotowania wczesniej czesci matury. Moze to skutkowa¢ zmniejszeniem nie-
przewidywalnosci wyniku egzaminu maturalnego, kiedy to od 180 minut i jedne-
go testu zalezy rekrutacja na studia i przysztos¢.

Podsumowujgc, oméwione elementy bylyby interesujacym i nowatorskim
ujeciem w nauczaniu geografii na poziomie ponadpodstawowym. Oba stanowic¢
moga atrakcyjng propozycje w edukacji geograficznej, dajg tez mozliwos¢ przygo-
towania rozwigzan prawnych.
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UMIEDZYNARODOWIENIE JAKO TREND
W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

WPROWADZENIE

W procesie ksztalcenia wspolczesnego studenta ukierunkowanego na rozwoj
kompetencji kluczowych istotna role odgrywa umiedzynarodowienie. Umiedzy-
narodowienie (internacjonalizacja) uczelni jest definiowane jako celowy proces
wlaczania miedzynarodowego, miedzykulturowego lub globalnego wymiaru do
zadan, funkgji i procesu ksztalcenia, z zamiarem podniesienia jakosci ksztalce-
nia i badan oraz wniesienia znaczacego wkiadu w rozwdj spoleczenstwa (Knight
2003). M. Popowska (2015) usciéla ten termin, cytujac za J. Knight (2003), ze
internacjonalizacja jest odpowiedzig uczelni na globalizacje poprzez m.in. wpro-
wadzanie programoéw, wysylanie studentow na studia za granice czy angazowanie
sie w roznego rodzaju miedzyinstytucjonalne kooperacje. Internacjonalizacja jest
mozliwa dzieki ramom tworzonym przez poszczegdlne panstwa oraz organizacje
ponadnarodowe i stowarzyszeniowe, takie jak Unia Europejska. Jest to zjawisko
kompleksowe, co oznacza, ze przenika wszystkie aspekty funkcjonowania szko-
ty wyzszej (Teneta-Skwiercz 2022). Jego znaczenie zmienia si¢ w zaleznos$ci od
przestanek, bodzcéw oraz okoliczno$ci politycznych i ekonomicznych, w ktérych
sie odbywa (Callan 2000). Uwzgledniajac miejsce, internacjonalizacja moze od-
bywac¢ si¢ w danym kraju (at Home) lub za granicg (Abroad).

Termin internacjonalizacja ,,w kraju” i jego definicja zostaly wprowadzone po
raz pierwszy w 2001 r. (Crowther i in. 2001). Wedtug J. Knight (2006) czynniki
zwigzane z internacjonalizacjg w kraju to przede wszystkim miedzynarodowy/
miedzykulturowy wymiar programu nauczania, wspotpraca badawcza oraz stu-
dia regionalne i jezykowe. Juz w 1999 r. Organizacja Wspéipracy Gospodarczej
i Rozwoju zdefiniowala program nauczania o charakterze miedzynarodowym
jako: Program nauczania o migdzynarodowej orientacji w tresci i/lub formie, majgcy na
celu przygotowanie studentéw do dziatania (zawodowego/spotecznego) w kontekscie mig-
dzynarodowym i wielokulturowym, przeznaczony dla studentéw krajowych i/lub zagra-
nicznych (OECD 1996, s. 6). Zdaniem M. Popowskiej (2015) na polskich uczel-
niach, gléwnie na uniwersytetach, jest ponad 500 programoéw studiéw w jezykach
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obcych. Takie dziatania, ze wzgledu na budowanie zaufania wsrdd partnerow
miedzynarodowych, podnosza nie tylko jako$¢ ksztalcenia (KE 2014, za: Popow-
ska 2015), ale réwniez zapewniajg odpowiednie standardy ksztalcenia, co wigze
sie z miedzynarodowg akredytacja i wysoka pozycja w rankingach. O réznych
aspektach umiedzynarodowienia, w tym o innowacyjnosci w ksztalceniu, pisze
m.in. F. Marmolejo (2010). J. Beelen i B. Leask (2011, s. 5) stwierdzaja, ze inter-
nacjonalizacja ,w domu” nie jest celem samym w sobie ani koncepcja dydaktycz-
na, lecz raczej zestawem instrumentéw i dziatan ,w domu”, ktérych celem jest
rozwijanie kompetencji miedzynarodowych i miedzykulturowych u wszystkich
studentéw. Jak podkredlaja J. Almeida i in. (2019), przede wszystkim tych niemo-
bilnych. Nie obejmuje tylko formalnego programu nauczania, ale réwniez kursy
zdalne (Falkenberg, Joyce 2023), zajecia nieformalne, ktére nie sa oceniane, ale
zapewniane przez uczelnie wyzszg. Nie wymaga sie wtedy obecnosci studentow
zagranicznych, cho¢ moze to by¢ korzystne. Podstawg sa doswiadczenia, przemy-
$lenia zdobyte przez studentéw w réznych sytuacjach/wymiarach/kontekstach
miedzynarodowych i miedzykulturowych. W badaniach dotyczacych internacjo-
nalizacji , at home” podkresla sie¢ w ostatnich latach znaczenie postepu technolo-
gicznego, ktéry utatwia wdrazanie tego procesu oraz rosngce przystosowanie sie
studentéw do wirtualnej wymiany (Souléi in. 2025).

Internacjonalizacja ,,za granica”, w kontekscie szkolnictwa wyzszego, odnosi
sie do wyjazdéw studentéw i pracownikéw podejmujacych doswiadczenia aka-
demickie w kraju innym niz ich kraj ojczysty. Zazwyczaj wiaze si¢ to ze studio-
waniem lub uczestnictwem w programach edukacyjnych w zagranicznej insty-
tucji. Jest to forma mobilno$ci miedzynarodowej, ktéra wedtug J. Knight (2012)
odnosi si¢ gtéwnie do studentdw, ktdrzy realizuja pelne studia za granica, lub
do studentéw uczestniczacych w krotkoterminowym, semestralnym lub rocznym
programie studiéw za granicg. Obejmuje réwniez studentéw zapisanych na réz-
ne programy studidow oparte na wspotpracy. Mobilno$é¢ studencka to jednak co$
wiecej niz mobilno$¢ w ramach zaje¢ lub programéw, poniewaz moze obejmowac
badania lub prace w terenie jako cze$¢ programu, zwlaszcza w przypadku stu-
dentéw studiéw magisterskich, stazy lub praktyk. Biorac pod uwage znaczenie
zrozumienia obcych kultur i jezykéw, studenci, ktdrzy nie moga sobie pozwolié
na po$wiecenie czasu lub kosztow semestru za granica, uczestniczg w krotkoter-
minowych warsztatach kulturalnych, wycieczkach i zajeciach. Internacjonalizacja
obejmuje takze strategiczne sojusze z partnerami miedzynarodowymi czy wspol-
ne programy z zagranicznymi instytucjami i kampusami.

W tym kontekscie bardzo wazny od wielu juz lat jest program Erasmus+, kto-
ry realizowany jest od 1 stycznia 2014 r. Umozliwia zagraniczng mobilno$¢ m.in.
studentdéw poprzez wyjazdy w celach edukacyjnych (np. podjecia studiéw, odbycia
praktyki, szkolen) oraz wspiera budowe partnerstw pomiedzy uniwersytetami,
szkolami wyzszymi i $§rednimi, przedsigbiorstwami, a takze organizacjami non
profit, na rzecz wzmacniania innowacyjnoséci i budowania wiedzy. Program ten
stwarza mozliwo$¢ ksztattowania kompetencji kluczowych stanowiacych podsta-
we w rozwoju czlowieka (Dz.U. UE C 189 z dnia 4 czerwca 2018 r.) nie tylko pod-
czas wyjazdu, ale w procesie uczenia sie przez cate zycie (Nada, Legutko 2022).
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Przyjmuje si¢ wiec, Ze umiedzynarodowienie stanowi wspodlczesny trend
w ksztalceniu geograficznym, a program Erasmus moze by¢ platformg dziatan edu-
kacyjnych, ktéra umozliwia realizowanie nowoczesnego, mobilnego migedzynarodo-
wego ksztalcenia, w zréznicowanych warunkach, tym bardziej w czasach niepewno-
$ci. Biorac pod uwage nowe wymiary mobilno$ci studentéw i przyspieszone tempo
zmian w edukacji miedzynarodowej, tym bardziej uwzgledniajac ograniczona liczbe
publikacji w tym zakresie (m.in. Teichler 2007, Kafarski, Kazak 2022), celem niniej-
szego artykutu bylo zbadanie stopnia i trendéw w mobilnosci studentéw Wydziatu
Nauk Geograficznych i Geologicznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu (WNGIG UAM) oraz okre$lenie znaczenia trzech wybranych programéw/
projektéw miedzynarodowych, takich jak Erasmus+, DITE (Diverse Internationalisa-
tion of Teacher Education) oraz BIP (Blended Intensive Programme) w ksztalceniu geogra-
ficznym, kompetencji kluczowych oraz doskonaleniu umiejetnosci geograficznych
i jezykowych. Wyniki badan naukowych zostang poprzedzone krétka charaktery-
styka kazdego z powyzej wymienionych programéw/projektow.

PROGRAM ERASMUS

Program zatytulowany Erasmus (ang. ERASMUS programme) zostal zapropono-
wany i realizowany przez Komisje Europejska od 15 czerwca 1987 r., ktéry objal
szkolnictwo wyzsze. W zwigzku z dynamicznym rozwojem edukacji mial wzmac-
nia¢ proces ksztalcenia, takze geograficznego, na poziomie akademickim. Celem
tego programu jest finansowanie wyjazdéw studentéw na studia w innym kraju
europejskim przez czas do jednego roku oraz wspieranie europejskiej wspotpra-
cy uczelni wyzszych ze wszystkich krajow czlonkowskich UE, EOG, kandyduja-
cych przez wspdlne opracowanie programéw nauczania, a takze wymiany kadry
akademickiej. Nazwe otrzymatl na cze$¢ zyjacego na przetomie XV i XVI w. ho-
lenderskiego filozofa i pedagoga, jednego z czolowych humanistéw odrodzenia,
propagatora kultury antycznej, Erazma z Rotterdamu.

Program Erasmus funkcjonowat w latach 1987-2013 (ryc. 1). Od roku 2014 dzia-
ta pod nazwa Erasmus+ i zastapil wczesniej istniejace programy, takie jak: Uczenie
sig przez cale zycie (Wraz z programami sektorowymi — Erasmus, Leonardo da Vin-
ci, Comenius i Grundtvig), akcje Jean Monnet, program Mfodziez w dzialaniu oraz
pie¢ innych programéw wspdlpracy miedzynarodowej (m.in. Erasmus Mundus,
Tempus, Alfa, Edulink i program wspétpracy z krajami uprzemystowionymi). Dzia-
tanie tego programu zostato zakonczone w 2020 r. (https://erasmusplus.org.pl).

Erasmus Socrates | Socrates Il Lifelopg Erasmus+ Erasmus+
Learning P
rogramme
1987-1994 1995-1999 2000-2007 FIREEITE 2014-2020 2021-2027
20072013

) Ryc. 1. Program Erasmus na osi czasu
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie www.erasmusplus.org.pl,
www.erasmus-plus.ec.europa.eu/pl (dostep: 10.08.2025).


https://erasmusplus.org.pl
http://www.erasmusplus.org.pl
http://www.erasmus-plus.ec.europa.eu/pl

152 Iwona Piotrowska, Matgorzata Cichon

Komisja Europejska 30 maja 2018 r. przyjela wniosek dotyczacy kolejnego pro-
gramu Erasmus, podwajajac budzet do 30 mld euro na lata 2021-2027. Od roku
2021 zmieniono nazwe na Erasmus+ Programme i okreslono jego horyzont
czasowy na rok 2027 (ryc. 1). Wraz z Brexitem decyzja rzadu Wielkiej Brytanii
o nieuczestniczeniu w programie Erasmus oznaczala, ze brytyjscy studenci utra-
cili dostep do Erasmusa, natomiast studenci z UE nie mogli wyjezdza¢ na brytyj-
skie uniwersytety. Podstawowym celem Erasmus+ Programme jest wspieranie
uczniéw, studentéw, nauczycieli, wyktadowcow i wolontariuszy w prowadzeniu
miedzynarodowych projektow stuzacych podnoszeniu kompetencji (https://
erasmusplus.org.pl). W ramach tego programu wydzielono nastepujace sektory:
Edukacja szkolna, Ksztalcenie i szkolenia zawodowe, Szkolnictwo wyzsze, Edukacja do-
rostych, Mlodziez oraz Sport (https://erasmusplus.org.pl).

Najbardziej interesujacym sektorem z punktu widzenia niniejszego artyku-
tu jest Szkolnictwo wyzsze, ktére jest programem wspierania miedzynarodowej
wspoélpracy uczelni, umozliwiajacym studentom wyjazdy na studia i praktyki
zagraniczne, ulatwiajagcym takze mobilnos¢ zawodowa pracownikom szkét wyz-
szych oraz stwarzajacym uczelniom mozliwos$¢ udzialtu w projektach miedzyna-
rodowych. Moze obejmowac nastepujace typy mobilnosci:

a) przyjazdy/wyjazdy studentéw w celu zrealizowania cze$ci studiéw w zagra-
nicznej uczelni partnerskiej;

b) przyjazdy i wyjazdy nauczycieli akademickich w celu prowadzenia zaje¢ dy-
daktycznych dla studentéw zagranicznej uczelni;

©) przyjazdy i wyjazdy pracownikéw uczelni w celach szkoleniowych.
Podstawowe zasady programu Erasmus+:

1. W ramach mobilnosci studenckiej mozliwe sa nastepujace typy wyjazdow:

a) dlugoterminowa mobilno$¢ fizyczna w celu studiowania lub odbycia prak-

tyk w czasie od 2 do 12 miesiecy;

b) krétkoterminowa mobilno$¢ fizyczna lub mieszana dla studentéw i dokto-

rantow w celu studiowania lub odbycia praktyk w terminie od 5 do 30 dni;

2. Do wyjazdu w ramach praktyk uprawnieni sg réwniez absolwenci; absol-
went moze przebywac na wyjezdzie maksymalnie 12 miesiecy od ukonczenia
studiéw.

3. Kazdy student otrzymuje mozliwo$¢ wyjazdu na okres 12 miesiecy (tak zwany
»kapital wyjazdowy”) w kazdym cyklu studiéw (licencjackich, magisterskich,
doktoranckich) lub na okres 24 miesiecy w przypadku jednolitych studiow
magisterskich niezaleznie od rodzaju mobilnosci (studia czy praktyki).

4. Podstawowym kryterium uczestnictwa w programie Erasmus+ jest znajo-
mo$¢ jezyka obcego, w jakim student bedzie studiowat lub odbywat praktyke.
Wymagany poziom biegtosci jezykowej jest zapisany w umowie miedzyinsty-
tucjonalnej. Ponadto mogg by¢ stosowane inne kryteria, ktére sg przyjmowa-
ne przez wydzialy, jakie jak: aktywno$¢ studencka, motywacja, uzasadnienie
wyboru uczelni oraz $rednia ocen.

Ponadto program Erasmus+ obejmuje:

- wspdlprace europejskich szkét wyzszych w zakresie programdw nauczania,

- dopasowanie i koordynowanie toku studiéw,
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- gwarantowanie stypendiow dla studentdw, ktérzy po pierwszym roku studiéw
sie ksztalcg w innym kraju nalezacym do UE przez okres od 3 do 12 miesigcy,
- transgraniczne partnerstwo szkét wyzszych,
- inicjowanie kontaktéw naukowo-badawczych,
- rozwdj programéw miedzyuniwersyteckich,
- wspieranie przygotowania pedagogicznego i jezykowego.
Zatem istniejacy od 25 lat program Erasmus stwarza mtodym ludziom moz-
liwo$¢ wiasnego rozwoju poprzez uczestnictwo w procesie ksztatcenia w krajach
wspotpracujacych.

PROJEKT DITE

Projekt DITE (Diverse Internationalisation of Teacher Education), realizowany w ra-
mach programu Erasmus+, jest odpowiedzig na rosnacg potrzebe w obszarze
umiedzynarodowienia kolejnych pokolen nauczycieli i nauczycielek. Na podsta-
wie badan z 2014 r. dotyczacych wptywu programu Erasmus (https://amu.edu.
pl/en/research/projects-and-researchers) stwierdzono, ze studenci i studentki
uczestniczacy w programach nauczycielskich w duzo mniejszym zakresie niz
studenci z pozostalych kierunkéw korzystajg z programéw wymian studenckich,
takich jak Erasmus. Ksztalcenie nauczycieli jest jednym z najmniej zinternacjo-
nalizowanych obszaréw szkolnictwa wyzszego, dlatego DITE opiera sie na inter-
nacjonalizacji w kraju (Internationalization@Home), dzieki czemu moze objaé
znaczng cze$¢ studentoéw.

Projekt DITE realizowany byt w okresie od listopada 2021 r. do pazdziernika
2024 r., dotyczyl ksztalcenia studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczy-
ciela w zakresie umiedzynarodowienia. W szczegélnosci obejmuje to rézne formy
i metody ksztalcenia, ktére pozwolg studentom lepiej zrozumie¢ zréznicowanie
kulturowe $wiata. Ta potrzeba akceptacji zréznicowania miedzynarodowego wy-
nika z réznych trendéw globalnych. Odnoszg si¢ one do sytuacji geopolityczne;j,
spotecznej, srodowiskowej, gospodarczej czy kulturowej. Znajomos$¢ ztozonych
mechanizméw kierujacych tymi trendami pozwoli na wyjasnienie zlozonosci,
ktoérej wspdlnym mianownikiem jest czesto migracja i szacunek dla drugiego
cztowieka. Projekt DITE akcentuje rozwijanie kompetencji: wielojezycznosci, cy-
frowych, spotecznych, obywatelskich oraz $wiadomosci i ekspresji kulturowe;j.
Odpowiedzialnym za realizacj¢ DITE jest miedzynarodowe konsorcjum projek-
towe, ktére tworzg nastepujace instytucje: Uniwersytet Szczecinski (koordynator
projektu), Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet w Porto
(Portugalia), Uniwersytet Rovira i Virgili (Hiszpania), Global Impact Institute
(Czechy) i SGroup (sie¢ uniwersytetéw europejskich). Koordynatorem projektu
ze strony UAM jest Centrum Wsparcia Wspolpracy Miedzynarodowe;.

Celem DITE jest opracowanie modelu zglobalizowanego ksztalcenia na-
uczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem studentéw, kandydatéw na nauczy-
cieli na réznych poziomach edukacyjnych. Przygotowany model ma charakter
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uniwersalny, ktéry moze by¢ wykorzystany jako narzedzie wspierajace uniwer-
sytety w zakresie umiedzynarodowienia procesu ksztalcenia nauczycieli szkot
ponadpodstawowych. Na podstawie raportu przygotowanego w ramach DITE
uznano, ze ksztalcenie nauczycieli jest obszarem szkolnictwa wyzszego, w kto-
rym internacjonalizacja nie wywarla jeszcze znaczacego wplywu. Stwierdzono
réwniez, ze w tym kontekscie ,,uniwersalne” rozwigzanie nie moze pasowa¢ do
wszystkich systemoéw szkolnictwa wyzszego oraz ksztalcenia nauczycieli. Dlatego
forma modelu i ram PR5 DITE opiera si¢ na szeregu wskazéwkach do refleksji
i dziatania, skonstruowanych w taki sposéb, aby byly uzyteczne i adaptowalne
w réznych modalno$ciach ksztalcenia nauczycieli. Stworzony przez uniwersytety
dla uniwersytetéw model bedzie takze cenny dla regionalnych i krajowych orga-
néw i agencji, ktére kieruja rozwojem ksztalcenia nauczycieli.

Opracowany model stat sie podstawa szkolen nauczycieli akademickich ksztat-
cacych studentéw z wydzialéw pedagogiki oraz nauk przyrodniczych, dotyczyt
zwlaszcza tych dydaktykéw, ktérzy przygotowuja studentéw do zawodu nauczy-
ciela. Prace zwigzane z DITE na Wydziale Nauk Geograficznych i Geologicznych
UAM koordynuje dr Malgorzata Cichon. Dzigki takiej organizacji nauczyciele
akademiccy mogli przeszkoli¢ studentéw uczestniczacych w modulach edukacyj-
nych, co pozwolito na udzial w tym projekcie DITE takze okoto 10 studentom
Wydziatu Nauk Geograficznych i Geologicznych UAM, uczestniczacych w Mo-
dule Edukacyjnym. Dzieki temu studenci poprzez zdobyta wiedze i umiejetnosci
beda mogli dalej upowszechnia¢ ide¢ internacjonalizacii.

Projekt DITE realizuje zalozZenia i cele zréwnowazonego rozwoju (SDG). Cel
4, skoncentrowany na zapewnieniu inkluzywnej i wysokiej jako$ci edukacji dla
wszystkich, jest gléwnym motorem strategii i polityki szkolnictwa wyzszego.
Dlatego tez w ramach celu 4 cel 4.7 stanowi kluczowy kontekst dla wtaczenia in-
ternacjonalizacji do ksztalcenia nauczycieli w szkotach wyzszych i zapewnienie,
ze do 2030 r. wszyscy uczacy si¢ zdobedq wiedze i umiejetnosci potrzebne do promo-
wania zréwnowazonego rozwoju. Obejmuje on edukacje na rzecz globalnego obywa-
telstwa i docenianie réznorodnosci kulturowej jako drog, ktére umozliwiajg takie
uczenie sie. Okresla on réwniez ksztalcenie nauczycieli jako podstawowy i wazny
proces, dzieki ktéremu edukacja na rzecz globalnego obywatelstwa jest mozliwa.
Wymienione cele wpisujg si¢ takze w zapisy Miedzynarodowej Karty Edukacji
Geograficznej z 1992 r., poprzez nawiazanie np. do globalnego obywatelstwa czy
réznorodnosci kulturowe;j.

PROGRAM BIP

Program BIP (Erasmus Blended Intensive Programme BIPs) jest to intensywny pro-
gram ERASMUS + skierowany do studentéw z europejskich uniwersytetéw, kto-
rzy planuja kariere w sektorze edukacji. Jego celem jest pomoc przyszlym nauczy-
cielom réznych dyscyplin w zrozumieniu i umiejetnym (etycznym, krytycznym)
wykorzystaniu narzedzi w edukacji w zakresie zréwnowazonego rozwoju.
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Programy Erasmus BIP (Erasmus Blended Intesive Programs — BIPs; https://wikis.
ec.europa.eu) realizowane sa jako krotkie, intensywne kursy wykorzystujace in-
nowacyjne metody uczenia si¢, nauczania i szkolenia zaréwno dla studentéw, jak
i nauczycieli akademickich. Programy te obejmuja nauke zwigzang z wspolcze-
snymi wyzwaniami, nad ktérymi pracujg miedzynarodowe i interdyscyplinarne
zespoty.

Zrédlem inspiracji dla tematyki BIP realizowanym na Uniwersytecie im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu sg cele zréwnowazonego rozwoju ONZ, w szczeg6l-
nosci cel 4 - Zapewnienie inkluzywnej i wysokiej jakosci edukacji oraz promowa-
nie mozliwo$ci uczenia sie przez cate zycie dla wszystkich (https://sdgs.un.org/
goals/goal4). Cel 4.7 zaktada, ze do 2030 r. nalezy zapewnic, aby wszyscy uczacy
sie przyswajali wiedze i nabywali umiejetnosci potrzebne do promowania zréw-
nowazonego rozwoju, w tym miedzy innymi przez edukacj¢ na rzecz zréwnowa-
Zonego rozwoju i zréwnowazonego stylu zycia, praw czlowieka, réwnosci plci,
promowania kultury pokoju i niestosowania przemocy. Zalozeniem realizacji BIP
jest uczestnictwo co najmniej trzech instytucji szkolnictwa wyzszego (HEI) z co
najmniej trzech panstw czlonkowskich UE lub panstw stowarzyszonych z pro-
gramem. Wymogiem jest udzial minimum 15 studentéw w ramach programu
oraz w okresie mobilnoéci (przyjazdu/wyjazdu do danego kraju organizujacego
w danym roku BIP).

Wydzial Nauk Geograficznych i Geologicznych UAM aktywnie uczestni-
czy w programie BIP we wspotpracy z Centrum Nauczania Jezykdéw Obcych
UAM. W zwiazku z tym projekt BIP jest takze przykiadem wspoétpracy mie-
dzywydzialowej w ramach UAM. Gléwna koordynatorka BIP na UAM jest mgr
Katarzyna Radke z Centrum Nauczania Jezykéw Obcych UAM, natomiast ko-
ordynatorem merytoryczno-dydaktycznym z Wydzialu Nauk Geograficznych
i Geologicznych jest prof. UAM dr hab. Iwona Piotrowska.

Tematyka dotychczasowych projektéw koncentrowala sie wokol edukacji dla
niepewnej przyszlosci. W roku 2024 tytul projektu dotyczyl: Education for an
Uncertain Future: How to ensure quality education and lifelong learning for sustainable
development (Edukacja dla niepewnej przyszlosci: Jak zapewni¢ wysokiej jakosci
edukacje i uczenie sie przez cale zycie na rzecz zréwnowazonego rozwoju). Nato-
miast w roku 2025: Education for an Uncertain Future: Sustainable Development Issues
and the Use of Al in Education. How to Ensure High-Quality Education and Lifelong Le-
arning for Sustainable Development? (Edukacja dla niepewnej przyszlosci: Problemy
zréwnowazonego rozwoju i wykorzystanie AI w edukacji. Jak zapewni¢ wysoka
jako$¢ edukacji i uczenie si¢ przez calte Zycie na rzecz zréwnowazonego rozwo-
ju?). W 2024 r. uczestnikami byli studenci z nastepujacych uczelni: Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu; Vytautas Magnus University Kaunas (Li-
twa); University of Education Freiburg (Niemcy) oraz Florida Centre de Formacio
Coop. Valencia (Hiszpania). A w roku 2025 uczestniczyli studenci z Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Florida Centre de Formacié Coop. Valencia
(Hiszpania), Malmé University (Szwecja) oraz University of Education Freiburg
(Niemcy). Kazdorazowo reprezentacja UAM pochodzila z Wydzialu Nauk Geo-
graficznych i Geologicznych (facznie ponad 20 studentéw).
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Obydwie edycje programu zawieraly nastepujace etapy: kilkutygodniowa
wspoélpraca online w miedzynarodowych grupach roboczych studentéw
WNGIG ze studentami z innych krajéw dotyczaca danej tematyki (poréwnanie
systeméw ksztalcenia w innych krajach; poszukiwanie konstruktywnych rozwia-
zan dydaktycznych, w tym zapoznanie sie z cyfrowymi narzedziami do tworzenia
materialéw edukacyjnych, ktére przygotuja nauczycieli i mtode pokolenie do roz-
wigzywania globalnych probleméw przyszio$ci oraz w zakresie zréwnowazonego
rozwoju); tydzien mobilnosci (stacjonarny tygodniowy pobyt na UAM w Pozna-
niu, podczas ktérego studenci z UAM i krajéw uczestniczacych w BIP obserwuja
lekcje w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych w Poznaniu, a przede
wszystkim prowadzg zajecia dydaktyczne uwzgledniajace wlasne pomysty edu-
kacyjne, dyskutuja z uczniami polskimi na temat wyzwan przyszlosci, narze-
dzi cyfrowych, sztucznej inteligencji; ponadto poznaja srodowisko geograficzne
i kulturowe miasta, a na koniec prowadza i aktywnie uczestnicza w samodzielnie
przygotowanej konferencji naukowej na WNGIG zgodnie z wybranym tematem
wiodacym). Ostatnim etapem projektu jest refleksja i zakonczenie projektu, kto-
ra podsumowuje realizacje zadan i ocenia korzysci z udzialu w projekcie. Do za-
sadniczych korzysci, jakie przynosi udzial w projekcie BIP nalezy zaliczy¢: prace
w miedzynarodowej grupie rowiesniczej i umozliwienie dzigki temu poznania
roéznych rozwigzan dydaktycznych, podejsé¢, wymiany doswiadczen i mysli; otrzy-
manie certyfikatu udzialu (przydatny np. do wykorzystania przy ubieganiu sie
o stypendium, nagrode rektora lub prace); wpis do suplementu dyplomu (w za-
kladce Szczegdlne osiggnigcia); trzy dodatkowe punkty ECTS oraz mozliwos¢ roz-
woju jezykowego, osobistego i akademickiego.

Zaproponowane w artykule trzy programy: Erasmus+, DITE i BIP, wpisuja
sie w umiedzynarodowienie (internacjonalizacje) procesu ksztalcenia studentow
na Wydziale Nauk Geograficznych i Geologicznych UAM, ze szczegdlnym od-
niesieniem do tych, ktérzy przygotowuja sie¢ do zawodu nauczyciela geografii.
Udzial w wymienionych programach jest fakultatywny, dodatkowy; niezaleznie
od wybranego kierunku studiow na WNGIG, studenci sami podejmuja decyzje
o udziale, kierujac sie ciekawos$cia poznawcza oraz checig wlasnego rozwoju.
Mozna wiegc przyjaé, ze zaréwno obecno$¢ programéw miedzynarodowych, jak
i udziat studentéw w tych programach mogg stanowi¢ trend we wspodtczesnym
ksztalceniu geograficznym.

METODOLOGIA BADAN

Przeprowadzone badania dotyczyly realizacji programu Erasmus funkcjonujacego
od roku 2007 na Wydziale Nauk Geograficznych i Geologicznych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, umozliwiajacego studentom podejmowanie
nauki w panstwach wspdtpracujacych z UAM.

Przyjetymi celami badan bylo okreslenie:
1. stopnia mobilnosci studentéw WNGIG w latach 2007-2025;
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2. znaczenia trzech wybranych programéw: Erasmus+, DITE i BIP w ksztalce-
niu, nabywaniu kompetencji i doskonaleniu umiejetnosci geograficznych oraz
jezykowych w czasach niepewnosci.

W opracowaniu zastosowano takie metody i techniki badawcze, jak:

- kwerenda literatury (badanie literaturowe);

- badanie ankietowe w programie Forms Office;

— analiza danych pozyskanych z WNGIG zwiazanych z destynacja wyjazdéw
Erasmus (rok wyjazdu, kraj, uczelnia, semestr);

- wywiady.

Wykorzystane metody i techniki badawcze pozwalajg na przedstawienie pro-
blemu z réznych punktéw widzenia, a zaproponowane badania ilo$ciowe i jako-
Sciowe reprezentuja triangulacje jako jedng z metod stosowanych w badaniach
edukacyjnych.

Badania przeprowadzono dwuetapowo:

1. pierwszy etap obejmowal pozyskanie danych z Biura Erasmusa WNGiIiG UAM
i na ich podstawie przeprowadzenie analizy wielko$ci populacji studentow
uczestniczacych w programie Erasmus oraz Erasmus-+;

2. drugi etap realizowany byl poprzez badania ankietowe i wywiady ws$rod
studentéw.

Badanie przeprowadzono w odniesieniu do rocznikéw studentdéw geografii
WNGiG UAM w Poznaniu, uczestniczacych od 2007 r. w programie Erasmus
oraz Erasmus+. Do badan wybrano okreslone grupy studentéw, ktérzy uczest-
niczyli w programach Erasmus, zatem dobor préby byl celowany, a liczebnosé
wynikata z ogélnej liczby studentéw uczestniczacych w takim ksztatceniu.

PROGRAMY MIEDZYNARODOWE ERASMUS JAKO
PLATFORMA KSZTAYTOWANIA KOMPETENCJI WSROD
STUDENTOW GEOGRAFII - WYNIKI BADAN

Wydzial Nauk Geograficznych i Geologicznych od samego poczatku istnienia
programu Erasmus aktywnie uczestniczy w ramach umiedzynarodowienia Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza. Uczestnicy, studenci i pracownicy UAM ko-
rzystaja z projektow. W ciggu 20 lat istnienia programu, z wyjazdéw skorzystato
15 tys. studentéw i pracownikéw UAM tacznie z wszystkich istniejacych wy-
dziatéw. Ponad 12,5 tys. mobilnoéci to wyjazdy studentéw na studia i praktyki.
W tym czasie z mozliwosci wyjazdu skorzystato takze ponad 2200 nauczycieli
akademickich i pracownikéw administracyjnych. W ramach programu nawiaza-
no wspoélprace z 390 zagranicznymi uniwersytetami, przy czym krajami przyjmu-
jacymi najwiecej studentéw sa Hiszpania i Niemcy. Lacznie wysoko$¢ przyzna-
nego dofinansowania w ramach mobilno$ci studentéw i pracownikéw wyniosta
prawie 19 mln euro.

Uczestnictwo studentow WNGIG w programie Erasmus oraz Erasmus+ stano-
wi podstawe ksztalcenia w aspekcie miedzynarodowym. Jest to wazne dziatanie
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edukacyjne uczelni i wydzialu, wspierajace rozwdj studentdéw oraz prowadzone
badania naukowe. Studenci w poczatkowych latach 2007/2008 byli bardzo zain-
teresowani takg mozliwoscia rozwoju, dostepng réwnolegle z wybranym kierun-
kiem na uczelni macierzystej (ryc. 2). W poczatkowych latach zaobserwowano
wiec najwieksza partycypacje studentéw i cheé studiowania za granica. Od roku
2015 nastepowal powolny spadek liczby uczestniczacych, az do wyjatkowo mate-
go zainteresowania oraz utrudnien w roku 2020/2021, wynikajacych z COVID-19
(Piotrowska i in. 2019, 2023, Cichon i in. 2024). Sytuacja pandemiczna wywarta
zdecydowany wplyw na mozliwo$¢ funkcjonowania programu.

2007/2008
2008/2009
2009/2010
2010//2011
2011/2012
2012/2013
2013/2014
2014/2015
2015/2016
2016/2017
2017/2018
2018/2019
2019/2020
2020/2021
2021/2022
2022/2023

2023/2024
2024/2025

%
%~

Ryc. 2. Zmiany liczby studentéw WNGIG UAM uczestniczacych w programie Erasmus
) w latach 2007-2025
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie danych z WNGIiG UAM.

Od roku 2021/2022 nastapil powolny wzrost liczby studentéw zaintere-
sowanych wyjazdami, a szczegélnie bylo to widoczne w latach akademickich
2021/2022 i 2024/2025 (ryc. 2). Uwzgledniajac nieznaczny wzrost zaintereso-
wania procesem ksztalcenia za granicg, mozna spodziewac si¢ w kolejnych latach
wiekszej liczby studentéw wyjezdzajacych. Z danych pozyskanych z Biura Era-
smusa wiadomo juz, ze w najblizszym roku akademickim 2025/2026 wyjedzie
w ramach tego programu 64 studentéw WNGIG.

Bardzo interesujacych informacji o trendach przestrzennych dostarczyla ana-
liza preferowanych destynacji wyjazdéw studentéw WNGIG, przedstawiona za
pomoca chmury stéw, gdzie wielko$¢ nazwy kraju jest odzwierciedleniem liczby
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wyboréw danego kraju (ryc. 3). Analizujac destynacje w latach 2007-2025, nalezy
szczegdlnie wymieni¢ nastepujace kraje: Hiszpanie, Portugalie, Wlochy, Turcje,
Niemcy, Czechy i Chorwacje, poniewaz to do tych krajow najwiecej studentow
wyjezdzalo.

Epe
‘szp

Brytanlawmdly

Norwegia

Ryc. 3. Destynacje studentéw WNGiG UAM w ramach programu Erasmus w latach
) 2007-2025
Zrédlo: opracowanie wiasne z wykorzystaniem https://wordcloud.online/pl.

Lista wszystkich krajow, do ktérych studenci moga wyjezdzaé, wynika
ze wspoélpracy UAM z odpowiednimi uniwersytetami w Europie. Zatem wy-
bory krajéw i uczelni, do ktérych wyjezdzajg studenci WNGIG, zaleza od ich
kompetencji jezykowych, a przede wszystkim zainteresowania tematyka geogra-
ficzno-ekonomiczno-gospodarcza okreslonego kraju oraz umiejetnoscia uczenia
sie (Cichon, Piotrowska 2018). Potwierdzaja to takze wyniki badan przeprowa-
dzonych przez J. Mullak (2023) wérdéd studentéw bioracych udzial w programie
Erasmus+. Do gléwnych czynnikéw decydujacych o wyborze miejsca realizacji
wymiany studenckiej uczestnicy zaliczyli: rozwéj osobisty, kontakt z jezykiem
i kultura, koszty utrzymania oraz organizowane kursy jezykowe. Autorka stwier-
dzila, Ze jednym z najpopularniejszych krajéow, do ktérych kierowane sa wymia-
ny, jest Portugalia. W najblizszym roku akademickim 2025/2026 64 studentow
WNGIG wyjedzie do nastepujacych krajéow: Hiszpania, Portugalia, Wiochy, Nor-
wegia, Grecja, Turcja, Austria, Islandia, Finlandia, Chorwacja oraz Czechy. Zde-
cydowanie dominujg nadal Hiszpania i Portugalia.

Uczestnictwo w programie Erasmus wpisuje si¢ wigc w najnowsze trendy edu-
kacyjne rozwoju kompetencji 4K wsrdd studentéw, takie jak: krytyczne myslenie,
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kreatywnos¢, komunikacja oraz kooperacja. Kompetencje te stanowig wspodlcze-
$nie podstawe do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie, za-
réwno pod wzgledem srodowiskowym, technologicznym, jak i kulturowym.

Obecne czasy z uwagi na swojg specyfike wydarzen i kryzyséw, takich jak: $ro-
dowiskowy, w tym klimatyczny, migracyjny epidemiologiczny, wojenny, ekono-
miczny oraz gospodarczy, mozna nazwa¢ niepewnymi. Badacze nauki i filozofo-
wie okreslaja je jako czasy niepewnosci. Studenci WNGIiG UAM takze analizowali,
podejmowali sie refleksji oraz oceniali proces ksztalcenia z wlasnej perspektywy.
Zatem zaprezentowano spersonalizowane podejécie do tego typu wzmocnionej
edukacji podczas badan ankietowych. Studenci w odpowiedzi na pytanie: jaka
role w czasach niepewnosci moga pelni¢ miedzynarodowe programy edukacyj-
ne, np. Erasmus?, podali najwazniejsze ze swojego punktu widzenia ich zalety.
Wedlug nich pozwalajg one na: poznanie nowych/innych spojrzeti na dang sytuacje;
oderwanie mysli; zwigkszenie grona o0séb, z ktérymi mozemy porozmawiac o sytuacji.
Studia takie mogg pomdc odnaleZ¢ siebie, swoje mocne i slabe strony; rozwijac umie-
Jjetnosci; pomdc w podejmowaniu decyzji w przyszlosci; zdobywac doswiadczenie oraz
jawig sie jako szansa na wlasny rozwdj. Wypowiedzi studentéw znajduja potwier-
dzenie w podobnych badaniach zamieszczonych w publikacji m.in. Nada i Le-
gutko (2022). Wedtug studentéw, do kompetencji/umiejetnosci, ktére sg wazne
we wspolczesnym Swiecie, tym bardziej niezbednych w dobie internacjonalizacji,
naleza: elastycznos¢, otwartos¢ na nowosci; komunikacja, umiejetnos¢ radzenia sobie ze
stresem i w trudnych sytuacjach, niepoddawanie sig; rozwijanie umiejgtnosci jezykowych,
dyscyplina, ambicja; spontanicznos¢, wspdlpraca, myslenie krytyczne, umiejetnosc szuka-
nia rzetelnych informacji. Studia takie pomagaja nawiazywac relacje z innymi ludzmi
i pomagajq znalez¢ lepszq prace.

Na szczegdlng uwage zaslugujg ponizsze wypowiedzi uczestnikéw wyjazdu
w ramach programu Erasmus+, ktére takze podkreslaja wyjatkowa i wazna jego
role. W tych wypowiedziach mozna przeczytaé, ze Programme Erasmus+ pozwala
sig odnalezZé w nowej rzeczywistosci; wplywa na rozwdj osobisty, poszerzenie horyzontéw;
pozwala przystosowac sig do Zycia za granicq oraz péZniej po powrocie do kraju; umozli-
wia zdobycie wiedzy z nowego interesujgcego zakresu nauki. Wazne dla studentéw jest
poznawanie historii danego kraju, kultury i panujgcych zwyczajow mieszkaticow, archi-
tektury. Doswiadcza sig zderzenia réznych kultur, co umozliwia tez doskonalenie kom-
petencji jezykowych w porozumiewaniu sig z innymi osobami. Czas podjecia studiéw to
takze organizowanie codziennych obowigzkdw tak, aby miec czas na nauke i eksploracje
okolicy; umiejetnosc radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych i podejmowania kluczowych
decyzji. Studenci zwracali tez uwage na umiejetnos¢ sporzqdzania notatek w jezyku
obcym. Rok, a czasem semestr spedzony na innej uczelni pozwala na poréwnanie
jakosci i efektywnosci prowadzonych zajeé z uwagi na czgsto odmienne style prowadzenia
zajec, ponadto jest impulsem do podjecia dziatan w innym kierunku niz dziedzina zwig-
zana z kierunkiem studiow.

Uczestniczka wyjazdu w ramach Erasmusa+ podczas studiéw magisterskich
stwierdzila, ze udzial w programie wptywa na rozwdj osobisty, poszerzenie horyzon-
tow; wyjazdy zmieniajq perspektywe; umozliwiajg rozwdj umiejetnosci interpersonal-
nych. Stwarzaja okazje przekonania sig, czym tak naprawdg jest zycie na wlasnq reke,
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wedtug wlasnych zasad. Samodzielny dobdr przedmiotéw tworzqcych tygodniowy plan
zajec, mozliwos¢ dokonywania dowolnych zmian w programie oraz dostosowanie planu do
swoich zainteresowari. Tym samym studia takie podnosza umiejetnos¢ radzenia sobie
w sytuacjach kryzysowych i podejmowania kluczowych decyzji, dzigki czemu lepiej moz-
na poznac swoje wilasne mozliwosci. Podjecie nauki z przedmiotow, ktdre nie sq catkiem
zwigzane z jego kierunkiem studiow, a wykraczajq nieco poza. W ten prosty sposéb mozna
sig przekonad, czy nie chcialoby sig w przysztosci podjac dziatar w innym kierunku. Wy-
jazdy zagraniczne z programu Erasmus+ pozwalajq na nawigzanie nowych kontaktow
migdzynarodowych, co moze byc korzystne dla przyszlej kariery zawodowej. Uczestnic-
two w programie Erasmus+ jest znakomitq okazjq do zdobycia nowych umiejetnosci,
doswiadczeri i perspektyw, ktdre mogg pomdc w rozwoju osobistym, zawodowym i akade-
mickim uczestnikow. Mozliwos¢ podjecia studiéw w innym kraju to doswiadczenie, ktdrego
nie da sig zastgpi¢ w zaden sposdb.

DYSKUSJA I PODSUMOWANIE

Artykul prezentuje trendy w zakresie mobilnosci studentéw WNGIG UAM w la-
tach 2007-2025. Studenci korzystali z wyjazdéw zagranicznych przede wszyst-
kim w latach 2007-2017 ($rednio rocznie 100 os6b). Duze zainteresowanie
wyjazdami zagranicznymi studentéw w ramach Erasmusa potwierdza analiza
przeprowadzona przez U. Teichler (2007). Autor zwraca uwage, ze wartos$¢ aka-
demicky i zawodowa mobilno$ci w ramach programu Erasmus najbardziej ce-
nia studenci z krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej, jednak informacje zawarte
w raportach nie potwierdzajg stalego wzrostu. Potwierdzeniem tego wniosku sa
uzyskane wyniki, ktére wskazuja, ze w kolejnej dekadzie liczba wyjezdzajacych
studentow WNGIG zmalata do $rednio 40 oséb na rok, czego przyczyng byla sy-
tuacja pandemiczna na $§wiecie i znaczne ograniczenie mobilno$ci. Badanie prze-
prowadzone przez K. Kafarskiego i J. Kazaka (2022) wséréd pracownikéw Uni-
wersytetu Przyrodniczego we Wroctawiu wskazuje réwniez na malejacy trend
od roku 2009 do 2016, a nastepnie wzrastajacy od 2016 do 2017, ktéry wynikat
ze wzrostu $rodkow finansowych przeznaczonych na mobilno$¢ kadry. Podobnie
mobilno$¢ zagraniczna studentow WNGIG zostata zahamowana przez pandemie
COVID. Pandemia i zamknigcie szk6! spowodowato rozwéj umiejetnosci techno-
logicznych studentéw i nauczycieli (Piotrowska i in. 2023, Cichon i in. 2024), co
w konsekwencji wedlug M. Murphy (2020) przyczynialo si¢ do szybkiego rozwo-
ju internacjonalizacji at home. Niepokojacy wydaje sie trend zaobserwowany przez
zesp6l M. Soulé i in. (2025), w ktérym widoczna jest wzrastajaca adaptacja stu-
dentéw do wirtualnej internacjonalizacji ,w domu” wynikajaca z postepu tech-
nologicznego, co moze by¢ przyczyng spadku liczby studentéw wyjezdzajacych za
granice po ustaniu pandemii.

J. Knight (2012) twierdzi, ze internacjonalizacja stala si¢ potezng sila zmian,
sama rowniez ulegta radykalnej transformacji. Z uzyskanych w opracowaniu da-
nych wynika, ze internacjonalizacja, jako proces o dwoch wspoétzaleznych filarach
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(at home i abroad), do 2016 r. rozwijala si¢ intensywnie ,,za granica”, a po pandemii
rozwija si¢ ,w kraju”. Zdaniem J. Knight (2012) mobilno$¢ akademicka przenio-
sta sie z ludzi (studentéw, wyktadowcoéw, naukowcow) na mobilnoéé programow
(wspotpraca partnerska, franszyza, wirtualna) i dostawcéw (kampusy filialne),
a obecnie na centra edukacyjne. Miedzynarodowy wymiar programu nauczania
ewoluowal od podejscia opartego na studiach regionalnych i jezykach obcych do
integracji perspektyw miedzynarodowych, globalnych, miedzykulturowych. Po-
wszechny jest réwniez nowy akcent polozony na efekty uczenia si¢ studentdw,
obejmujacy wartosci miedzynarodowe i miedzykulturowe obecne przede wszyst-
kim w internacjonalizacji ,,w kraju”. W opinii U. Teichler (2007) znaczenie wyjaz-
déw w ramach Erasmusa, w obliczu coraz wigkszej internacjonalizacji nowocze-
snych spoleczenistw i dostepnosci turystyki, wydaje si¢ maleé. Jednak wywiady
ze studentami caly czas podkreslaja wysoka warto$¢ mobilnosci (Mullak 2023).
J. Knight (2012) zacheca do refleksji nad niektérymi nowymi zjawiskami i nie-
zamierzonymi konsekwencjami, do ktérych nalezg: przyznawanie i uznawanie
kwalifikacji akademickich; fabryki dyploméw i akredytacji; programy wspolpracy,
wielki wy$cig umystéw/moézgdw; budowanie statusu i rankingi §wiatowe; tozsa-
mos¢ regionalna i obywatelstwo globalne.

Program Erasmus stanowi platforme dziatan edukacyjnych, ktéra umozliwia
realizowanie nowoczesnego, mobilnego miedzynarodowego ksztalcenia, wyma-
gajacego od uczestnikéw tego procesu przygotowania merytorycznego, jezykowe-
go, technologicznego, metodycznego, z uwzglednieniem aspektéw psychologicz-
nych oraz przede wszystkim spotecznych. Niektérzy naukowcy stwierdzaja, ze
byli studenci Erasmusa okaza si¢ potezna sita w tworzeniu paneuropejskiej toz-
samos$ci. W 2005 r. politolog Stefan Wolff argumentowal: Daj nam 15, 20 lub 25
lat, a Europa bedzie zarzqdzana przez lideréw o zupelnie innej socjalizacji niz dzisiejst,
odnoszac sie do tak zwanego ,,pokolenia Erasmusa”. Termin ten opisuje miodych
Europejczykéw, ktorzy uczestnicza w programie Erasmus i zaklada sig, ze aktyw-
niej wspieraja integracje europejska w poréwnaniu z ich starszymi pokoleniami.
Poniewaz uczestnictwo w programie miedzynarodowym w procesie ksztalcenia
wpisuje sie¢ w najnowsze trendy edukacyjne, nalezy szczegélnie podkresli¢ mozli-
wo$¢ rozwoju wérdd studentéw kompetencji 4K, takich jak: krytyczne myslenie,
kreatywnos¢, komunikacja oraz kooperacja. Kompetencje te stanowig wspodlcze-
$nie podstawe do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie, za-
réwno pod wzgledem srodowiskowym, technologicznym, jak i kulturowym, kto-
ry wzmacnia proces umiedzynarodowienia.

W procesie umiedzynarodowienia edukacja geograficzna pelni szczegdlng
role. Podkreglata to juz w 1992 r. opracowana i opublikowana przez Komisje Edu-
kacji Geograficznej Miedzynarodowej Unii Geograficznej Migdzynarodowa Karta
Edukacji Geograficznej. Zawarte w niej zapisy podkreslaja, ze edukacja geograficzna
ma unikalny wktad w tworzenie globalnych perspektyw, a dydaktycy geografii powinni
promowac wspdlprace migdzynarodowa, dwustronng i wielostronng wymiang doswiad-
czeti i metod nauczania na wszystkich poziomach ksztalcenia (Migdzynarodowa Karta
Edukacji Geograficznej, s. 14.17; www.igu-cge.org). Edukacja geograficzna przyczy-
nia si¢ do ksztalcenia w ujeciu miedzynarodowym poprzez zachecanie do m.in.
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zrozumienia i poszanowania wszystkich narodow, u§wiadomienia sobie wzrasta-
jacej $wiatowej wspolzalezno$ci miedzy ludzmi i narodami oraz zrozumienia ko-
niecznos$ci miedzynarodowej wspétpracy. Jedna z takich mozliwosci daje mobil-
no$¢ w ramach programu Erasmus, istniejacego od 25 lat, ktory stwarza mlodym
ludziom mozliwos$¢ wlasnego rozwoju poprzez uczestnictwo w procesie ksztal-
cenia w krajach wspolpracujacych. Erasmus+ bedzie mial kluczowe znaczenie
dla utworzenia Europejskiego Obszaru Edukacji, ktéry ma zapewnia¢ dostep do
edukacji na wysokim poziomie, tatwe przemieszczanie si¢ miedzy jej systemami,
a takze mozliwo$¢ znalezienia pracy w réznych krajach europejskich.
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WPROWADZENIE

Jednym z obszaréw szczegdlnego zainteresowania w Unii Europejskiej jest edu-
kacja. Procz tradycyjnej roli — narzedzia sluzacego do wyposazania obywateli
w wiedze i umiejetnosci w celu zaspokajania potrzeb indywidualnych i spotecz-
nych - staje si¢ ona takze narzedziem oddzialywania systemowego, stosowane-
go przez instytucje wladzy publicznej w celu rozwigzywania probleméw zycia
politycznego, spolecznego, a nawet gospodarczego. Przejawem tego jest m.in.
zintensyfikowanie wysitkéw na rzecz zmiany celéw i programéw ksztalcenia
ogodlnego w krajach Unii Europejskiej, zmiany struktury szkolnictwa oraz dzia-
tan w zakresie ksztalcenia metodycznego nauczycieli, a takze zmian instytu-
cjonalnych (Komisja Europejska 2020). Wyzwania, ktérym czolo stawi¢ winny
systemy nauczania w krajach UE, to m.in. brak konkurencyjnosci gospodarczej,
zachodzaca zmiana klimatu, transformacja cyfrowa, zmiany demograficzne oraz
poglebienie si¢ nieréwnosci spotecznych i gospodarczych (Parlament Europejski
2021).

Dziatania instytucji Unii Europejskiej od lat zmierzaja do stopniowego ujed-
nolicenia systeméw edukacji w krajach czlonkowskich. Uruchomione zostaty,
obejmujace rézne poziomy ksztalcenia, programy: Comenius, Erasmus, Era-
smus+, ktore stuzyly i stuza wymianie wiedzy, do§wiadczen oraz mobilnosci ka-
dry, studentéw i uczniéw. Jednym z istotnych dziatann w tym zakresie jest projekt
Europejskiego Obszaru Edukacji (European Education Area) realizowany w latach
2020-2025. Jego istotnym celem jest doprowadzenie do integracji systemow
o$wiatowych w krajach czlonkowskich oraz wdrozenia wspdlnych standardow
nauczania i efektéw uczenia sie uczniow.

W niniejszym opracowaniu dokonano analizy zalozen Europejskiego Obsza-
ru Edukacji, ukazujac jego mozliwosci i ograniczenia, oraz wplywu na edukacje
geograficzng w Polsce w odniesieniu do struktury organizacyjnej szkoty, tresci
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ksztalcenia i mobilno$ci kadry — nauczycieli oraz uczniéw. Autorzy starali sie
odpowiedzie¢ na pytanie: na ile ten flagowy projekt UE — Europejski Obszar
Edukacji — wpisuje si¢ w rzeczywista modernizacje procesu ksztalcenia, a na ile
jest kolejnym mitem legitymizujacym pragnienia objecia zakresem planowania
nowego obszaru — edukacji, dotychczas bedacej domeng dzialan rzadéw panstw
cztonkowskich.

Przedmiotem badania uczyniono wybrane dokumenty Unii Europejskiej z lat
2020-2025, dotyczace Europejskiego Obszaru Edukaciji, ktérych autorami sa Ko-
misja Europejska, Parlament Europejski oraz Rada Europy. Wykorzystano tak-
ze publikacje prezentujace udzial nauczycieli w projektach, ktérych celem byto
wzmochnienie miedzynarodowej wspdlpracy szkdl, nauczycieli i kadry akademic-
kiej. Przestankami do podjecia tej analizy byly: prace MEN nad zmiang podstawy
programowej ksztalcenia ogdélnego w polskich szkotach (ktéra ma zostaé wdra-
zana od roku szkolnego 2026/2027), konieczno$¢ implementacji do polskiego
systemu ksztalcenia idei Europejskiego Obszaru Edukacji oraz partycypacja na-
uczycieli, studentéw i uczniéw w projektach zwiazanych z mobilnoscig w ramach
programu Erasmus+.

CELE 1 ZALOZENIA EUROPEJSKIEGO
OBSZARU EDUKACJI ORAZ ICH OCENA

Europejski Obszar Edukacji (EOE) to kolejna inicjatywa Unii Europejskiej w ob-
szarze edukacji. Jej celem jest stworzenie do 2025 r. zintegrowanego systemu
edukacji w krajach cztonkowskich obejmujacych poprawienie dostepu do wy-
sokiej jakosci edukacji i szkolen, umozliwienie osobom uczacym sie latwego
przemieszczania sie miedzy systemami edukacji i pomoc w utworzeniu kultury
uczenia si¢ przez cale zycie (Rada Unii Europejskiej 2021). Istota tego projektu
opiera si¢ na zalozeniu budowania bardziej odpornych i wlaczajacych systemow
ksztalcenia i szkolenia, a takze promowania mobilno$ci studentéw/uczniéow
i pracownikéw, zwiekszenia szans absolwentéw na zatrudnienie oraz wzmoc-
nienia poczucia tozsamosci europejskiej (Rada Unii Europejskiej 2021). Idea
utworzenia Europejskiego Obszaru Edukacji zostala po raz pierwszy zatwier-
dzona przez przywodcéw europejskich na nieformalnym szczycie w Goteborgu
w 2017 r. W mysl przyjetych wowczas zalozen Komisja Europejska i panstwa
czlonkowskie UE postanowity wypracowaé i wdrozyé wspdlna wizje takiego
obszaru.

Europejski Obszaru Edukacji obejmuje kilka zakreséw dziatania (ryc. 1).
W kazdym z wymiaréw KE zaplanowano kluczowe dziatania, ktére powinny zo-
sta¢ wdrozone do 2025 r. Inicjatywa ta jest finansowana w ramach dlugotermino-
wego budzetu UE (2021-2027) i projektu pod nazwa Next Generation EU.
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Ryc. 1. Obszary dziatania w ramach Europejskiego Obszaru Edukacji
Zrédto: Komisja Europejska (2020).

Priorytetowe obszary dziatania Europejskiego Obszaru Edukacji obejmuja na-
stepujace kwestie:

Poprawe jakosci ksztalcenia i réwniejszy dostep do ksztalcenia i szkolenia.
Kadre nauczycielsky i kadre kierowniczg szkot.

Edukacje cyfrowa.

Edukacje ekologiczna.

Wspélprace miedzynarodowa (https://education.ec.europa.eu/pl).

KE powolala rade kierowniczg (steering board), ktéra ma kierowaé pracg
wszystkich zaangazowanych stron: panstw cztonkowskich, w tym naukowcéw,
ekspertow, przedstawicieli spoleczenstwa. Postepy we wdrazaniu projektu beda
monitorowane poprzez mierzalne wskazniki, takie m.in., jak odsetek oséb z wy-
ksztalceniem wyzszym, liczba dzieci rozpoczynajacych edukacje podstawows,
procent ucznidéw osiagajacych stabe wyniki w zakresie obstugi komputera. Postep
prac w zakresie wdrazania projektu ma by¢ przedstawiony w ramach raportu kon-
cowego w 2025 r.

Wysokiej jakosci edukacja powinna wyposaza¢ miodych ludzi w wiedze,
umiejetnosci i postawy, ktére pozwolg im rozwija¢ sie i radzi¢ sobie z rézno-
rodnymi wyzwaniami, przed ktérymi stang w zyciu. Wérdd tych umiejetnosci
kluczowa role odgrywaja umiejetnosci okredlane ]ako przekrojowe, tj.: krytyczne
myslenie, przedsiebiorczo$é, kreatywno$¢, uczenie sie przez cale zyc1e a takze
kompetencje cyfrowe. Projekt Europejski Obszar Edukacji ma réwniez promowa¢
mobilnos¢ kadry, uczniéw i studentdéw, rozumiang jako mozliwo$¢ przemiesz-
czania si¢ i czerpania z doswiadczen systemoéw edukacji w innych krajach UE,
a takze wspieranie w szkolach nauki jezykdéw obcych oraz poznawania rézno-
rodno$ci kulturowej i jezykowej (Rada Unii Europejskiej 2021). Wsréd ksztalto-
wanych umiejetnosci przekrojowych wazne miejsce zajmuje rozwdj kompetencji
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cyfrowych, na co wskazuje réwnolegle przyjety przez Komisje Europejska nowy
plan dzialania na lata 2021-2027 w dziedzinie edukacji cyfrowej (ngztal Education
Action Plan). Edukacja cyfrowa ma rozwija¢ umiejetnosci uczniéw i nauczyc1eh
w zakresie stosowania nowych technologii komunikacyjnych w procesie uczenia
sie 1 nauczania oraz w edukacji pozaformalnej. Wiaze si¢ z tym inwestowanie
w infrastrukture edukacyjna.

Planowane dzialania KE w odniesieniu do podnoszenia jakosci edukacji
w krajach UE obejmuja m.in. wsparcie panstw czlonkowskich w efektywnych
reformach systemoéw edukacji, rozwoj umiejetnosci cyfrowych i przekrojowych,
powstanie 25 Akademii Erasmusa dla nauczycieli (Erasmus Teacher Academies),
ktére beda zrzesza¢ nauczycieli zainteresowanych rozwojem zawodowym. Row-
nolegle opracowane zostang wytyczne krajowe ram kariery zawodowej pracowni-
kow os$wiaty (2021-2022), a takze dzialania (w tym obejmujace krajowa polity-
ke oswiatowa) majace na celu zwiekszenie liczby nauczycieli i umozliwienie im
mobilnosci w ramach projektéw UE. Innym przykltadem wsparcia KE dla tego
projektu bylo ustanowienie w 2021 r. Europejskiej Nagrody Innowacyjnego Na-
uczania w celu uznania wyjatkowego wkiadu nauczycieli w edukacje. Ponadto
utworzenie 50 centrow doskonalenia zawodowego (finansowanych z programu
Erasmus) oraz opracowanie europejskiego podejscia do mikroposwiadczen (mi-
crocredentials), ktére umozliwi uznawanie efektéw uczenia sie formalnego i po-
zaformalnego we wszystkich panstwach czlonkowskich (Rada Unii Europejskiej
2021). Z kolei réwnos¢ i wigczenie spoleczne rozumiane jest jako zapewnienie
réownych szans edukacyjnych dla wszystkich, niezaleznie od pochodzenia spo-
tecznego, plci czy sytuacji ekonomicznej. Dzialanie to stuzy¢ ma takze promowa-
niu tozsamosci europejskiej i wartosci europejskich, cho¢ nie zostaly one jedno-
znacznie zdefiniowane.

Koncepcja Europejskiego Obszaru Edukacji ma na celu wzmocnienie konku-
rencyjnosci gospodarczej Europy, wspieranie innowacji i zapewnienie aktywnego,
inkluzywnego obywatelstwa. W tabeli 1 przedstawiono potencjalne szanse i za-
grozenia wynikajace z wprowadzania tej koncepcji w zycie.

Tabela 1. Szanse i zagrozenia Europejskiego Obszaru Edukacji

Szanse Zagrozenia

- wspoélpracy miedzy instytucjami edukacyjnymi |- duze koszty wydatkéw krajowych na edukacje,
i krajami, - ograniczanie suwerennosci krajéw w zakresie

- wzajemne uznawanie kwalifikacji, polityki edukacyjnej,

- zwigkszenie mobilno$¢ edukacyjnej studentéw, | — utrata specyfiki i réznorodnosci krajowych
uczniéw oraz pracownikéw szkét i uczelni, systeméw edukacyjnych,

- szerszy dostep do wysokiej jakosci edukacji - ryzyko poglebiania si¢ nieréwnosci w dostepie
i zréznicowanych mozliwosci edukacyjnych, do edukacji,

- rozwoéj umiejetnosci w zakresie transformacji | — wyzwania zwiazane z dostosowaniem krajo-
cyfrowej i ekologicznej, wych systeméw edukacji do EOE

- promowanie uczenia si¢ przez cale zycie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://erasmusplus.org.pl/, Education in Europe...
(2023), Messyasz (2022).
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W pierwotnych zalozeniach koncepcji Europejskiego Obszaru Edukacji byt za-
pis: Tresc i struktura systeméw ksztalcenia w paristwach cztonkowskich pozostajq w gestii
wlasciwych organdw krajowych lub regionalnych. Jednak, jak pokazuje praktyka, za-
lozenia tej koncepcji ewaluuja w kierunku wiekszego ujednolicania celéw i tresci
nauczania. Zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach Europy sami nauczycie-
le wskazujg na pewne negatywne jego skutki. Naleza do nich: utrata specyfiki
i r6znorodnosci systemdw edukacyjnych w zakresie tresci nauczania oraz postaw
i warto$ci. Wielu nauczycieli oraz specjalistéw o$wiaty wskazuje na utrate przez
szkoty autonomii w doborze treéci nauczania, nauczyciele zostang zobowigzani
do realizacji narzuconych tresci, a lokalne tradycje, zwlaszcza wartosci narodo-
we, moga by¢ znacznie zredukowane z powodu braku godzin na ich realizacje,
przy réwnoczesnym promowaniu otwartosci i réznorodnosci. W konsekwencji
moze nastapi¢ stopniowe eliminowanie réznorodnosci systeméw edukacyjnych,
co samo w sobie jest wartoscia.

Ponadto mgliste wydajg si¢ korzysci zwiazane z budowaniem wspdlnego
i spdjnego systemu edukacyjnego w krajach UE. Juz obecnie wielu nauczycieli
wskazuje na pewne zalety oraz negatywne skutki realizowanej w UE tzw. edu-
kacji wlaczajacej/inkluzywnej. Niewatpliwa zaletg jest stworzenie mozliwosci
kazdemu, bez wzgledu na stopien niepetnosprawno$ci, uczestniczenia w edu-
kacji w miejscu zamieszkania. Niestety w praktyce szkolnej inkluzja najczesciej
sprowadza si¢ jedynie do wlaczenia niepelnosprawnego dziecka do zespolu kla-
sowego i przydzielenia mu nauczyciela wspomagajacego (Czajkowska-Kisil 2018).
Szkola ogdlnodostepna, czyli ,,szkota dla wszystkich”, tylko z pozoru daje szanse
uczniom na réwny start. Niejednokrotnie uczniowie z dysfunkcja czujg si¢ samot-
ni, rozczarowani szkola i czesto czuja, ze ,przeszkadzaja” na lekeji, co utrudnia
nauczycielom prowadzenie zaje¢ i odbiera szanse na prawidlowy przebieg procesu
nauczania. Aby ten proces integracji uczniéw przebiegal prawidlowo, musza by¢
spelnione pewne warunki, tj. kompetencje nauczycieli, zaangazowanie rodzicow
oraz motywacje i mozliwo$ci samego dziecka (Tracz, Puzyna 2017, Czajkowska-
-Kisil 2018, Abramowicz i in. 2023). Prowadzenie zajec¢ to takze umiejetno$é do-
stosowania tego, czego sie uczy, do wiedzy osobistej kazdego ucznia. W tym mo-
mencie pojawia si¢ tez pytanie: co to jest prawidlowy przebieg procesu nauczania?
Proces ten jest prawidlowy wtedy, gdy kazdy uczen ma szanse nauczy¢ si¢ czego$
nowego. Stwierdzenie o utrudnianiu nauczycielom prowadzenia zaje¢ wskazu-
je na konieczno$¢ zrewidowania sposobu ksztalcenia nauczycieli. Nauczyciel nie
tyle ma prawidlowo prowadzi¢ zajecia, ile UCZYC uczniéw. O tym, jak trudny
jest proces zwiazany z edukacja wiaczajaca, $wiadczy wypowiedz ucznia z dys-
funkcja stuchu (ktopot z odbiorem dZwiekdw, a szczegdlnie z odbiorem mowy),
ktoéry osiggnal sukces edukacyjny — opanowal umiejetnosci komunikacji stownej
i ukonczyt studia, a mimo to dostrzega pewne swoje trudnosci w komunikacji
z innymi: ...Znajomos¢ jezyka polskiego pozwalata mi sig domyslac, co ludzie do mnie
mdéwig, ale czytanie z ust i ciggle domyslanie sig jest bardzo wyczerpujqce, prowadzi tez
do pomytek i nieporozumieni. Ciggly wysitek zniecheca, zwtaszcza ze jest to najczesciej wy-
sitek bardzo jednostronny i skuteczny jedynie w sterylnych warunkach (rozmowa w cztery
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oczy, brak hataséw). Mozecie sobie wyobrazic, jakie to jest uczucie w obliczu wlozonego
wczesniej ogromnego wysitku w rehabilitacje (Czajkowska-Kisil 2018, s. 10).

Wdrazanie flagowego projektu w obszarze edukacji - EOE - pokazuje, ze do-
tychczas obowiazujacy model procesu podejmowania dzialan edukacyjnych zwia-
zany z pluralistyczna demokracjg (budowang przez dziesieciolecia w obrebie te-
rytoriéw narodowych i systeméw politycznych) cechujacy sie m.in. negocjacjami
z przedstawicielami partneréw spotecznych, debata publiczna — nieodlgczng dla
kazdego procesu decyzyjnego — pomiedzy réznymi grupami politycznymi i spo-
tecznymi, byl w odniesieniu do obszaru edukacji ograniczony lub zawezony do
wybranych grup (Messyasz 2022).

EUROPEJSKI OBSZAR EDUKACJI WYZWANIEM
DLA EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

Wplyw koncepcji Europejskiego Obszaru Edukacji na nauczanie geografii ma

zwigzek z inicjatywami skupiajacymi si¢ na:

- aktualizowaniu tresci nauczania w programach i podrecznikach szkolnych,
w tym podejmowaniu w nauczaniu geografii w jeszcze wiekszym zakresie niz
dotychczas tresci spotecznie waznych i ukazywaniu praktycznego znaczenia
wiedzy geograficznej w zyciu codziennym;

- formach i metodach nauczania dostosowanych do potrzeb i mozliwosci
uczniéw;

- promowaniu myslenia przestrzennego;

- integrowaniu tresci zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem.

Przykladem sa tresci zwiazane z edukacja ekologiczng i klimatyczna (m.in.

z tzw. zielong transformacja) oraz transformacja cyfrows, ktére majg mie¢ klu-

czowe znaczenie w ksztalceniu z uwagi na polityczne zalozenia przyjete w Unii

Europejskiej. Jest to szansa dla geografii jako przedmiotu do ukazania w na-

uczaniu zmian klimatycznych zachodzacych obecnie na Ziemi oraz ich przyczyn

i skutkéow, w ujeciu glebszym, niz to jest ukazywane obecnie w szkole i w me-

diach. W oparciu o naukowe przestanki uczniowie bedg mieli mozliwo$¢ nabycia

wiedzy o klimacie jako zltozonym systemie i jego zmianach zachodzacych teraz

i w przeszloéci na Ziemi oraz potencjalnych dziataniach cziowieka w zakresie

adaptacji do tych zmian. Niestety wedle aktualnych wytycznych MEN w sprawie

podstaw programowych, nauczanie o zmianie klimatu ma sie¢ odbywa¢ na wszyst-
kich przedmiotach oraz by¢ tez realizowane poprzez organizacje pozarzadowe

w ramach réznych projektéw (w tym tzw. grantow). Istnieje obawa, ze zamiast

rzetelniej wiedzy o zlozonym systemie, jakim jest klimat, uczniowie otrzymaja

fragmentaryczng wiedze (by¢ moze nawet podszytg podej$ciem ideologicznym),
wypaczajacg istote czynnikéw wplywajacych na zmiane klimatu zachodzaca na

Ziemi.

Niewatpliwie waznym zadaniem dla geografii jako przedmiotu szkolnego
oraz nauczycieli tego przedmiotu jest promowanie dobrych praktyk dotyczacych
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realizacji edukacji ekologicznej i klimatycznej, takze z wykorzystaniem $rod-
kéw unijnych. W tym kontek$cie waznym zadaniem bedzie podjecie dzialan
wsrod nauczycieli geografii promujacych pisanie projektéw grantdéw ze srodkéw
europejskich.

W zwigzku z zapowiedziang na 2026 r. kolejng reforma polskiej szkoty, istot-
nym wyzwaniem, cho¢ trudnym do osiagniecia, bedzie utrzymanie geografii jako
samodzielnego przedmiotu na wszystkich etapach edukacji szkolnej, zaczynajac
od klasy piatej szkoly podstawowej po ostatnie klasy szkoty ponadpodstawowej,
zgodnie z polska tradycja oraz zaleceniami Miedzynarodowej Karty Edukacji
Geograficznej MUG. Aktualnie MEN i Instytut Badan Edukacyjnych (IBE), ktéry
koordynuje prace nad reforma, lansuje pomysl, by w klasach V-VI zamiast na-
uczania biologii i geografii byt kontynuowany przedmiot przyroda, ktéry obecnie
jest tylko w klasie IV. Ma on integrowac wybrane tresci biologiczne, geograficzne,
fizyczne i chemiczne. Kolejnym waznym zadaniem geograféw w trakcie przygo-
towan tzw. profilu absolwenta dla danego etapu ksztalcenia oraz podstaw pro-
gramowych geografii jest ukazywanie roli i znaczenia geografii jako przedmiotu
szkolnego o charakterze interdyscyplinarnym, ktory taczy treéci przyrodnicze,
spoleczno-ekonomiczne i humanistyczne.

PROJEKTY MOBILNOSCI - SZANSA DLA
NAUCZYCIELI GEOGRAFII I UCZNIOW

Uruchomiony na kolejne lata program Erasmus+ (2021-2027) jest narzedziem
wspomagajacym Europejski Obszar Edukacji. Jego celem jest wspieranie, poprzez
uczenie sie przez cale Zycie edukacyjne, zawodowe i osobiste, rozwoju w zakresie
edukacji, szkolen i sportu, mtodziezy i kadry nauczycielskiej w Europie i poza nia.
W tym celu przygotowano nastepujace projekty:
a) akcja kluczowa 1 — Mobilno$¢ edukacyjna;
b) akcja kluczowa 2 — Wspolpraca miedzy organizacjami i instytucjami;
o) akcja kluczowa 3 — Wsparcie dla rozwoju polityki i wspdtpracy;
d) akcje Jean Monnet (https://erasmusplus.org.pl/).
W zakresie edukacji i szkolen zostaly uruchomione nastepujace projekty:
— projekty mobilnosci dla studentéw i pracownikéw szkolnictwa wyzszego;
— projekty mobilnosci dla oséb uczacych si¢ i pracownikéw ksztalcenia
zawodowego;
— projekty mobilnosci dla uczniéw szkét i pracownikéw;
— projekty mobilnosci dla oséb uczacych sie i pracownikéw edukacji dorostych —

The Field of Education and Training (https://erasmusplus.org.pl/).

Zaklada sie, ze projekty wspierane w ramach akcji kluczowej 1 przyniosa pozy-
tywne i dtugotrwate efekty dla ich uczestnikdéw — ucznidéw, studentdéw, nauczycie-
li i pracownikéw naukowych oraz zaangazowanych organizacji. Analizujac dane
z Narodowej Agencji Erasmusa+, mozna wnioskowa¢, ze liczba szkél, uczniow
oraz nauczycieli uczestniczacych w oferowanych projektach wzrasta. Odbiorcami
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tych projektow sg osoby z réznych typéw szkol. Szczegdlnymi beneficjentami sg
szkoty zawodowe, a ostatnio takze licea ogblnoksztalcgce oraz studenci.

Dla nauczycieli geografii udziat w mobilnosci pracownikéw ma istotne walory
w zakresie poszerzenia i aktualizacji wiedzy geograficznej, metodycznej oraz po-
znania specyfiki systemu edukacyjnego, pozycji geografii i tresci programowych
kraju, w ktérym jest szkola przyjmujaca. Jest to tez okazja do zapoznania si¢ z od-
rebnoscia kulturowg (w tym kuchnia), zwyczajami i tradycjami. Istotg tej mo-
bilnosci jest mozliwo$¢ wymiany dosdwiadczen z nauczycielem geografii i innych
przedmiotéw oraz dyrekcja szkoly. Szczegdlnie cenne sg wyjazdy typu obserwacja
i prowadzenie lekcji (job shadowing and teaching assignment). Nauczyciel ma okazje
nie tylko obserwowac lekcje geografii i innych przedmiotéw prowadzonych przez
nauczycieli w szkole przyjmujacej, ale takze poprowadzi¢ lekcje geografii/lub
innego przedmiotu. Temat takich zaje¢ uzgadniany jest przed wizyta z nauczy-
cielem szkoly goszczacej. Jest to okazja do zaprezentowania treéci dotyczacych
geografii Polski (np. z zakresu geografii fizycznej, gospodarczej, demograficznej).
To niezwykle ciekawe doswiadczenie organizacyjne i metodyczne, gdyz lekcje od-
bywajq si¢ najczesciej w jezyku angielskim lub niemieckim albo hiszpanskim,
w zalezno$ci od kraju przyjmujacego. Wyjazdy te przyczyniaja sie takze do pod-
niesienia kwalifikacji zawodowych nauczyciela w zakresie kompetencji jezyko-
wych, cyfrowych i organizacyjnych. Niejednokrotnie sa one zalgzkiem do nawia-
zania wieloletniej wspolpracy instytucji (szkol), stuzacej wymianie nauczycieli
i uczniéw. Potwierdzeniem zalet takich wyjazdéw jest ponizszy przykiad refleksji
nauczyciela geografii uczestniczacego w projekcie Erasmus Mobility: Oprdcz wie-
dzy metodyczno-pedagogicznej moglam takze zapoznac sig z historig i zabytkami Aten.
Zachwycajgcy byl krajobraz niektorych uliczek, ze szpalerem drzew pomaratriczowych,
urokliwych matych kawiarenek i sklepéw oferujgcych rekodzielnicze wyroby. Kilkudniowy
pobyt w Atenach pozwolit mi nie tylko doskonalic umiejetnosci pedagogiczno-metodyczne,
ale takze moglam poznac¢ ludzi i kulture kulinarng kraju i sprébowac kilku typowych
potraw  (https://ke.edu.pl/akredytacja-erasmusa-dla-kolegium-europejskiego-w-
-krakowie-na-lata-2021-2027/)

Warto zaznaczy¢, ze dotychczasowy udzial nauczycieli geografii w programie
mobilnosci kadry jest raczej niewielki. Na ten stan rzeczy wplynelo wiele czynni-
kéw, w tym m.in. brak zainteresowania szkdt projektami mobilnosci, procedury
formalne, wczedniejsze priorytety programu (np. doskonalenie umiejetnosci jezy-
kowych wsrod kadry).

Innym waznym dzialaniem w ramach programu Erasmus+ jest projekt mo-
bilnosci 0séb mtodych — wymiany miodziezy. W ramach tego dzialania organi-
zacje i nieformalne grupy oséb mtodych moga stara¢ sie o wsparcie finansowe
na realizacje projektow skupiajacych miodziez z réznych krajow w celu wymiany
dos$wiadczen i nauki poza ich systemem ksztalcenia formalnego (https://erasmu-
s-plus.ec.europa.eu/pl/programme-guide/part-b/key-action-1/youth-exchanges).

Gléwnym celem tej akcji jest wspieranie mobilnoéci edukacyjnej uczniéw na
rzecz uczenia sie pozaformalnego poprzez wymiane mlodziezy miedzy kraja-
mi. Ma to na celu zwigkszenie jej zaangazowania oraz umozliwienie mlodym
ludziom - uczniom i studentom - stania si¢ aktywnymi obywatelami, a takze
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pomoc w zdobywaniu i rozwijaniu kompetencji, ktére postuza im w uczeniu si¢
przez cale zycie i dalszej karierze zawodowej. Wymiana mlodziezy ma na celu:
a) wspieranie dialogu miedzykulturowego, a takze uczenia sie i poczucia bycia

Europejczykiem;

b) rozwijanie umiejetnosci i postaw mlodziezy;

¢) wzmacnianie europejskich wartosci, przelamywanie uprzedzen i stereotypow;

d) zwiekszanie $wiadomosci w zakresie istotnych spolecznie kwestii, a tym
samym zachecanie do zaangazowania w zycie spoleczne i demokratyczne
oraz aktywnego w nim uczestnictwa (https://erasmus-plus.ec.europa.eu/pl/
programme-guide/part-b/key-action-1/youth-exchanges).

Réwniez mlodziez dostrzega zalety korzystania z programu Erasmus+. Przy-
ktadem tego sa wypowiedzi uczniéw Kolegium Europejskiego (KE) w Krakowie —
uczestnikow wymiany do Hiszpanii w 2025 r. Wskazali oni, ze wyjazd ten umoz-
liwit im:

- poznanie nowej kultury i Zycia codziennego Hiszpanéw,

- nawiazywanie miedzynarodowych przyjazni,

— mozliwoé¢ uzywania jezyka hiszpanskiego w praktyce,

— wspdlne spedzanie czasu z réwiesnikami z innych krajow.

Uczniowie bardzo pozytywnie ocenili swoje doswiadczenia z rodzinami hiszpanskimi.
Zauwazyli réznice kulturowe, docenili goscinnos¢, serdecznos¢ i zaangazowanie gospo-
darzy. Byla to dla nich wazna lekcja zycia, niezaleznosci i tolerancji (https://wakelet.
com/wake/zv4nCWuryl1Zo 42ChBsc).

Wedlug raportu Komisji Europejskiej do konca 2023 r. w krajach europejskich
z oferty Erasmusa+ skorzystalo ponad 15 mln oséb. W poréwnaniu do 2022 r.
budzet programu zwiekszyl sie o 12,5%. Liczba dofinansowanych projektow
wzrosta o blisko 6 tys., a liczba zaangazowanych organizacji o ponad 11,5 tys.
Niemniej jednak nadal jest to nieduzy odsetek szkél, uczniéw i studentéw uczest-
niczacych w tym projekcie w poréwnaniu do ogélnej liczby szkét i liczby uczniow
w krajach UE. W przypadku Polski w 2023 r. najwiecej projektéow realizowano
w sektorze:

— ksztalcenie i szkolenia zawodowe (658),
- edukacja szkolna (625 projektow),
- szkolnictwo wyzsze (364).

W ramach uczestnictwa w wymianie mlodziez na biezaco dokumentuje swdj
pobyt w kraju goszczacym, tworzac tzw. dziennik projektu prowadzony w formie
elektronicznej (ryc. 2).

W dzienniku tym uczniowie umieszczaja fotografie obiektow, miejsca wyda-
rzen, ktére ich zainspirowaly, dodajac krotki komentarz. Uczestnicy nagrywaja
réwniez krotkie filmy, ukazujace wydarzenia, w ktérych biorg udzial, i umieszcza-
ja na stronie internetowej swojej szkoly w odpowiedniej zaktadce poswieconej wy-
mianie w ramach Erasmusa. W ten sposéb doskonalg swoje umiejetnosci cyfrowe
i komunikacyjne. Nalezy nadmieni¢, ze dostep do dziennika projektu bywa udo-
stepniany innym uczniom i nauczycielom szkoty (np. poprzez dziennik elektro-
niczny, MS Teams) i w ten sposéb cata spotecznos¢ szkoty oraz rodzice (a niekiedy
takze cala rodzina) aktywnie obserwuja wydarzenia, w ktérych uczestnicza ich
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Ryc. 2. Wizytéwka folderu dziennika ucznia projektu w ramach programu Erasmus+
Zroédto: https://wakelet.com/wake/zv4nCWuryl1Zo_42ChBsc.

dzieci. Po powrocie z wymiany kazdy z uczniéw wypelnia ankiete ewaluacyjng.
Jest to cenna informacja dla koordynatora/organizatora zagranicznego wyjazdu.
W niektérych szkolach, gléwnie tych, ktére maja doswiadczenie w organizacji
wymiany uczniéw, duza wage przywiazuje si¢ do popularyzacji programu Era-
smus+ poprzez m.in. informacje w szkolnych gazetkach z dolaczonymi refleksja-
mi uczestnikéw wymiany do danej szkoly, niejednokrotnie z bogatym materiatem
ilustracyjnym. Inna forma popularyzacji mobilnosci uczniéw jest umieszczanie
plakatéw tematycznych (posteréw) — dokumentujacych wyjazdy uczniéw danej
szkoly do réznych krajow, opracowane przez ich uczestnikéw (ryc. 3).

olich-Swedish Student E.

Ryc. 3. Przyklady posteréw wykonanych przez uczniéw — uczestnikéw mobilnosci
Erasmus+ z Kolegium Europejskiego w Krakowie. Fot. M. Tracz

Na podstawie dostepnej literatury oraz do$wiadczenia autoréw w tabeli 2 ze-
stawiono zalety i wady jednego z dzialan zwiazanego z koncepcja Europejskiego
Obszaru Edukaciji, tj. programu mobilnosci Erasmus+.
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Tabela 2. Zalety i wady programu Erasmus+ (Mobilno$¢)

Zalety Wady
- zwigkszenie mobilnosci studentéw, uczniéw | - potencjalne bariery jezykowe dla oséb, dla kté-
oraz pracownikéw szkét i uczelni, rych dany jezyk nie jest jezykiem ojczystym,
- podnoszenie kompetencji w zakresie uczenia |- skomplikowane procedury skladania
si¢, umiejetnosci zawodowych, wnioskow,
- podnoszenie kompetencji cyfrowych —niewielki odsetek studentéw/uczniéw
i jezykowych, i pracownikéw uczestniczy w programie
- poznawanie réznorodnosci kulturowej, mobilnoéci.
religijnej,
—ksztaltowanie postaw otwartodci i tolerangji.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: https://erasmusplus.org.pl/.

Z punktu widzenia ksztalcenia geograficznego, uczestnictwo mlodziezy
w wymianie szkoét pozwala na zdobycie cennego doswiadczenia w ramach pobytu
w rodzinie goszczacej. Jest naturalng okazja do poszerzenia wiedzy geograficznej
o danym kraju i jego bogactwie kulturowym. Z obserwacji autoréw — organizato-
réw wymiany mlodziezy — wynika, Zze mtodziez bardzo czesto rozmawia ze sobg
o aktualniej sytuacji ekonomicznej i spolecznej, np. dopytuje o koszty utrzyma-
nia, dostepno$¢ niektdrych ustug, jakos¢ komunikacji zbiorowej itp. Ponadto wy-
miany sprzyjaja nawigzaniu kontaktéw réwiesniczych, rozwijaniu kompetencji,
takich jak komunikatywnos¢ i samodzielno$é. Uczniowie maja mozliwos¢ za-
poznania sie z innymi kulturami oraz postugiwania sie jezykiem obcym w sytu-
acjach codziennych, co sprzyja budowaniu relacji z innymi oraz ksztaltowaniu
postawy otwartosci i tolerancji.

PODSUMOWANIE

Obserwowana w Polsce i innych krajach Unii Europejskiej zmiana w podejsciu
do edukacji wynika z przyjecia paradygmatu filozofii neoliberalnej, za§ w gospo-
darce — odejécia od zatrudnienia w sektorze produkcji do zatrudnienia w sek-
torze ustug, czyli tzw. gospodarce opartej na wiedzy (Messyasz 2022). Jednym
z gléwnych celéw tego podejscia ma by¢ upowszechnienie idei uczenia sie przez
cale Zycie, majacej za zadanie rozbudzenie w osobach uczacych sie dyspozycji
i gotowosci do ciaglego podnoszenia swojej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.
Ma to by¢ pomocne w sprostaniu wyzwaniom zmieniajacego sie $wiata i gwal-
townemu postepowi technologicznemu. Kolejne dziatania wigzg sie z przebudo-
wa instytucji ksztalcenia (szkol, uniwersytetéw) tak, by staly sie bardziej ela-
styczne, otwarte na zréznicowane potrzeby uczniéow/studentéw i wprowadzaty
do programoéw nauczania kolejne nowe watki tematyczne oraz promowaly tzw.
europejski system wartosci, tj. zmiang postaw i zachowan jednostek w kierun-
ku wiekszej aktywnoéci motywacji gotowosci do zmian oraz zdolno$ci do ada-
ptacji w zmlenlajqcym sie $wiecie. Tak nakreslone zadania dla edukacji maja
umozliwi¢ osiggniecie unijnych celéw zwiazanych z rozwojem zréwnowazonym,
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innowacyjnosécia i spdjnoscia polityczng Europy. W takim zalozeniu edukacja
staje si¢ instrumentem umacniania okre$lonej wizji polityczno-gospodarczej elit
europejskich, za$ cele zwigzane z bardziej autotelicznym modelem edukacji po-
zostaja poza jej gléwnym nurtem.

Projekt Europejskiego Obszaru Edukacji z punktu widzenia obywateli i rodzin
uczestniczacych w mobilnosci zawodowej, a takze studentéw, jest ze wszech miar
pozadany. Moze bowiem niwelowa¢ problemy z dostosowaniem sie do systemu
nauczania w kraju goszczacym. Jednak z punktu widzenia intereséw poszcze-
golnych krajow i ich obywateli, majacych okreslone oczekiwania wobec systemu
nauczania, moze budzi¢ obawy zwigzane z podmiotowoscig polityki edukacyjnej,
reprezentowaniem intereséw krajowych i ksztaltowaniem potrzeb odrebnosci
narodowej, kulturowej i religijnej. Nadmierny nacisk na tresci nauczania zwia-
zane z tematyka globalng (np. zmiana klimatu, zréwnowazony rozwdj, migracje)
bedzie powodowa¢é redukcje tresci istotnych z punktu widzenia ksztaltowania
postaw, w tym poczucia wiezi i przynaleznosci do rodziny, ,malej ojczyzny”,
narodu i kraju ojczystego. Postulowana w nim wizja Europejczyka, bez odnie-
sienia do jego przynalezno$ci narodowej, jest ,pusta” i skoncentrowana jedynie
na jego wymiarze osobowoséciowym, niejednokrotnie zbyt indywidualistycznym
i ekonomicznym.

Jednym z cenniejszych projektow zwigzanych z Europejskim Obszarem Edu-
kacji jest program Erasmus+ zwiazany z mobilno$cia edukacyjng oraz szkolenio-
wa nauczycieli, pracownikéw naukowych, studentéw i uczniow. W ramach tej
inicjatywy nauczyciele majg okazje do zapoznania si¢ z systemami edukacyjnymi
innych krajéow, podpatrzenia i zaadaptowania ciekawych rozwigzan metodycz-
nych oraz poznania réznorodnosci kulturowej i religijnej odwiedzanego kraju.

Analiza dostepnych dokumentéw pozwolita na odstoniecie proceséw instru-
mentalizacji edukacji, ktéra poprzez przyswojenie idei Europejskiego Obszaru
Edukacji i uczenia sie przez cale Zycie przedstawiana jest jako mozliwos¢ (prawo
kazdego czlowieka do uczenia sie przez cale zycie, réwno$¢ szans, inkluzywnos¢é
itp.), w rzeczywistosci staje sie koniecznoscig. Instytucje UE szukaja skutecznych
sposobow, by jak najwiecej 0sob z tych mozliwosci skorzystalo i krajowe systemy
byly modernizowane zgodnie z wytyczonymi zalozeniami w EOE, wprowadzajac
specjalne programy i $rodki finansowe dla réznych adresatéow.
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