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Wprowadzenie

Celem niniejszej publikacji jest zainicjowanie dyskusji nad wspétczesnymi wyzwa-
niami stojacymi przed edukacja geograficzng i przyrodnicza na wszystkich szcze-
blach ksztatcenia, a zwtaszcza nad koniecznos$cig wielorakich innowacji dydaktycz-
nych w zakresie koncepcji, realizacji oraz ewaluacji ksztatcenia. Po wprowadzeniu
istotnych zmian strukturalnych, programowych i organizacyjnych w szkole ponad-
gimnazjalnej, ktére bezposrednio wptywaja na edukacje geograficzng i przyrodni-
cz3, podjecie dyskusji, a takze nowych badan i wyzwan, wydaje sie by¢ uzasadnione,
a nawet konieczne.

Pomimo wielu krytycznych uwag oraz dyskusji dotyczacych wprowadza-
nych zmian na wielu ptaszczyznach proceséw edukacyjnych, przyjete rozwigzania
moga jednak, a nawet maja szanse, przyczynic sie do podniesienia jakoSci procesu
dydaktycznego.

W ostatnich latach innowacyjno$¢ nabiera nowego znaczenia, cho¢ przez dtu-
gi czas edukacja byta tg dziedzing, w ktdrej obawiano sie dziatan spontanicznych,
niesprawdzonych, a same przyktady innowacji zdarzaly sie niezbyt czesto. Z tego
wtasnie powodu Zaktad Dydaktyki Geografii Instytutu Geografii Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie oraz Oddziat Krakowski Polskiego Towarzystwa
Geograficznego zorganizowaty Miedzynarodowe Seminarium Naukowe Dydakty-
koéw Szkdt Wyzszych oraz Nauczycieli Geografii i Przyrody ,Innowacje w ksztatce-
niu geograficznym i przyrodniczym”. Seminarium odbyto sie w dniach 26-27 wrze-
$nia 2013 roku w Instytucie Geografii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Warto podkresli¢, ze w dobie internacjonalizacji badan naukowych oraz podej-
mowania wielowatkowej dziatalnosci dydaktycznej pracownikéw zajmujacych sie
problematyka szeroko pojetej optymalizacji edukacji geograficznej i przyrodniczej,
wymiana do$wiadczen we wskazanym zakresie na forum miedzynarodowym wy-
daje sie uzasadniona. Dlatego tez niniejsza publikacja ma na celu promocje wyni-
kéw badan teoretycznych i empirycznych zaréwno w $srodowisku naukowym, jak
i wérdd nauczycieli geografii oraz przyrody, ktérzy powinni wdraza¢ proponowane
innowacje do praktyki szkolnej.

Problematyka tomu koncentruje sie w obszarach kilku blokéw tematycznych
i obejmuje zagadnienia innowacji ksztatcenia przyrodniczego w liceum, nowych do-
$wiadczen i refleksji (po wprowadzonych zmianach) w ksztatceniu geograficznym
w liceum, innowacji w geografii na szczeblu akademickim, a takze wspétczesnym
ksztatceniu, doksztatcaniu i doskonaleniu nauczycieli geografii. W nawigzaniu do
problematyki ksztatcenia przyrodniczego istotna wydata sie dyskusja nad miejscem
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nauk przyrodniczych w systemach edukacyjnych panstw europejskich oraz mozli-
wos$ciami i zadaniami uczelni wyzszych w ksztatceniu przyrodniczym.

W publikacji przyjeto podziat na trzy gtéwne czesci. W czesSci pierwszej tomu
Jnnowacje w koncepcji ksztatcenia na réznych etapach edukacyjnych”, Danuta
Pirég zaproponowata wprowadzenie metody p6l semantycznych jako innowacyjne;j
techniki badawczej w badaniach jakosciowych z zakresu geografii spotecznej, w tym
do badan poswieconych procesowi nauczania-uczenia sie. W artykule Marioli Tracz
przedstawiono Zrédta innowacji pedagogicznych w ksztatceniu geograficznym oraz
dokonano analizy ich wplywu na tresci programowe i podreczniki do nauczania
geografii. Christian Fridrich przedstawit oryginalng propozycje zastosowania mo-
delu nauczania geografii i ekonomii w szkotach austriackich w aspekcie ksztattowa-
nych kompetencji uczniéw. Mariola Tracz i Agnieszka Swietek przedstawity wyniki
badan ankietowych przeprowadzonych wsréd nauczycieli gimnazjum w aspekcie
zmian strukturalnych i programowych wprowadzanych w polskim systemie edu-
kacyjnym w ostatnich latach. Arkadiusz Gtowacz poréwnat innowacje programowe
w zakresie edukacji geograficznej wprowadzane w szkotach ponadpodstawowych
(na poziomie gimnazjum) w Polsce, Anglii, Francji i w Niemczech, natomiast aktu-
alne zestawienie ksztalcenia przyrodniczego przysztych nauczycieli w wyzszych
uczelniach w Polsce zaprezentowata Barbara Dzieciot-Kurczoba.

W drugiej czesci tomu ,Innowacje w edukacji szkolnej”, Agnieszka Swietek oraz
Remigiusz Pacyna przedstawili mozliwo$ci wykorzystania nowej wersji interak-
tywnego atlasu geograficznego w edukacji szkolnej, dokonujac jego oceny oraz po-
réwnania z atlasami tradycyjnymi. Bozena Wéjtowicz w swoim artykule podkreslita
wyjatkowa role edukacji z zakresu technologii informacyjnych w ksztatceniu stu-
dentow specjalnosci nauczycielskich we wspoétczesnym swiecie. W przeprowadzo-
nych badaniach ankietowych wséréd studentéw i nauczycieli geografii przedstawita
najwazniejsze kompetencje z zakresu technologii informacyjnych, ktére powinny
by¢ ksztattowane w trakcie studiéow. Elzbieta Buchcic zaprezentowata wybrane
czynniki wptywajace na efektywnos¢ pracy wychowawcow, m.in. czynniki osobo-
wosciowe, uwarunkowania $rodowiskowe oraz jakos$¢ relacji interpersonalnych
uczen-nauczyciel. llona Zeber-Dzikowska przedstawita potrzeby wychowawcze, so-
cjalne i edukacyjne w rozwijaniu $wiadomosci i ksztattowaniu postaw prospotecz-
nych dzieci i mtodziezy, w tym innowacyjnych projektéw na temat dobroczynno$ci
i wolontariatu w $wiadomosci mtodych ludzi. llona Zeber-Dzikowska oraz Elzbieta
Buchcic we wspolnej publikacji analizujg i oceniaja mozliwo$ci sprostania nowym
wyzwaniom, okre$lonym rolom i zadaniom (ktérych jest coraz wiecej), ktérym mu-
sza podotac¢ nauczyciele w XXI wieku. Wielowatkowe aspekty humanizacji wspoét-
czesnego cztowieka oraz istotna, stale aktualng role dialogu miedzykulturowego
w edukacji mtodych pokolen podjeli we wspélnej publikacji Viaczeslav Sukhorukov
i Bozena Wojtowicz. Petra Karvankova, Dagmar Popjakova oraz Vlasta Kovarikova
w swoim artykule przedstawily zatozenia i koncepcje lekcji geografii dla uczniow
szkoty podstawowej z zakresu geografii spoteczno-gospodarczej, zwtaszcza w uje-
ciu problematyki globalne;j.
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W trzeciej czesci tomu ,Geografia i przyroda w reformujacym sie liceum”,
Barbara Baarova zaprezentowata cele, zatozenia, zadania oraz tresci nauczania
geografii na r6znych poziomach ksztatcenia w systemie edukacyjnym Czech. Maria
Adamczewska przedstawita wyniki badan dotyczacych wprowadzania reformy
w nauczaniu geografii w tédzkich liceach. Matgorzata Wysocka-Kunisz pokazata
interesujace przyktady lekcji przyrody dla liceum opracowane przez fizyka. W pu-
blikacji Autorka ujawnita niepokdj o dalsze losy przedmiotéw przyrodniczych
w liceum. Autor kolejnego artykutu w tej czesci tomu, Wiktor Osuch, przedstawit
koncepcje i zatozenia projektu ,Ksztatcenie Pelne Wyobrazni - KPW” nauczania
przyrody w liceum na przyktadzie analizy programu i materiatéw dydaktycznych,
natomiast Pawet Wojtanowicz dokonat oceny $rodkdw obrazowych wykorzystywa-
nych w procesie nauczania-uczenia sie geografii, pokazujac przyktady ksztattowa-
nia w umystach uczniéw obrazu rzeczywistosci.

Niniejszy tom nie wyczerpuje wszystkich artykutéw zaprezentowanych pod-
czas seminarium. Redaktorzy zachecaja takze do zapoznania sie z kolejnym tomem
Annales, w ktorym problematyka innowacji w ksztatceniu geograficznym i przyrod-
niczym bedzie kontynuowana.

Wiktor Osuch, Bozena Wéjtowicz



Introduction

The purpose of this paper is to initiate a discussion on contemporary challenges
facing geographical and nature education at all levels and, especially, the necessity
of multiple teaching innovations in the field of design, implementation and
evaluation of education. After the introduction of significant structural, program
and organizational changes in secondary schools, which have a direct impact on
geographical and nature education, the discussion as well as taking up new research
and challenges appear to be justified and even necessary. Despite many criticisms,
and discussions related to the changes at many levels of the educational process, the
solutions adopted may, however, and even have a chance to contribute to improving
the quality of the teaching process.

In recent years, innovation takes on new meaning, though for a long time
education was the area in which it was feared to take up spontaneous action, not
proven, and the examples of innovations did not occur very often. For this reason
the Department of Didactics of Institute of Geography at Pedagogical University
of Cracow and the Cracow Branch of the Polish Geographical Society organized
the International Scientific Seminar of Educators of Higher Education as well as
Teachers of Geography and Nature entitled ,Innovation in geographical and natured
education.” The seminar was held on 26-27 September 2013 at the Institute of
Geography of the Pedagogical University of Cracow.

It is worth noting that in the era of internationalization of research, making
multithreaded teaching activities of staff dealing with the wider issues of optimizing
of geographical and nature education, it seems advisable to make exchange
of experience in the indicated range on international forums. Therefore, this
publication aims to promote the results of theoretical and empirical research in
both the scientific community and among teachers of geography and nature, who
should implement the proposed innovations into school practice.

The volume is concentrated on a few areas and covers thematic issues of
innovation of nature education in upper secondary school, new experiences and
reflection (after the changes) in geographical education in upper secondary school,
innovation in geography at university level, as well as modern education, continuing
education and improvement of teachers of geography. In relation to the issue of
nature training, it was essential to present a discussion on the place of the natural
sciences in the educational systems of European countries and the opportunities
and responsibilities of universities in nature education.
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In the publication division into three main parts was adopted. In the first part
of the volume, entitled ,Innovation in the concept of education in the various stages
of education”, Danuta Pirdg proposed a method of semantic fields as an innovative
research technique in qualitative research in the field of social geography, including
research on the process of teaching-learning. The article of Mariola Tracz presents
the source of pedagogical innovations in geographical education and an analysis of
their impact on the content of the curriculum and textbooks for teaching geography.
Christian Fridrich presented the original proposal to apply the model of teaching
geography and economics in Austrian schools in terms of developing students’
competences. Mariola Tracz and Agnieszka Swietek presented the results of
a survey conducted among lower secondary school teachers in terms of structural
and program changes introduced in the Polish educational system in recent years.
Arkadiusz Gtowacz compared program innovation in the field of geographical
education introduced in secondary schools (on the lower level) in Poland, England,
France and Germany, while the current list of nature education of future teachers at
universities in Poland was presented by Barbara Dzieciot-Kurczoba.

In the second part of the volume , entitled ,Innovation in school education”,
Agnieszka Swietek and Remigiusz Pacyna presented the possibilities of using the
new version of the interactive geographical atlas in school education, making its
evaluation and comparison with traditional atlases. Bozena Wojtowicz in her
article stressed the unique role of education in the field of information technology
in education of students of teacher training specialization in the modern world. In
surveys conducted among students and teachers of geography she presented the
core competencies in the field of information technologies that should be shaped
in the course of study. Elzbieta Buchcic presented selected factors affecting the
efficiency of the work of educators, among others personality factors, environmental
conditions and the quality of interpersonal student-teacher relationships. Ilona
Zeber-Dzikowska presented the educational and social needs in the development of
awareness and shaping the social attitudes of children and young people, including
innovative projects of the charity and volunteeringin the minds of young people.llona
Zeber-Dzikowska and Elzbieta Buchcic in a joint publication analyze and evaluate
opportunities to meet new challenges, the specific roles and increasing number of
tasks to be met by teachers in the era of the twenty-first century. Multithreaded
aspects of the humanization of modern human and the vital, constantly present
role of intercultural dialogue in the education of young generations have been
taken in a joint publication by Viaczeslav Sukhorukov and Bozena Woéjtowicz. Petra
Karvankova, Dagmar Popjakova and Vlasta Kovarikova in the article expressed
assumptions and concepts of geography lessons for elementary school students in
the field of socio-economic geography, especially in terms of global issues.

In the third part of the volume, named ,Geography and Nature in reforming
upper secondary school”, Barbara Baarova presented the goals, objectives, tasks and
contentofteaching geography atdifferentlevels of educationin the Czech educational
system. Maria Adamczewska presented the results of studies on the introduction of
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reforms in teaching of geography in upper secondary schools in L6dZ. Matgorzata
Wysocka-Kunisz showed some interesting examples of nature lessons for upper
secondary school developed by physicist. The Author revealed anxiety about the fate
of science in high school. In the next article published in this volume, Wiktor Osuch
presented the concept and objectives of the project ,Education Full of Imagination -
KPW” teaching of nature at the upper secondary school on the example of curriculum
and teaching materials analysis, while Pawet Wojtanowicz made an assessment of
imaging techniques used in the teaching-learning of geography, showing examples
shaping the minds of the students of the picture of reality.

This volume does not cover all the articles presented at the seminar. The editors
also encourage to read the next volume of the Annales, in which issues of innovation
in geographical and natural education will be continued.

Wiktor Osuch, Bozena Wajtowicz
Translated by Stawomir Kurek
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INNOWACJE W KONCEPCJI KSZTALCENIA NA ROZNYCH ETAPACH EDUKACYJNYCH

Danuta Pirég

W poszukiwaniu metodologicznych innowacji

w badaniach jakosciowych -

przykfad z analiz przechodzenia absolwentéw geografii
na rynek pracy

Streszczenie

Celem autorki byto zaproponowanie wprowadzenia cze$sciowo zmodyfikowanej metody pél
semantycznych do analizy i interpretacji dtuzszych odpowiedzi na pytania otwarte w bada-
niach z zakresu geografii spotecznej i dydaktyki geografii. Opracowanie zawiera opis klasycz-
nej metody pdl semantycznych oraz zakres jej modyfikacji, wykonanej na potrzeby realizacji
badan poswieconych procesowi wchodzenia absolwentéw studiéw geograficznych na rynek
pracy wraz z przyktadowymi rezultatami zastosowania tej metody. Tak prowadzona anali-
za odpowiedzi na pytanie otwarte, oprécz przetransponowania zawartos$ci tresci na dane
iloSciowe, pozwolita na metodycznie uzasadnione, przejrzyste i relatywnie tatwe w dalszej
procedurze badawczej poréwnywanie wynikéw i formutowanie prawidtowosci dotyczacych
jako$ciowych wymiaréw eksplorowanego zagadnienia. Mozliwosci, ktére stwarza zaréwno
klasyczna jak i zmodyfikowana metoda pdl semantycznych, wydaja sie czyni¢ ja przydatng
takze w badaniach dotyczacych procesu ksztatcenia, zwlaszcza w takich jego aspektach, jak
efektywnos¢, jakos¢ i satysfakcja.

Stowa Kkluczowe: absolwent geografii; badania jako$ciowe; metoda po6l semantycznych;
tranzycja

Looking for methodological innovations in qualitative research -
analyses of geography graduates’ transition to the labour market

Abstract

The aim of the paper is to propose using the adopted and partly modified semantic field me-
thod for the analysis and interpretation of longer answers for open questions in social geo-
graphy and educational surveys. The article consists of both the classic semantic field me-
thod description and the scope of its modification done for surveying geography graduates’
transition to the labour market. It also presents some results of this transition process which
would not be possible to identify without using the modified semantic field method during
the analysis of the collected material. The modified semantic field method, apart from trans-
forming qualitative material into quantitative data, allows for a methodologically explained,
clear, easy process of analysing, as well as concluding and formulating rules devoted to quan-
titative spheres of the problem. Benefits of using both the classic and modified semantic field
method seem to encourage scientists to use it in educational studies and surveys. The most
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suitable topics for using the method in educational studies are those devoted to the effective-
ness, quality and satisfaction.

Key words: geography graduate; qualitative survey; semantic field method; transition

Wstep

Lnnowacyjnos¢” to stowo, ktére obecnie bije rekordy popularnosci. Czestotliwos¢
jego uzywania, zaréwno w specjalistycznym jezyku, stosowanym przez naukow-
co6w, jak i w retoryce medialnej oraz politycznej, jest bardzo wysoka. Powszechnos¢
ta jest z pewno$cia nie tylko rezultatem swoistej ,mody”, lecz wyraza takze potrzeby
wprowadzania nowatorskich rozwigzan w niemal kazdej dziedzinie Zycia i gospo-
darowania cztowieka. Poszukiwanie oryginalnych drég dziatania jest indukowane
przez dynamiczne zmiany we wszystkich sferach dziatalnosci i stanowi wazny ele-
ment rozwoju.

Kluczowym czynnikiem postepu w kazdej dyscyplinie naukowej sa badania. Ich
jakos¢ i innowacyjnos$¢ w znacznej mierze sg rezultatem eksploracji nowych, cze-
sto interdyscyplinarnych zagadnien oraz przyjetych metod i narzedzi badawczych,
stuzacych ich poznawaniu. Podejmowanie nowatorskich tematéw, ktére na ogot
powoduje konieczno$¢ poszukiwania nowych metod badan, ich trafnego adapto-
wania do specyfiki wybranej problematyki oraz wypracowywania nowych strategii
w okreslonych kontekstach badawczych, moze decydowac o pozycji danej dyscypli-
ny. Dydaktyka geografii wydaje sie szczegélnie potrzebowac dziatan zmierzajacych
do podnoszenia swojej rangi jako dyscypliny naukowej, a powszechnos$¢ podejmo-
wanych przez jej przedstawicieli badan interdyscyplinarnych, sprzyja intensywnym
metodologicznym poszukiwaniom.

Zagadnieniem o wyjatkowo ztozonym charakterze jest przechodzenie absol-
wentow szkot wyzszych na rynek pracy. Aby rozpoznac i w sposéb pogtebiony wyja-
$ni¢ tempo oraz charakter tego procesu, konieczne jest przestudiowanie publikacji
z zakresu demografii, dydaktyki szkoty wyzszej, ekonomii, geografii spotecznej, so-
cjologii, psychologii oraz zastosowania w procedurze empirycznej badan jakoscio-
wych, w tym pytan otwartych. Analiza literatury z wymienionych dyscyplin oraz
potrzeba wypracowania metody lub techniki pozwalajacej na rzetelng interpretacje
wynikéw badan jako$ciowych, zaowocowata wyborem, modyfikacjg i praktycznym
zastosowaniem metody pdl semantycznych, niewykorzystywanej dotychczas w ba-
daniach geograficznych.

Celem autorki byto zaproponowanie wprowadzenia metody pél semantycz-
nych jako innowacyjnej techniki badawczej w badaniach jakosciowych z zakresu
geografii spotecznej, w tym do badan poswieconych procesowi nauczania-uczenia
sie. Egzemplifikacja zastosowania tej innowacji dotyczy procesu przechodzenia
absolwentow studiéw na kierunku geografia na rynek pracy.



W poszukiwaniu metodologicznych innowacji w badaniach jakosciowych... [11]

Poszukiwanie metodologicznych innowacji — podstawy teoretyczne

W metodologii innowacyjnos¢ kojarzona jest z kreatywnymi metodami badan
(Konecki, Slezak, 2012). Rozpatrujac kroki zmierzajace do postepu w metodologii
badan kazdej dyscypliny naukowej, na ogot wskazuje sie trzy zasadnicze poziomy
innowacji:

1. Przyjecie (bez wiekszych modyfikacji) istniejacej juz metody lub techniki ba-
dawczej, stosowanej w innej dyscyplinie lub na odmiennym polu badawczym
(ang. adoption) (Wiles iin. 2011). Jest to postepowanie najczestsze, stosunkowo
proste i inicjujgce nowe trendy metodologiczne. Stanowi ono wazny stymulator
twérczego poszukiwania innych badaczy w tym zakresie, wzbogaca metodologie
danej dyscypliny i, poprzez zastosowanie wsp6lnego mianownika badawczego,
jest waznym krokiem do interdyscyplinarnosci badan.

2. Wprowadzanie zmian, majace na celu dostosowanie metody, techniki, do po-
trzeb konkretnego kontekstu badawczego lub wprowadzanie twdérczych mo-
dyfikacji w celu jej ulepszenia (ang. adaptation) (Wiles i in., 2012). Jest to krok
do kreowania nowej ,semimetody”, dzieki ktdrej mozna efektywniej i rzetelniej
bada¢ nowe poziomy/sfery danego zagadnienia. Jest to konkretne wzbogacenie
metodyki badan w danej dyscyplinie, ktére umozliwia wytyczanie nowych pél
badawczych.

3. Rzeczywiste wprowadzenie nowego podejscia, metody, narzedzia, ktére wcze-
$niej nie byto znane i wykorzystywane w danej dyscyplinie naukowej (ang.
inception). Jest to najwyzszy poziom innowacji, proces najtrudniejszy, najbar-
dziej ztozony i czasochlonny - rzadko wiec stosowany. Takiego postepowania
nie nalezy myli¢ ze znacznie czeSciej obserwowanym powracaniem do metod,
ktére maja juz dtuga tradycje, ale ktére wczesniej nie cieszyty sie duzym zain-
teresowaniem badaczy, albo okres$lane byty inng nazwga. Nierzadko bowiem,
poprzez nadanie metodzie bardziej atrakcyjnej nazwy, lub przez wykorzystanie
jej do eksplorowania wzbudzajacego duze zainteresowanie tematu, zyskuje ona
popularno$¢ i moze by¢ mylnie uznana za metodologiczng innowacje zamiast za
reminiscencje (Travers, 2009).

Przezklasyczne metody jakoSciowe w badaniach spotecznych rozumie sie gtow-
nie otwarty wywiad pogtebiony, metode biograficzng i autobiograficzng, badania
pamietnikow i innych dokumentéw osobistych, obserwacje uczestniczace (jawne,
ukryte) orazjakoSciowaq analize tresci (Wyka, 1993). Metodg, ktéra pozwala na zgro-
madzenie danych iloSciowych i jakosciowych, niemozliwych do pozyskania z innych
zrddet (a takimi sg m.in. informacje na temat przechodzenia absolwentéw na rynek
pracy), jest sondaz diagnostyczny (Pilch, 1995). Ma on ugruntowana pozycje w ba-
daniach spotecznych i jest takze jedng z czesciej stosowanych metod badawczych
w geografii spotecznej oraz dydaktyce geografii. Warunkiem naukowo-badawczej
efektywnosci kazdej z odmian sondazu diagnostycznego jest przede wszystkim: wta-
$ciwy doboér badanej grupy, poprawne skonstruowanie narzedzi, wysoka respon-
sywnosc¢ oraz trafne metody i techniki, wykorzystane do interpretacji pozyskanych
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danych. Wiekszo$¢ z wymienionych czynnikdw jest zalezna od Swiadomosci badaw-
czej, duzego do$wiadczenia i staranno$ci naukowej osoby realizujacej takie bada-
nia. Responsywnos$¢ jest problemem o dodatkowo ztozonych uwarunkowaniach
(Pir6g, 2010).

Poszukujgc innowacji w metodzie sondazu diagnostycznego, nalezy dazyc¢
w kierunku nowatorskiego konstruowania narzedzi i interpretacji pozyskanych wy-
nikéw. Dominujacym narzedziem jest kwestionariusz (ankietowy, wywiadu) zbu-
dowany najczesciej z pytan zamknietych, ktore sg wygodne dla badacza w procesie
analizy zgromadzonego materiatu empirycznego i przychylnym okiem postrzegane
przez respondentéw. Odpowiedzi na pytania zamkniete nie zapewniaja holistycz-
nego zarejestrowania indywidualnych sagdéw, przemyslen ani sposobu percepcji
badanego procesu/zjawiska przez respondentéw. Pytania otwarte nie sg czesto
wykorzystywane w badaniach sondazowych, przede wszystkim z powodu trud-
nosci w analizowaniu i transponowaniu materiatu w posta¢ tabelaryczno-graficz-
ng oraz interpretowaniu wynikéw. Pytania te wymagaja tez duzego naktadu czasu
i wysitku ze strony respondentéw, co niejednokrotnie zniecheca ich do rzetelnego
wypetnienia kwestionariusza i w efekcie dostarcza badaczowi niepetnych danych
do opracowania. Niemniej zakresy informacji, ktére moga by¢ zakumulowane w od-
powiedziach udzielanych na pytania otwarte, zdecydowanie zwiekszaja prawdopo-
dobienstwo pogtebionego i wieloaspektowego rozpoznania tematu badawczego,
rejestrujg wazne informacje, ktére nie zostatyby (by¢ moze) uwzglednione przez
osobe konstruujacg kwestionariusz oraz nasycaja i intensyfikuja jakosciowy cha-
rakter badan.

Analiza prac z nurtéw badawczych nie tylko z zakresu procesu tranzycji (np.:
Schomburg, Teichler, 2006; Allen, van der Velden, 2007; Salas-Valasco, 2007), lecz
i ksztatcenia na réznych etapach edukacyjnych (Pirég, 2010), dowodzi dynamiczne-
go wzrostu zainteresowania badaniami jakoSciowymi, w tym ze stosowaniem py-
tan otwartych. Podstawowym argumentem zwolennikéw zachowania co najmniej
réwnowagi pomiedzy stosowaniem metod ilo$ciowych i jako$ciowych w badaniach
spotecznych jest to, ze metody te, eksplorujgc inne zakresy badawcze danego za-
gadnienia, postuguja sie odmiennymi kategoriami badawczymi i penetruja niepo-
krywajace sie obszary danego problemu. Daja one zatem odpowiedzi na odmien-
ne pytania oraz warunkuja udzielenie pogtebionej odpowiedzi na to samo pytanie
(Kapila, Lyon, 2006).

Majac na uwadze powyzsze przestanki i cele badawcze, ktére przyswiecaty
autorce artykutu w toku badan dotyczacych procesu przechodzenia absolwentow
studiéow geograficznych na rynek pracy?, uznata ona konieczno$¢ wykorzystania

! Celem badan byto m.in. rozpoznanie tempa, charakteru tranzycji mtodziezy koncza-
cej studia geograficzne w Polsce jako jednego ze wskaznikéw efektywno$ci ksztatcenia aka-
demickiego w kontekscie uzyskiwania zatrudnienia lub samozatrudnienia na stanowiskach
odpowiadajacych kwalifikacjom i oczekiwaniom absolwentéw oraz emocji i percepcji tego
procesu przez absolwentéw. Badania zrealizowano w okresie maj/czerwiec 2011 (I etap)
i styczen/luty 2012 (II etap) w 12 sposrdd 14 uczelni ksztatcacych geograféw w Polsce, wy-
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pytan otwartych. Sformutowata zatem pytanie otwarte, majace na celu pozyskanie
odpowiedzi absolwentéw studiéw geograficznych na temat ich percepcji sytuacji
i cech absolwenta tego kierunku w kontekscie jego wchodzenia na rynek pracy.
Réwnoczesnie dokonata analizy literatury, ktéra miata doprowadzi¢ do znalezienia
najbardziej efektywnej (ze wzgledu na cel badan) metody/techniki interpretacji ze-
branych wynikow.

Poszukiwanie metodologicznych innowacji - rezultaty

Studia metodologicznej literatury, dotyczacej badan spotecznych, przynosity
czeSciowq satysfakcje w kwestii znalezienia skutecznego rozwigzania w zakre-
sie interpretacji tresci odpowiedzi na pytania otwarte. Analiza zawartoSci tresci,
opracowana przez Bernarda Berelsona, nadata kierunek dalszym poszukiwaniom.
Analiza tresci (zawarto$ci) jest bowiem technika badawcza stuzaca do obiektyw-
nego, systematycznego i ilo§ciowego opisu jawnej zawarto$ci komunikatéw. Tekst
moze by¢ analizowany pod wzgledem iloSciowym oraz jako$ciowym. W aspekcie
iloSciowym nalezy skupi¢ sie na czestotliwosci i intensywnoSci, z jaka wystepu-
ja wybrane okreslenia. Od strony jakos$ciowej wazne jest zabarwienie okreslen
(np. pozytywne/negatywne; pochwalajace/ganiace) i zarejestrowanie intencji
nadawcy/autora tresci. W procesie analizy uwzglednia sie: nastawienie podmiotu
(jak dane zagadnienie/temat jest traktowany); uzasadnienie (na jakiej podstawie
dokonuje sie klasyfikacji nastawien); wartosci (jakie odkrywa sie wartosci, cele,
pragnienia); metody (jakich srodkéw uzywa sie, aby osiggna¢ cel); cechy (stuzace
do opisu ludzi); bohatera (przedstawienie osoby dziatajacej); autorytet (w czyim
imieniu formutuje sie wypowiedzi); zrédto (skad pochodzi komunikat); adres (do
kogo jest skierowany). Pierwsze analizy tre$ci w badaniach spotecznych postulo-
wano na poczatku XX wieku, a zastosowano w Stanach Zjednoczonych do rozwa-
zenia tresci czasopism amerykanskich (np. analizy rozktadu tematéw korzystnych
dla Niemiec podczas Il wojny $wiatowej, a p6Zniej do analizy propagandy komuni-
stycznej). Obecnie techniki analizy tresci wykorzystuje sie do badania zawartoSci:
ksiazek, gazet, opowiadan, filméw, programéw informacyjnych, fotografii, komik-
su, karykatury, itp. Stosuje sie jg nie tylko do materiatéw drukowanych, lecz takze
do analizy korespondencji, gestykulacji, TV, radia, dokumentéw politycznych, itd.
(Mayntz i in., 1985; Konecki, 2000).

korzystujac metode sondazu diagnostycznego i technike badan ankietowych w formie ankie-
ty papierowej i ankiety online. W pierwszym etapie dazono m.in. do zarejestrowania plano-
wanych sposoboéw poszukiwania pracy, pozadanych miejsc pracy, oczekiwan finansowych,
checi samozatrudnienia, oceny znajomosci rynku pracy wsrdd oséb konczacych stacjonarne
studia na kierunku geografia. W drugim etapie rozestano ankiete do wszystkich oséb, ktore
koniczac studia zadeklarowaty, iz planuja niezwtocznie poszukiwaé pracy. Zdiagnozowano
w ten sposéb realng sytuacje konkretnych absolwentéw na rynku pracy w nawigzaniu do ich
wczes$niejszych oczekiwan, plandw oraz zebrano opinie na temat sytuacji geograféw na tym
rynku (pytanie otwarte).
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Analiza powinna by¢ obiektywna, systematyczna i ilo$ciowa. Bardzo istotng
przestanka do dalszych dziatan byto to, Ze zgodnie z zatoZeniami tej techniki ana-
liza tresci musi obejmowac nie tylko syntaktyczne (sktadniowe), ale i semantyczne
(znaczeniowe) aspekty przekazu. Problematyce odczytywania i interpretowania
znaczenia tre$ci poswiecone byly badania francuskich specjalistow z zakresu lek-
syki, dotyczgce metod poszukiwania interpretacji tekstu. Do tego celu wypracowali
oni tzw. metode po6l semantycznych. Pole semantyczne/znaczeniowe jest definio-
wane jako ,dziedzina zjawisk pozatekstowych, objetych przez zesp6t wyrazéw lub
innych elementéw jezykowych o znaczeniach wspéizaleznych; zmiana znaczenia
jednego z nich moze spowodowac¢ odpowiednie zmiany znaczen pozostatych ele-
mentow zespotu” (Encyklopedia, 2002: 239).

Metoda ta oparta jest na zatozeniu, iz

tekst nie jest przezroczysty. Szukanie znaczenia tekstu, zdania, wyrazu, oznacza prze-
analizowanie wszystkich jego zastosowan i kontekstéw, wymaga ciagtej pracy nad tek-
stem, pozornego roztozenia ciggu wypowiedzeniowego i porzadku wypowiedzi po to,
by ztozy¢ je na powrét zgodnie z czytelnos$cia znaczaca (Robin, 1982: 252).

Przepracowanie tekstu opiera sie na wyszukaniu stéw-kluczy, a nastepnie ska-
tegoryzowaniu ich wzgledem funkcji, ktére peinig w tekscie.

Wykazano, ze struktura pola leksykalnego tekstu jest zgodna z siatkami okre-
$lonych relacji. S3 to:

o okreslenia (jaki jest podmiot, jakimi cechami sie charakteryzuje, jaka jest jego
istota, sposob bycia);

¢ asocjacje (powigzania pozytywne/z czym wigze sie podmiot) - sg to zwigzki syn-
tagmatyczne i kontekstowe (z czym kojarzy sie podmiot, z czym sie wigze, co mu
towarzyszy);

e opozycje - powigzania negatywne (czemu przeciwstawiany jest podmiot; moga
by¢ to na przyktad opozycje formalne, oparte na przedrostkach ani, nie, anty;
umotywowane morfologicznie, paralelne, np. bogaty/biedny, specjalista/laik);

o ekwiwalenty (czyli synonimy, ktére zastepuja stowa klucze);

e opis dziatan podmiotu (co robi podmiot, jak sie zachowuje);

¢ opis dziatan wobec podmiotu (jakie dziatania sg podejmowane wzgledem niego).

Po sporzadzeniu stabelaryzowanego formularza, umozliwiajacego zliczenie
frekwencji i pogrupowanie czynnikdw, tworzy sie definicje pola semantycznego da-
nego przedmiotu.

Cel i przedmiot badan tranzycji geograféow podyktowat potrzebe czeSciowe;j
modyfikacji klasycznej metody pdl semantycznych i adaptacji jej do specyfiki eks-
plorowanej problematyki. Odwotujac sie do zaprezentowanych na poczatku artyku-
tu etapéw innowacji w metodologii, proby autorki skupity sie na pierwszych dwoch
krokach, tj. wprowadzeniu i cze$ciowej modyfikacji metody wypracowanej i funk-
cjonujacej w innej dyscyplinie naukowej (leksyce) do badan procesu przechodzenia
absolwentéw na rynek pracy.
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Innowacje dokonane przez autorke ujawnity sie w:

- wykorzystaniu czeSci siatek relacji (okreslen, asocjacji; opisu dziatan podmiotu
i opisu dziatan wobec podmiotu) do analizy tre$ci odpowiedzi udzielonych przez
respondentéw;

- dualnemu kategoryzowaniu, zaréwno opisu dziatan podmiotu jak i wobec pod-
miotu na rynku pracy (z rozrdznieniem na okres trwania studiéw i po jego
zakonczeniu);

- wzbogaceniu analizy o emfatyczne znaki interpunkcyjne, jako dodatkowego
(oprocz znaczen wyrazéw) sposobu rejestracji emocji (typu i nasilenia), ktore
wydajg sie by¢ istotne w prdbie holistycznej interpretacji tresci.
Przyktadowy rezultat fragmentu analizy przeprowadzonej w opisany sposo6b
zamieszczono w tab. 1.
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Tab. 1. Siatka percepcji sytuacji i cech absolwenta geografii w kontekscie wchodzenia na rynek pracy

(fragment)
L L. Dziatania podmiotu Dziatania wobec podmiotu
Okreslenie | Asocjacje — - — - Emfazy
w toku studiow po studiach w toku studiow po studiach
geograf wiele wie | - sktada dziesigtki CV | - rynek jest wobec
niego bezlitosny,
zresztg tak
jak wobec .
90% innych
absolwentow
- - realizuje swoje |uparcie wierzy, ze |- szybko go
pasje, marzy, |studia umozliwig otrzezwia
tudzi sie mu prace w !
zawodzie
- niczym | albo sam wybiera nie chce im sie | w wiekszosci
sie nie komfortowo sposob dziatania wymagac miejsc pracy
rézniod | wybiera luksus majg w nosie
innych nauki, albo liczy na siebie lub | zabijaja czas ,papierek”
zdobywa »Wisi” narodzicach |teorig, wiedzy 1,?
doswiadczenie praktycznej oczekujg
prawie zero szybkiego

,przystosowania

”

sie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan ankietowych

Tak prowadzona analiza odpowiedzi na pytanie otwarte, oprocz przetranspo-
nowania zawarto$ci tresci na dane ilosciowe, pozwolita na metodycznie uzasad-
nione, przejrzyste i relatywnie tatwe w dalszej procedurze analizy, dokonywanie
poréwnan oraz formutowanie prawidtowosci dotyczacych jako$ciowych wymiarow
eksplorowanego zagadnienia. W przypadku badan dotyczacych szeroko pojetej sy-
tuacji geograféw na rynku pracy i jej percepcji przez absolwentéw tego kierunku,
umozliwita m.in. zarejestrowanie:
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- zdecydowanej przewagi okreslen i asocjacji o zabarwieniu pejoratywnym, cze-
sto takze ironicznym lub wyrazajacych swoista lito$¢ (np. absolwent geografii
to: ofiara wtasnych ztudzen, marzyciel, naiwniak, kolejny bezrobotny z ,papier-
kiem”, idealista, ,sitaczka”, nikt wyjqtkowy, frajer jak kazdy inny, zagubiony, kolej-
ny sprzedawca w galerii handlowej) nad pozytywnymi (np. cztowiek dynamiczny,
osoba, ktora wiele wie i potrafi sie szybko przystosowac);

- wyraznej dominacji dziatan majacych doprowadzi¢ do pozyskania pracy przez
respondentéw po zakonczeniu studiow a nie w trakcie ich trwania;

- relatywnie niskiego odsetka oséb postrzegajacych okres studiowania jako czas
szczegblnego przygotowania sie do startu na rynku pracy;

- licznych dziatan majacych doprowadzi¢ do pozyskania zatrudnienia, ktére wyda-
ja sie by¢ dowodem swoistego zagubienia sie geograféw w nowej rzeczywistosci
rynku pracy (np. absolwent: wysyta mechanicznie, chodzi po kolei, tudzi sie, kom-
binuje, zatatwia, nie potrafi, nie wie sam co umie, ale sie stara);

- przyjmowania przez respondentéw gtéwnie postawy defensywnej i odczuwania
matego komfortu psychicznego w relacji absolwent-pracodawca (wypytujq go,
meczy sie, uwazajq go za..., nikogo nie obchodzi...);

- bardziej emocjonalnego (gtéwnie negatywnego) nasycenia odpowiedzi pracuja-
cych geograféw, podkreslanego przez stosowanie wykrzyknikéw, znakéw zapy-
tania i znacznie bardziej chtodnych lub obojetnych wypowiedzi oséb pozostaja-
cych bez pracy.

Metoda pél semantycznych wydaje sie przydatna takze w badaniach doty-
czacych procesu ksztatcenia, zwtaszcza w takich jego aspektach jak efektywnos¢,
jakosc¢ i satysfakcja, postrzeganych z punktu widzenia wszystkich podmiotéw tego
procesu (uczniow/studentéw, nauczycieli, rodzicow). Zarowno efektywno$¢ jak
i satysfakcja, bedace jednymi z miar jako$ci ksztatcenia na ré6znych szczeblach edu-
kacji, sa tymi zagadnieniami, ktére wyjatkowo czesto nie moga by¢ poddane petnej
ocenie jedynie z wykorzystaniem metod ilo§ciowych (Doroszewicz, 2011). Metoda
ta moze skutecznie stuzy¢ nie tylko naukowcom, ale tez by¢ interesujaca propozy-
cja metodyczng dla studentéw wykonujgcych prace dyplomowe z zakresu badan
edukacyjnych.

Whioski

Dokonane poszukiwania metodologicznych innowacji i empiryczna weryfika-
cja rezultatéw tych dziatan, sktania do przedstawienia najwazniejszych zalet i wad
zastosowanej zmodyfikowanej metody pdél semantycznych do badan spotecznych.

Wskazujac zalety tej metody nalezy zaznaczy¢, ze wydaje sie ona naturalna
i bliska intuicji cztowieka w zakresie czytania i interpretacji tresci. W zyciu co-
dziennym takg analize, zwtaszcza w kwestiach szczegoélnie dla nas istotnych i emo-
cjonalnie znaczacych (tak pozytywnych, jak i negatywnych), amatorsko uprawia
wiekszo$¢ ludzi. Subiektywnie analizujemy wypowiedzi, stwierdzenia do nas
kierowane (na przyktad stawiajac sobie pytania: co kto§ miat na mysli, co chciat
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przez to powiedzie¢, itp.). Jest to rowniez metoda relatywnie prosta do opanowa-
nia i ewentualnej adaptacji, zgodnej z podejmowanym problemem badawczym.
Ogranicza tendencyjnos¢ w opisach tresci, umozliwia poréwnanie ze sobg ré6znych
kanatéw przekazu; uscisla aparat opisu formy i tresci wypowiedzi. Sprzyja reje-
strowaniu wielowarstwowosci, ukrytych znaczen w tekscie oraz, zachowujac jako-
$ciowy charakter postepowania badawczego, daje ilosciowe konkluzje. Metoda pél
semantycznych jest tez ciekawa i potrzebna propozycja innego sposobu badania
procesoéw Kksztatcenia, bowiem dominujgce obecnie badania iloSciowe pozwala-
ja eksplorowac tylko ich cze$¢, nierzadko mniej istotng z punktu widzenia celéw
wychowawczych.

Stabsza strona tej metody jest jej czasochtonnos¢ i pracochtonno$¢. Analiza tek-
stu prowadzona zgodnie z wytycznymi metody p6l semantycznych wymaga ,zanu-
rzenia sie w tekst”, czyli jego wielokrotnej lektury i bardzo doktadnego przepraco-
wania. Nierzadko badacz musi uzupeini¢ lub przypomnie¢ sobie podstawy leksyki,
by poprawnie dokonywac klasyfikacji. Ta procedura badawcza wymaga wyczerpu-
jacych danych oraz rzetelnych wypowiedzi na pytanie otwarte. Zdobycie tego typu
materiatu empirycznego w czasach, gdy spoteczenstwo jest znuzone braniem udzia-
tu w licznych sondazach, jest duzym wyzwaniem.
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Zrodta innowacji pedagogicznych
W hauczaniu i uczeniu sie geografii — wybrane zagadnienia

Nie ma innowacji bez kreatywnosci!
(M. A. West, 2000)

Streszczenie

Termin innowacja pojawia sie czesto w réznych kontekstach. W ostatnich latach obser-
wujemy wzrost liczby publikacji o innowacjach pedagogicznych w dydaktyce geografii.
Zainteresowanie tg tematyka wynika z wielu czynnikéw. Do istotnych naleza zachodzace
zmiany spoteczno-gospodarcze i kulturowe, rozwdj geografii oraz poszukiwanie nowych
koncepcji ksztatcenia. Celem podjetego studium byto rozpoznanie Zrédet innowacji pedago-
gicznych oraz ich wplywu na treséci programowe i ich egzemplifikacje w podrecznikach szkol-
nych do geografii. Dokonano analizy i oceny programéw nauczania geografii i wybranych
podrecznikéw. We wprowadzeniu przedstawiono rozumienie pojecia innowacji w pedagogi-
ce, a nastepnie dokonano analizy wybranych Zrédet innowacji w nauczaniu geografii. W dru-
giej czesci przedstawiono wyniki analizy i oceny wptywu wyrdznionych Zrédet innowacji na
zmiany programéw nauczania geografii i podrecznikdéw szkolnych.

Stowa kluczowe: innowacje pedagogiczne; geografia; podreczniki szkolne do geografii;
program nauczania

Sources of pedagogical innovations
in geographical education - selected issues

Abstract

The term innovation appears frequently in various contexts. In recent years we have
experienced an increase in publications on pedagogical innovations in geography education.
This increase in interest in this topic stems from many factors. The significant changes
include economic, social and cultural and the search for new concept of education. The aim of
his study was to identify sources of pedagogical innovations and their impact on geography
curriculum. The first part shows the understanding of the term innovation in pedagogy.
Then, an analysis of sources of innovation in teaching geography was conducted. The second
part shows the results of the analysis and evaluation of the impact of analyzed sources of
innovation on geography curriculum and textbooks.

Key words: pedagogical innovations; geography; geography textbooks; geography curri-
culum
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Wprowadzenie

Wspétczesnie stowo innowacja pojawia sie do$c¢ czesto w réznych kontekstach. Ter-
min innowacja wywodzi sie z tacinskiego innovatio - odnowienie i pochodzi od sto-
wa innovare - odnawia¢. W encyklopediach i stownikach pojecie to wyjasniane jest
jako wprowadzenie czego$ nowego, rzecz nowo wprowadzona, nowos$¢, reforma.
Natomiast J. Pietrasinski (1970) innowacja nazywa zmiany celowo wprowadzone
przez cztowieka lub zaprojektowane przez uktad cybernetyczny, ktore polegaja na
zastapieniu dotychczasowych stosowanych rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio
w $wietle okres$lonych kryteridw. Innowacja jest zatem zmiang, ktéra dokonuje sie
w wybranym zakresie, lecz nie kazda zmiane mozna utozsamia¢ z innowacja.

W dydaktyce ogdlnej pojecie innowacji pedagogicznych odnosi sie do zmiany
struktury systemu szkolnego (dydaktyczne, wychowawcze) jako catosci lub wybra-
nych jego sktadnikéw. Chodzi o zmiany ulepszajace system, w tym gtéwnie tresci
programowe, prace nauczyciela, prace uczniéw, badz warunki materialno-spotecz-
ne edukacji (Okon, 2007: 147). Natomiast S. Palka (1988) wprowadzit do literatury
termin innowacje dydaktyczne, ktory definiuje jako intencjonalne wprowadzanie
przez nauczycieli zmian do organizowanego przez nich procesu ksztatcenia w celu
jego ulepszenia. Z kolei E. Smak (1989) innowacje pedagogiczng okresla jako twor-
cze rozwigzywanie praktyczno-pedagogiczne, polegajace na §wiadomym wprowa-
dzeniu do zastanego wycinka rzeczywistos$ci pedagogicznej novum, ktére warun-
kuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji do dotychczasowych sposobdw, form
i Srodkow. Przyktadem tak pojmowanej innowacji pedagogicznej jest zamieszczo-
ne w rozporzadzeniu MEN o wdrazaniu innowacji pedagogicznej jej wyjasnienie.
Termin ten zdefiniowano nastepujgco: nowatorskie rozwigzanie programowe,
organizacyjne lub metodyczne, wprowadzone $wiadomie do systemu szkolnego,
majgce na celu poprawe jakosci pracy szkoty (Dz.U. 2011 r. Nr 176, poz. 1051).

W Swietle przytoczonych definicji pojecie innowacji pedagogicznych rozumieé
nalezy jako zmiane, ktora cechuje:
¢ celowo$¢ - jasno okreslone efekty, jakie mozna dzieki niej uzyskac;
¢ planowo$¢ - zawiera przemyslany harmonogram dziatan i czynno$ci;

e zorganizowanie - przewiduje potrzebne zasoby, ludzi i sSrodki;
¢ kontrola - ma okreslony sposéb ewaluacji.

Innowacje pedagogiczne ,rodza sie” zwykle jako inicjatywy nauczyciela (lub
zespotu nauczycieli) oraz grup eksperckich zamierzajacych rozwigzac zaistniaty
problem w procesie nauczania i uczenia sie. Jesli stosowane dotychczas rozwia-
zania nie wystarczaja do realizacji zadan lub zawodza, szukamy rozwigzan alter-
natywnych. Te za$, jako jeszcze nie sprawdzone, niosa ryzyko niepowodzenia, lecz
réwniez stwarzaja szanse na sukces. Inspiracje do podejmowania innowacji w edu-
kacji wynikaja najcze$ciej z nastepujacych przestanek: zmienno$ci rzeczywistosci
spotecznej, kulturowej i konieczno$ci dostosowania sie do nowych sytuacji, przy-
gotowania uczniéw do zycia w realnym $wiecie oraz twérczego charakteru pracy
nauczyciela.
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Celem badan byto rozpoznanie Zrddet innowacji pedagogicznych oraz ich
wptywu na tres$ci programowe i ich egzemplifikacje w podrecznikach szkolnych
do geografii. Przedmiotem analizy i oceny byly programy nauczania geografii i wy-
brane podreczniki szkolne, gtéwnie z lat 1970-2010. Wybor tego okresu wynika
z istotnych reform systemow szkolnych jakie wtedy wprowadzono w wielu krajach
$wiata oraz ich konsekwencji dla geografii jako przedmiotu szkolnego. Kwerendzie
poddano réwniez podreczniki akademickie z dydaktyki geografii, artykuty w cza-
sopismach oraz monografie, by uchwyci¢ kontekst wdrazanych zmian. Do studium
poréwnawczego wybrano programy nauczania z Polski, Anglii i Niemiec. Dobor
tych krajow nie jest przypadkowy, reprezentujg bowiem przyktady réznych roz-
wigzan funkcjonujgcych w nauczaniu i uczeniu geografii w $wiecie. Cele szczego6-
towe dotyczyty:
¢ ustalenia zZrédet innowacji i ich wptywu na zmiany tresci ksztatcenia geograficz-

nego w programach nauczania,
o egzemplifikacji wprowadzanych innowacji pedagogicznych w podrecznikach
szkolnych do geografii.

Zrédta innowacji pedagogicznych w nauczaniu geografii

Zagadnienie innowacji pedagogicznej w dydaktyce geografii do lat 90. XX
wieku nie byto przedmiotem szerszego zainteresowania. Nie oznacza to, iz pro-
blematyka ta nie byta podejmowana i nie wdrazano innowacji, zaréwno tych ze-
wnetrznych (najczesciej wprowadzanych odgoérnie przez system edukacyjny), jak
i wewnetrznych inicjowanych przez nauczycieli geografii w szkotach. Jednak nie
eksponowano tak wyraznie tej tematyki, na co wskazuje brak odrebnych rozdzia-
16w na ten temat w podrecznikach do dydaktyki geografii. Od lat 90. obserwujemy
za to wzrost liczby publikacji o innowacjach pedagogicznych w nauczaniu geogra-
fii. Zagadnienie to byto podejmowane m.in. podczas Miedzynarodowego Kongresu
Unii Geograficznej w Hadze w 1996 r., a takze w licznych publikacjach metodycz-
nych popularyzujacych aktywizujgce metody ksztatcenia i nowe $rodki dydaktycz-
ne w edukacji geograficznej.

Wzrost zainteresowania innowacjami pedagogicznymi w ksztalceniu geogra-
ficznym wynika z wielu czynnikéw. Do istotnych naleza zmienno$¢ rzeczywisto-
$ci spoteczno-gospodarczej i kulturowej, a co za tym idzie potrzeba dostosowania
edukacji do tych wyzwan. Réwnie waznym czynnikiem szerszego zainteresowa-
nia tematyka innowacyjno$ci w nauczaniu geografii, zwtaszcza wdrazanych zmian
w odniesieniu do tresci nauczania, byt rozwdéj nowych kierunkéw badawczych
w geografii. Niektorzy badacze podkres$laja fakt, iz postepujaca w wielu krajach
Swiata redukcja nauczania geografii w ogoélnych programach ksztatcenia wptyne-
fa na modernizacje koncepcji nauczania tego przedmiotu w szkotach (Luck 2003,
Rawding 2013). Natomiast rozwo6j badan psychologicznych nad procesem uczenia
sie przyczynit sie do sformutowania zatozen nowych teorii ksztatcenia, ktére byty
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wdrazane do praktyki edukacyjnej poprzez rzadowe reformy systemu ksztatcenia
i programy nauczania oraz standardy ksztatcenia (ryc. 1).

L System edukacyjny ] L Koncepcja wiedzy ]

thztafcenie geograficzne]

L Teorie ksztatcenia ] L Geografia ]

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Balderstone, 2009; Piskorz, 1997; Haubrich, 2006

Ryc. 1. Zrodta innowacji pedagogicznych w nauczaniu geografii

Rozwoj geografii i stosowanych przez nig metod i narzedzi poznawania ota-
czajacej rzeczywistosci oraz rozwoj teorii nauczania wyzwalaty innowacje pedago-
giczne w nauczaniu geografii w trzech wyréznionych przez A.M. Hubermana (2006)
kategoriach:

a) innowacje wzbogacajgce materialng oraz techniczng infrastrukture dziatania dy-
daktycznego: nowe $rodki dydaktyczne (np. zdjecia lotnicze, zdjecia satelitarne,
mapy interaktywne, programy GIS, geograficzne gry komputerowe, geoportale),

b) innowacje w zakresie programéw oraz metod i technik ksztatcenia oraz wy-
chowania: nowe tresci nauczania, nowe formy i metody ksztatcenia, egzaminy
zewnetrzne (np. zajecia terenowe, warsztaty terenowe, $ciezki dydaktyczne,
egzemplaryzm, nauczanie problemowe, standardy ksztatcenia),

c) innowacje strukturalne (organizacyjne) prowadzace do nowego definiowania
rél w procesie nauczania i uczenia sie (uczniéw, nauczycieli, administracji), za-
ktadajgce zmiane relacji interpersonalnych w szkole (np. dialog w nauczaniu,
nauczyciel jako organizator i doradca w uczeniu sie geografii).

Rozwoj geografii a zmiany tresci w programach nauczania

Ugruntowana pozycja geografii w XIX w. i na poczatku XX w. jako nauki opiso-
wej, dostarczajacej uporzadkowanej wiedzy szczeg6towej o zmiennym charakte-
rze powierzchni Ziemi i jej obiektach, silnie wptyneta na koncepcje edukacji geo-
graficznej. Edukacja ta utozsamiana byta z poznaniem zréznicowania $wiata, kraju
i najblizszego regionu, celem wytworzenia wyobrazen o poznawanych obiektach,
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przedmiotach i zjawiskach. Tresci geograficzne w programach nauczania i w pod-
recznikach do lat 60. byty ujete w trzech analizowanych krajach wedtug przyjetego
modelu:

- najblizsza okolica i kraj ojczysty,

- poznawanie regiondw w ujeciu kontynent-kraj,

- kraj ojczysty i jego pozycja w $wiecie (Graves, 1982; Pulinowa, 1994).

Jak wynika z badan N. Graves’a (1982, 2001) byta to jedna z najlepiej znanych
i powszechnie akceptowana struktura programu nauczania geografii na $wiecie az
do lat 60., ktorej $lady dostrzec mozna takze w p6zniejszych programach ksztatce-
nia geograficznego.

W latach 1948-1960 w polskich programach nauczania geografii wyraznie za-
znaczyta sie ideologiczna ofensywa zwigzana z 6wczesnym ustrojem politycznym.
Analiza ilo$ciowa haset zawartych w programach dla 11-letniej szkoty ogdlnoksztat-
cacej (1948-1960) wykazata, iz potowe z nich stanowity tresci z geografii regional-
nej, wsrod ktorych do 1956 r. dominowaty hasta z geografii spoteczno-gospodar-
czej oraz geografii politycznej. Duzy nacisk potozono na polityczny podziat $wiata,
przy wyeksponowaniu dwéch zwalczajacych sie systemow: kapitalistycznego i so-
cjalistycznego, a takze na tresci zwigzane z przemystem, zwlaszcza wydobywczym
i przetwérczym (ryc. 2). Prezentacja regionéw byta $cisle zwigzana z analitycznym
modelem opisu, znacznie odbiegajacym od ujecia rozumowego W. Natkowskiego.
Charakterystyczng cechg programéw nauczania geografii w tym okresie byto odej-
Scie od antropologicznego ujecia tresci geograficznych - akcenty zostaty przesunie-
te w kierunku ekonomicznym.

Przeksztatcenie geografii z dyscypliny opisowej (idiograficznej) w nauke no-
motetyczna, oparta o metodologiczne zatozenia pozytywizmu, skutkowato w prak-
tyce szkolnej zmiang tresci geograficznych w studia tematyczne w ujeciu systema-
tycznym lub problemowym.

W Anglii, pod wptywem rozwoju podejscia iloSciowego, w geograficznych
programach szkolnych w wiekszym zakresie uwzgledniono tematyke z dziedzi-
ny geografii spotecznej. Ujecie tych tresci byto czesto problemowe, a dobor tresci
stuzyt ukazaniu istniejacego zréznicowania regionalnego. Preferowano zagadnie-
nia i tematy zwigzane z dziatalnoscig cztowieka w przestrzeni. Stosowanie uktadu
splotowego we wprowadzaniu réznej tematyki umozliwiato rozwijanie u uczniow
umiejetnosci obserwacji i wyszukiwania zalezno$ci przyczynowo-skutkowych mie-
dzy badanymi elementami, odwotujac sie np. do przyktadéw miejsc z najblizszego
otoczenia. A oto przyktad zapisu z programu nauczania: Najblizsza okolica: sklepy
warzywne, rozmieszczenie sklepéw na mapie, lokalizacja sklepéw spozywczych w od-
niesieniu do sklepéw innych branz (Graves, 1982, s. 106).

Z kolei w RFN w ogélnonarodowym programie geografii (stanowit on wy-
tyczne dla krajéw zwigzkowych) tresci nauczania ujeto w kurs systematyczny.
Przedmiotem poznania staly sie uktady przestrzenne, zaréwno przyrodnicze jak
i spoteczno-ekonomiczne. Jednak program nauczania zachowat czesciowo uktad re-
gionalny, ktéry dawat mozliwo$¢ ukazania zréznicowania krajobrazéw w kraju i na
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Swiecie oraz budowania osobistych doznan i odczu¢ zwigzanych z poznawaniem
wybranych miejsc. A oto przyktad zapisu z programu nauczania: Relacje cztowiek
Srodowisko przyrodnicze; formy gospodarowania w réznych obszarach (najblizsza
okolica, Niemcy, Swiat) (Der Lehrplan...,, 1985).

Charakterystyczna cecha zmian programowych w Polsce z lat 1961-1989
byto stopniowe odchodzenie od regionalnego ujecia tresci nauczania, zwtaszcza na
poziomie licealnym. W latach 60. i 70. w kasach IV i V szkoty podstawowej wy-
stepowaty tres$ci z geografii ogélnej i geografii regionalnej, przy czym wyod-
rebnianie regiondéw opierato sie o kryteria przyrodnicze - najczesSciej ujecie
krajobrazowe. W starszych klasach (VI-VII) byt to kurs geografii regionalnej
w ujeciu systematycznym. Natomiast w liceach w klasie [ wystepowaty tresci z geo-
grafii fizycznej, klasa Il byta poSwiecona geografii regionalnej §wiata, a Il - geogra-
fii Polski. Nalezy nadmieni¢, iz w strukturze tresci ksztatcenia nadal dominowata
tematyka gospodarcza, zaréwno na poziomie szkoty podstawowej jak i $redniej

(ryc. 2).

2009 |
1999/2000 NN
1992/93 m geografia fizyczna
1986/87
m geografia spoteczno-
1970/71 I -gospodarcza
1962/c2 I Wochrona érodowiska
1956/57 I
1949/50 NN
] 20 40 &0 80 100 120

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Program nauczania w szkole podstawowej, PZWS, Warszawa 1959;
Geogradfia kl. V=VIII. Program nauczania w 8-letniej szkole podstawowej, PZWS, Warszawa 1962; Program
szkoty podstawowej. Geografia klasy IV-VIII, WSiP, Warszawa 1983; Podstawa programowa ksztafcenia ogol-
nego dla szkdt podstawowych i gimnazjum, MEN, Warszawa 1999; Podstawa programowa ksztatcenia ogdlne-
go, t. 5, Edukacja przyrodnicza, MEN, Warszawa 2009

Ryc. 2. Struktura tresci w programach nauczania geografii w szkole podstawowej
i liceum ogdlnoksztatcagcym w Polsce [%]

Refleksja krytyczna nad pozytywistycznym ujeciem geografii zaowocowata po-
szukiwaniem nowych kierunkdéw filozoficznych dajacych mozliwosci wiaczenia do
badan geograficznych zjawisk spotecznych niemierzalnych w ujeciu pozytywistycz-
nym. W nurcie fenomenologii zaczeto uprawia¢ geografie humanistyczna, ktéra
przywiazuje duza wage do relacji cztowiek-§rodowisko. W relacjach tych wazna role
pelnia miejsca, uczucia, zaangazowanie emocjonalne i poczucie wiezi z miejscem.
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Do tego dochodzi nurt ekologiczny, rozumiany jako odpowiedzialno$¢ za siebie
i Srodowisko przyrodnicze.

Te nowe nurty badawcze w geografii znalazty swoje odzwierciedlenie w pro-
gramach nauczania geografii od lat 80. XX w. w Anglii i RFN, a w Polsce od potowy
lat 90. (tab. 1, ryc. 3). W angielskich programach nauczania z lat 90. mocno wy-
eksponowano tresci zwigzane z cztowiekiem i jego dziatalno$cia w $Srodowisku.
Uwidacznia sie holistyczne podejscie do ujmowania tresci o Srodowisku zycia
cztowieka i refleksji nad jego jakos$cig. A oto przyktad tresci z programu naucza-
nia: Zmiany w srodowisku. Przyktady powinny pochodzic¢ z terenéw najblizszej oko-
licy, krajow potozonych w innych czesciach Swiata ze szczegolnym uwzglednieniem
Zjednoczonego Krélestwa i UE (Geography...,, 1995).

Natomiast w programie nauczania z 2000 r. w wiekszym jeszcze stopniu akcent
potozono na zagadnienia globalnych zmian zachodzacych w srodowisku spoteczno-
-gospodarczym i przyrodniczym na $wiecie (ryc. 3).

W niemieckim ogélnonarodowym programie nauczania z 1999 r. poznawa-
nie dziatalno$ci cztowieka w $rodowisku przyrodniczym odbywato sie gtéwnie
w uktadzie studiéw regionalnych. Wybrane miejsca do egzemplifikacji zachodza-
cych w Swiecie proceséw i zjawisk wynikajg ze zréznicowanych warunkéw przy-
rodniczych i kulturowych. Poznawanie wybranych miejsc ma stuzy¢ pokazaniu
funkcjonowania przestrzeni geograficznej w ujeciu catosciowym (Tracz, 2007).
Przyktadowy zapis tresci z programu nauczania dla klasy VII i VIII: Zmagania lu-
dzi z warunkami naturalnymi. Ksztattowanie obszaréw kulturowych (Grundlehrplan
Geographie, 1999).

W polskiej podstawie programowej z 1999 roku podkreslono potrzebe cato-
Sciowego ujecia rozpatrywanych zagadnien, a tresci nauczania ujeto problemowo.
Z kolei w nowej podstawie z 2009 r. dla gimnazjum tresci te ujeto w kurs systema-
tyczny o wyraznych cechach podejscia regionalnego, a w szkole ponadgimnazjalnej
w klasie I wyeksponowano procesy globalizacji w odniesieniu do zagadnien spo-
tecznych i gospodarczych (tab. 1, 2).

Rozwdj geografii jako nauki powodowat wiec czeste zmiany tresci geograficz-
nych zawartych w programach nauczania. Przeprowadzona analiza wykazata, iz
poza ogdlnymi trendami, ktére uwidocznity sie w rozwoju geografii na $wiecie, do
programéw nauczania wprowadzano tresci charakterystyczne dla rozwoju geogra-
fii w danym kraju (tab. 1, ryc. 3). Jednocze$nie staty rozwdj nauk geograficznych
powoduje narastajaca specjalizacje wiedzy geograficznej, co stanowi dodatkowa
trudno$¢ w doborze i ustalaniu zakresu tresci nauczania zawartych w programach,
tak aby sprosta¢ wymaganiom stawianym wspétczesnie edukacji.
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Tab. 1. Egzemplifikacja gtéwnych kierunkéw rozwoju geografii w polskiej podstawie programowej
geografii z lat 1999-2010

(od lat 80. XX w.)

oddziatywania srodowiska
przyrodniczego

i spoteczenstwa. Poznawanie
i opisywanie postaw ludzi

i stosunkdéw politycznych do
charakteru danego obszaru

i adaptacji grup spotecznych
do warunkéw naturalnych

Nurt badat Najwazniejsze zatozenia Egzemplifikacja w programach nauczania geografii
geograficznych | / gzemp Jaw prog geog
Ekologiczny Badanie wzajemnego Podstawa programowa z 1999 do gimnazjum

(np. interakcja Ziemia—cztowiek, gospodarowanie
zasobami naturalnymi Ziemi)

Podstawa programowa z 2002 r. — wprowadzenie
przedmiotu ,geografia ochrona i ksztattowanie
Srodowiska” do Zasadniczych Szkét Zawodowych

Podstawa programowa z 2009 r. dla szkoty
ponadgimnazjalnej (np. relacje cztowiek—
Srodowisko przyrodnicze a rozwdj zrbwnowazony,
identyfikuje skutki rozwoju turystyki dla srodowiska
przyrodniczego)

Humanistyczny

Cztowiek we wszystkich swych

Podstawa programowa z 1999 r. dla gimnazjum (np.

(od lat 90. XX w.)

sktadowych systemu
przyrodniczego i spoteczno-
gospodarczego oraz relacji
zachodzgcych miedzy nimi

i elementami tworzacymi
otoczenie systemu,

opis struktury systemu.
Przedmiotem badan byty
przestrzenne struktury

i procesy

(przetom XX wymiarach powinien stac¢ sie | potencjat kulturowy Polski)

i XXl w. jwazniej dmiot . . .

X w) naJwatzmerzym prze m.lo em Podstawa programowa do szkét ponadgimnazjalnych
badan, a geografia powinna o

. . . - 22002 r. (np. uwarunkowania i nastepstwa
zajmowac sie takze takimi . . B
L .. przyrodnicze, spoteczno-ekonomiczne i kulturowe

aspektami jego egzystencji , . "
. g . rozwoju turystyki i rekreacji)
jak: wartos¢, znaczenie,
uczucia. Kluczowe pojecie Podstawa programowa dla szkét ponadgimnazjalnych
miejsca, jako kategorii taczacej |z 2009 r. (np. wyjasnia znaczenie kultury i tradycji
w sobie elementy porzadku regionalnych w procesie réznicowania sie regiondw
naturalnego i ludzkiego, pod wzgledem rozwoju spotecznego i gospodarczego)
bedacego waznym osrodkiem
naszego bezposredniego
doswiadczania $wiata.

Systemowy Badanie elementow Podstawa programowa z 1999 r. dla gimnazjum

(np. interakcja Ziemia—cztowiek, Ziemia jako czes¢
wszechswiata)

Podstawa programowa do szkét ponadgimnazjalnych
2002 r. (funkcjonowanie systemu przyrodniczego —
zjawiska, procesy, wzajemne zaleznosci, zmiennos¢
Srodowiska w przestrzeni i w czasie, funkcjonalne

i przestrzenne powigzania oraz wzajemne zaleznosci
w systemie cztowiek—przyroda—gospodarka);

Podstawa programowa z 2009 r. (np. wyjasnia na
czym polegajg zmiany zachodzace na rynku pracy

w skali globalnej i regionalnej, wynikajace z rozwoju
nowoczesnych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, potrafi wyjasni¢ szanse

i zagrozenia dla Srodowiska przyrodniczego

i mieszkancow poszczegolnych regiondw wynikajace
z procesow przemian zachodzacych na terenach
wiejskich)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Podstawy programowej geografii z 1999, 2002 i 2008 r.
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Koncepcje nauczania i ich egzemplifikacje
w programach ksztatcenia geograficznego

Na nauczanie geografii duzy wptyw miatl takze rozwdj teorii nauczania. Do lat
50. ubiegtego wieku w programach nauczania geografii analizowanych krajow do-
minowato podejscie encyklopedyczne. Programy szkolne byty odzwierciedleniem
osiggnie¢ geografii jako nauki, a zatem stuzyty gtéwnie transmisji wiedzy. Wraz
z rozwojem wiedzy geograficznej i zmieniajacych sie uwarunkowan spoteczno-go-
spodarczych, owa koncepcja nauczania stata sie mato efektywna. Rozpoczeto poszu-
kiwanie rozwigzan dydaktycznych stuzacych rozwojowi intelektualnemu uczniow.
W niemieckich programach nauczania od lat 60. przyjeto zalozenia egzemplaryzmu
w doborze tresci nauczania, a w Anglii ujecia dominantowe (ryc. 3). Osiaggniecia
psychologii poznawczej odno$nie procesu uczenia sie przyczynity sie do ukierun-
kowania nauczania geografii na Scislejsze formutowanie celow oraz ksztattowanie
umiejetnosci geograficznych i formalnych uczniéw. Szczegélnie wyraznie zaznaczy-
1a sie ta tendencja w angielskich programach ksztatcenia od lat 70., czemu stuzyto
m.in. wprowadzenie w wiekszym zakresie zagadnien z geografii spotecznej i nur-
tu ekologicznego ($rodowiskowego) oraz uje¢ globalnych (tzw. Word Geography)
przy prezentowaniu wybranej tematyki (np. lasy réwnikowe na Swiecie, tendencje
w rozwoju rolnictwa na wybranych przyktadach). W polskich programach naucza-
nia koncepcje te zostaty wyraznie przesuniete w czasie, ze wzgledu na brak swobod-
nego dostepu do literatury zachodnioeuropejskiej do 1989 r. (ryc. 3).

Pod koniec XX w. edukacja znalazta sie w centrum zainteresowan spoteczno-
-gospodarczych i politycznych panstwa, stawiane sg wiec duze wymagania w od-
niesieniu do wynikéw osigganych przez uczniéw. Konsekwencja tego podejscia jest
m.in. ukierunkowanie nauczania geografii na wymagania opisane w standardach
ksztatcenia i sprawdzane poprzez egzaminy zewnetrzne. Zwrdcono uwage na kom-
petencje, ktére uczniowie powinni posiada¢ po ukonczeniu szkoty, by méc odnalezé
sie w nowych warunkach spoteczno-gospodarczych i zawodowych.

Wplyw na programy nauczania geografii, w tym na realizowane cele i tresci na-
uczania, wywiera polityka edukacyjna panstwa. Opracowywane przez specjalistow,
nauczycieli geografii, dydaktykow geografii i geograféw programy nauczania wpro-
wadzajg do praktyki szkolnej rowniez przyjmowane ideologie. Tresci geograficzne
zawarte w programach wspomagajg ksztattowanie tozsamo$ci narodowej i patrio-
tyzmu oraz postaw obywatelskich. Rowniez poprzez wybrane tresci ukazywane jest
zréznicowanie kulturowe na $wiecie, popularyzowane idee solidaryzmu i edukacji
dla pokoju oraz réwnosci spoteczenstw i oséb wzgledem prawa. Niewtasciwe pro-
porcje i akcenty we wdrazaniu tych idei w nauczaniu geografii prowadzi¢ moga cze-
sto do znieksztatcenn wyobrazen uczniéw dotyczacych waznych zagadnien z zycia
spotecznego i gospodarczego w wybranych regionach §wiata lub kraju.

W $wietle analizy programéw nauczania geografii w trzech wybranych krajach
zaobserwowano charakterystyczna tendencje do dokonywania co kilka lat rewi-
zji ich zatozen. W rezultacie programy ksztatcenia geograficznego sa wzbogacane
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o nowe tresci nauczania stuzace realizacji zalozonych idei i rozwigzania dydaktycz-
no-metodyczne. Wspotcze$nie nasilone sg dazenia do uwzgledniania w programach
nauczania geografii zatozen konstruktywizmu. Dos¢ popularna jest tez idea holi-
stycznego nauczania tresci geograficznych oraz ukazywania wspétczesnych zmian
globalnych zachodzacych w relacjach cztowiek-srodowisko-cztowiek.

NIEMCY
g. regionalna g. spoteczna n. ekologiczny g. stosowana g. regionalna (tematyczna)
1872 1957 1970 1980 1990 2000
A
egzemplaryzm cele ksztafcenia nauczanie globalne standaryzacja — kompetencje
ANGLIA
g. regionalna g. spoteczna cztowiek-srodowisko g. rozwoju g. globalna (studia tematyczne)
1929 1960 1975 1980 1989 1995
encyklopedyzm studia przyktadowe umiejetnosci orientacja na curriculum standaryzacja -
kompetencje
POLSKA
g. regionalna g. gospodarcza g. regionalna, g. $rodowiskowa g. problemowa g. tematyczna w ujeciu
\ e g. spofeczno-ipodarcza \ _tegionalnym
1918 1949 1983 1990 1999 2009
ksztattowanie socjalistyczne idee ksztatcenie wielostronne  cele ksztatcenia orientacja na umiejetnosci —
tozsamosci narodowej standaryzacja

Zrédto: opracowano na podstawie: Balderstone, 2006; Haubrich, 2006; Piskorz, 1997; Rawding, 2013

Ryc. 3. Zmiany w programach ksztatcenia geograficznego wywotane rozwojem geografii
oraz koncepcji nauczania w wybranych krajach

Egzemplifikacje wprowadzanych zmian w podrecznikach szkolnych do geografii

Badania prowadzone nad $rodkami dydaktycznymi stosowanymi w naucza-
niu geografii wskazuja, iz nadal wazna role odgrywa podrecznik szkolny. Poprzez
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dobor i uktad stresci nauczania oraz przyjeta koncepcje dydaktyczng stanowi on
istotny czynnik wspomagajacy wprowadzanie zatoZzonych zmian programowych.
Dla nauczyciela jest on czesto Zrddiem inspiracji dydaktycznej, ktéra w praktyce
szkolnej z powodzeniem moze realizowa¢. Na autorach podrecznikéw spoczywa
wiec duza odpowiedzialno$¢ w prawidtowym popularyzowaniu zatozen dokona-
nych zmian programowych w nauczaniu geografii. Dlatego tez w Anglii i Niemczech
wieloosobowe czesto zespoty, ztoZzone z geograféw réznych specjalnosci, nauczy-
cieli geografii i dydaktykdw geografii, opracowuja projekt autorskiego programu
i podreczniki dla szkét réznych pozioméw nauczania. W Polsce takie rozwigzania
sa nadal rzadkie, gdyz wiekszo$¢ podrecznikéw do geografii jest przygotowywana
indywidualnie lub w zespotach najwyzej dwuosobowych. Istotng zmiana, ktéra za-
szta w ostatnich latach, jest wiekszy udziat nauczycieli geografii i geograféw wsréd
autoréw owych podrecznikow.

Wptlyw na strukture podrecznikéw do geografii wywarty koncepcje ksztatcenia
oraz rozw0j narzedzi poznawczych stosowanych w geografii. Stale modyfikowano
uktad tresci nauczania w podrecznikach poprzez wprowadzanie materiatéow staty-
stycznych, fotografii, rysunkéw i innych Zrddet informacji geograficznych stanowig-
cych podstawe do dokonywania obserwacji, abstrahowania, analizowania, szukania
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych oraz warto$ciowania. W $wietle materiatow
zrodtowych wynika, iz np. w niemieckich podrecznikach do geografii duzy wptyw
na uktad tresci (zwtaszcza z geografii regionalnej) wywarta teoria egzemplaryzmu.
Natomiast w angielskich podrecznikach do geografii duzg wage przywiazuje sie do
uktadu problemowego i dominantowego tresci nauczania. W przypadku polskich
podrecznikéw do geografii obserwuje sie réznorodne rozwiazania dydaktyczne,
lecz nadal popularny jest uktad encyklopedyczny.

Rozwo6j mozliwosci technicznych upowszechnit dostep do réznorodnych in-
formacji geograficznych, co znacznie zmienito strukture szkolnego podrecznika do
geografii. Interesujace sg badania R. Walforda (1996) nad podrecznikami do geogra-
fii wydawanymi w Anglii w latach 1935-2000. Wykazaly one, iz ilo$¢ tekstu w sto-
sunku do materiatu graficznego systematycznie malata i obecnie stanowi tylko ok.
38% objetosci podrecznika (tab. 2). Podobna tendencja zachodzita w polskich pod-
recznikach do geografii. M. Augustyniak (1997) stwierdzit, ze w okresie 1918-1995
liczba ilustracji w polskich podrecznikach wzrosta srednio o 360%.

Latwos¢ dostepu do materiatu graficznego stanowi jednak pewne zagrozenie
dla jakosci dydaktycznej wydawanych podrecznikéw szkolnych. Wprowadzenie
duzej iloSci materiatu graficznego, czesto mato powigzanego z prezentowang tre-
$cia, nie daje oczekiwanych efektow dydaktycznych. Badania S. Piskorza i M. Tracz
(2002) nad nazwami geograficznymi w podrecznikach do klasy I gimnazjum po-
twierdzity m.in. brak powigzania ilustracji z wprowadzonymi w podrecznikach ter-
minami geograficznymi.
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Tab. 2. Zmiany w strukturze angielskich podrecznikéw do geografii

Okres Tekst Materiat graficzny

do 1928 87% objetosci podrecznika, zadania dydaktyczne | fotografie sporadyczne
na korcu rozdziatu

od 1953 70% objetosci podrecznika, zadania dydaktyczne | wzrost rycin, fotografii, wykreséw
do materiatu ilustracyjnego

od 1979 43% objetosci podrecznika, wzrost liczby dominacja materiatu ilustracyjnego
zadan dydaktycznych zwigzanych z materiatem
graficznym

od lat 90. XX w. | 38% objetosci podrecznika dominacja materiatu ilustracyjnego

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Walford, 1996

Podsumowanie

Nauczanie geografii w szkole jest jedna z form procesu edukacji geograficznej
spoteczenstwa. W ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat programy nauczania geogra-
fii ulegaty istotnym przeobrazeniom w zakresie tresci ksztatcenia. Przyczyny tych
zmian upatrywac nalezy w trzech gtéwnych zrédtach, tj. rozwoju geografii jako dys-
cypliny naukowej, przemianach cywilizacyjnych i wynikajgcych z nich zadan sta-
wianych edukacji oraz wypracowanych przez pedagogike koncepcjach i podstaw
teoretycznych ksztatcenia. Te trzy grupy czynnikow wzajemnie na siebie oddziaty-
wuja i przeplataja sie, znajdujac swoje odzwierciedlenie w programach nauczania,
a takze w koncepcjach podrecznikdw szkolnych do geografii.

Réwnoczesnie dla podniesienia rangi geografii w systemie ksztatcenia istotne
staje sie znalezienie odpowiedzi na nastepujace pytania:

- na ile transformacja wiedzy geograficznej z geografii jako nauki do przedmiotu
szkolnego odpowiada faktycznym wyzwaniom stawianym dzisiaj przed edukacja,

- na ile dobor tresci geograficznych do programéw nauczania i podrecznikow
szkolnych wzbudza zainteresowanie uczniéw i wptywa na poziom ich osiagnie¢
Z tego przedmiotu,

- nieile coraz powszechniej stosowana wizualizacja w podrecznikach szkolnych do
geografii nie prowadzi do sptycenia prezentowanej wiedzy geograficzne;j.
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Abstract

The main focus of the curriculum of the subject area “Geography and Economic Education”
in Austria is the action of humans in natural space, economy and society. This includes
various aspects and consequences of these human actions in our world. Moreover, humans
are also in the focus of didactics and teaching in the classroom. That means an orientation
towards pupils and their ideas, previous knowledge, everyday life, interim competences
etc. Since the great change of the Austrian curriculum in 1962, Economic Education became
an equal part of the subject area “Geography.” During the first years many teachers fought
against this change, namely the integration of Economic Education with Geography, instead
of identifying the chances and opportunities. A good instruction from the didactic point of
view is the combination of geographic and economic contents and aims. Even now, more
than 50 years later, many teachers and also their pupils like Geography much more than
Economic Education. What is Economic Education? The main aim of Economic Education
is to empower kids and youths in their lives within the society penetrated by economy. The
detailed areas and aims are discussed within this study. As a first approach to this complex
topic a number of aspects is discussed in this article. The curriculum of “Geography and
Economic Education” shows that most of the topics concern both areas (Geography and
Economic Education). Those include globalization, implications of tourism on space and
economy, the European Union and its consequences for countries, people(s) and economy
etc. Previous studies show that the level of economic knowledge of pupils is low or very low.
Also adults as teachers, politicians and in some aspects even economists show low economic
knowledge. The question is if in order to improve their life situation economic competences
of pupils are more important than just knowledge. What seems to be more alarming is the
low interest of pupils in Economic Education, which is proved by studies. One main aim of the
present empiric study of the author was to find out the reasons for the low interest of pupils
in Economic Education. Therefore a cluster of research questions are developed: (1) How do
teachers assess the importance of the main topics of the curriculum at the lower secondary
level? (2) What are the types of teachers when we consider their opinion of economy in
general and of Economic Education? (3) What are the detailed aspects which reduce the
interest of pupils in Economic Education? (4) For which target groups and purposes can
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a didactic model of Economic Education help to improve this situation? The empiric study
was conducted at all schools at the lower secondary level (grade 4-8) in Vienna with ample
time for them to take part in this survey. The return rate of the questionnaires was 65,7%,
the total number of participating teachers of Geography and Economic Education was
N=527. Because of the mostly closed questions of the questionnaire quantitative methods
were applied for this part of the study, such as: variance analysis, Wilcoxon-test, contingence
analysis, cluster analysis, factor analysis, and correlation analysis. According to the research
questions there were three main findings. The assessment of the importance of economically
dominated curriculum topics by teachers was significantly bad and the author’s previous
observations and experiences were proved. Four types of teachers concerning their interest
in economy in general and Economic Education could be identified. The group with the
worst attitudes state that also their pupils have a bad attitude towards Economic Education.
One reason is the transfer of bad attitudes from teachers to their pupils. Another reason
could be the statement of teachers who ascribe a low interest to their pupils in order to
reduce their instruction of Economic Education. The discussion and interpretation shows
that Economic Education must be more oriented towards the everyday life of pupils to meet
their interest. Their ideas, experiences and concepts must be in the centre of the instruction.
This means that their lives that are filled with economy-based issues must be the starting
point of instruction at the lower secondary level - in other words: the approaches must be
drawn from life. The main aim of Economic Education must be to enable young people to take
mature actions in our society. Mature in this context means self-determined, responsible
and competent. Entrepreneurship education is only a small part of Economic Education,
therefore should not be confused with Economic Education. Finally, the discussion of results
leads to a didactic model of “everyday-oriented Economic Education” in which kids and
young adults are situated in the centre. As they are surrounded by economy every step
of the way, they need a competent Economic Education which prepares them for mature
actions in four big economic areas of our society: private households, consumption, working
world and society. Three main competence levels are regarded as essential in this context:
a) remembering and understanding, b) applying and analysing, c) evaluating and creating.
Economic Education does not guarantee mature actions, it only enables them. For all that
a human can also act inadequately (irrationally, as if unadopted to a special situation,
irresponsibly etc.). Furthermore, actions are influenced by internal aspects, such as motives,
codes, and values, as well as external factors, such as actions of other humans, constraints
and restrictions. Having acquired those competences young people can play a vital role in
shaping their “environments of life,” which are also affected by unintended consequences of
actions. Nevertheless, these shaped “environments of life” are again the starting point for the
process of instruction (see graphic chart on the next page).

This didactic model of Economic Education can help to improve the initial as well as the
in-service teacher training by showing clearly the process, aims, areas, and influences of
Economic Education. It may help to sensibilise future teachers and teachers in schools
for adequate approaches to Economic Education which is part of a modern instruction of
“Geography and Economic Education” and part of a profound general education of every
human in our complex society.

Key words: competencies; didactic model; Economic Education; Geography in Austria;
empowerment



Schiler/innen- und Lebensweltorientierung einschlieRlich... [35]

High-grade penetration Economic education with
of lives of childs integration of several
and youth (neighbouring) disciplines
economy politics social @nd economic geography  polit. education
requires "
—

’* economic

lives education
ecology society ecology other sciences

A

participate
actively and empowers
responsibl
Accidental . ¥
consequences
of actions

main aim: mature citizen

i

,mature actions” motivation
in the areas: private households, values
consumption, working world, society actions of others

ermits of others
competences:

| . . constraints
Knowleldge, underlstandlng, orientation B restrictions
Analysis and arguing «
Reviewing and reflection
Deciding and acting

A A A

{

VVYVYV

LJinadequate"” actions (irrational, reckless etc.)

Source: Fridrich, 2012: 37

Fig. 1. Didactic model of “everyday-oriented Economic Education”

Der osterreichische Geographie und Wirtschaftskunde-Lehrplan
und seine Themenkreise im Uberblick

Gleich zu Beginn des aktuellen Geographie und Wirtschaftskunde-Lehrplans
(GW-Lehrplans) fiir die Sekundarstufe I heifst es: ,Im Mittelpunkt von Geographie
und Wirtschaftskunde steht der Mensch.” Damit sind vor allem rdumliche und wirt-
schaftliche Grundlagen, Aspekte und Auswirkungen menschlichen Handelns ge-
meint. Neben dieser inhaltlichen Ebene existiert zusatzlich eine padagogische. Den
Menschen in den Mittelpunkt des GW-Unterrichts zu stellen, bedeutet jedoch auch
eine konsequente Orientierung an den Schiilerinnen und Schiilern. Zumindest diese
beiden grundlegenden Ebenen sind zu beachten, wenn tiber die 6konomische Bil-
dung im GW-Unterricht reflektiert werden soll.
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In Osterreich wurde mit dem Schulorganisationsgesetz 1962 die Umwandlung
des Unterrichtsgegenstands ,Geographie” in ,Geographie und Wirtschaftskunde”
(GW) vollzogen, womit ab diesem Jahr von einem doppelpoligen Zentrierfach ge-
sprochen werden kann (siehe Ubersicht 1). Mit der neuen Bezeichnung war so-
wohl ein neuer Bildungsauftrag als auch ein neuer Unterrichtsauftrag verbunden,
»[...] ndmlich den Heranwachsenden das Wesen und die Struktur des vielféltigen
Wirtschaftsbereiches aufzuhellen und sie fiir 6konomische Fragen zu sensibilisie-
ren. Diesem Auftrag liegt die Uberlegung zugrunde, dal unser politisches Leben
heute ohne Kenntnis des Wirtschaftlichen nicht zu verstehen ist” (W. Sitte,
1975: 11). Dahinter stand die Uberzeugung, dass Menschen auf soziokonomische
Partizipation in einer immer komplexer werdenden Gesellschaft und zuséatzlich auf
die Bewaltigung von individuellen wirtschaftlichen Lebensanforderungen vorzube-
reiten sind. Diese Perspektive wird in der aktuellen deutschsprachigen Diskussion
als ,[...] Qualifizierung fiir 6konomisch gepragte Lebenssituationen [...]” (Weber,
2010: 106; vgl. auch Steinmann, 1995), als ,lebenssituationsorientierte Bildung“
(Hedtke, 2011: 54) bzw. als , Alltags- und Lebensékonomie” (Piorkowsky, 2011) be-

zeichnet, worunter Ahnliches verstanden wird.

Tab. 1. Ubersicht 1: Historischer Abriss der Entwicklung des Unterrichtsgegenstands Geographie
und Wirtschaftskunde im stichwortartigen Uberblick

Landschaften

Landschaften mit
wirtschaftlichen
Fakten

raumliche Aspekte
menschlichen
Handelns

Jahr 19. Jh. bis 1962 SCHOG 1962 Lehrplan 1985/86 Lehrplan 2000
Paradigma Schullanderkunde Schullanderkunde | Doppelpoliges Doppelpoliges
mit Zentrierfach G Zentrierfach G
Wirtschaftskunde |+ W unter dem +W unter dem
Gesichtspunkt der | Gesichtspunkt der
politischen Bildung | politischen Bildung
Uberwiegende | deskriptiv deskriptiv zielorientiert, zielorientiert,
Vorgangsweise thematisch thematisch
aufbauend aufbauend
Prinzipien Kenntnisse tiber Einbau der Im Mittelpunkt Zusatzlich zum
Osterreich und die Welt | Wirtschaftskunde | steht der Mensch | Lehrplan 1985/86:
Naturgegebenheiten, |in die Integration der Zielstellungen ohne
Bevolkerung, Wirtschaft | Schulgeographie Geographie und Lerninhaltsangaben
Vom Nahen zum Fernen | Wirtschaftskunde | Wirtschaftskunde | Kern- und
,Konzentrische Kreise” | als Erganzung der | Giber Erweiterungsbereich
Landerkundlicher Landerkunde Handlungskonzept | Reduktion der
Durchgang Schulversuche Vom Einfachen zum | Themenkreise und
an der Komplexen Zielstellungen
Sekundarstufe | mit | Thematische Beitrage zu den
Themenzentrierung | Gliederung Bildungsbereichen
und Zielstellungen | Rahmencharakter
Im Zentrum Staaten und Staaten und Mensch und Mensch und

raumliche Aspekte
menschlichen
Handelns

Source: Sitte, 2001a: 158ff.; Sitte, 2011: 223f.; Zusammenstellung: Fridrich
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Tab. 2. Themenkreise des Geographie und Wirtschaftskunde-Lehrplans mit Darstellung
der Beziige zu Geographie und/oder Wirtschaftskunde

Sekundarstufe |

5. Schulstufe

6. Schulstufe

7. Schulstufe

8. Schulstufe

o Ein Blick auf die Erde

¢ Wie Menschen in
unterschiedlichen
Gebieten der
Erde leben und
wirtschaften

¢ Wie Menschen
Rohstoffe und Energie
gewinnen und nutzen

e Ein erster Uberblick

Leben in
Ballungsraumen
Gltererzeugung in
gewerblichen und
industriellen Betrieben
Der
Dienstleistungsbereich
Die Erde als Lebens-
und Wirtschaftsraum
des Menschen — eine

o Lebensraum
Osterreich

o Gestaltung des
Lebensraums durch
die Menschen

o Einblicke in die
Arbeitswelt

o Wirtschaften im
privaten Haushalt

o Volkswirtschaftliche

e Gemeinsames

Europa - vielfaltiges

Europa

Zentren und

Peripherien in der

Weltwirtschaft

e Lebenin einer
vielfaltigen Welt

e Lebeninder
,Einen Welt“ -

Zusammenschau Zusammenhange: Globalisierung
Osterreich — Europa
Sekundarstufe Il

9. Schulstufe

10. Schulstufe

11. Schulstufe

12. Schulstufe

e Gliederungsprinzipien
der Erde nach
unterschiedlichen
Sichtweisen

¢ Landschaftsékolog-

Raumbegriff und
Strukturierung Europas
Produktionsgebiete im
Wandel - AuRerwert-
und Inwertsetzung

e Veranderungen der
geopolitischen Lage
Osterreichs

¢ Naturrdumliche
Chancen und Risken

Globalisierung
—Chancen und
Gefahren
Politische und
6konomische

ische Zonen der Erde als soziookonomische | e Demographische Systeme im

¢ Bevolkerung und Problemstellungen Entwicklung und Vergleich
Gesellschaft ¢ Konvergenzen gesellschaftspolitische | ¢ Stadte als

¢ Die Menschen und und Divergenzen Implikationen Lebensrdume

ihre wirtschaftlichen
Beduirfnisse

Nutzungskonflikte an
regionalen Beispielen

europaischer
Gesellschaften
Wettbewerbs- und
Regionalpolitik

o Gesamtwirtschaftli-
che Leistungen
und Probleme -
Wirtschafts- und
Sozialpolitik

und 6konomische
Zentren
¢ Geld und Wéhrung

Politische Gestaltung

Reglqnale ) o Wirtschaftsstandort von Raumen
Entwicklungspfade im - .

. Osterreich
Vergleich

Unternehmen und
Berufsorientierung

Legende:

Normalschrift: Themenkreise mit geographischen und wirtschaftskundlichen Bezligen (N=31; 81,6%)
Unterstrichen: Themenkreise mit lberwiegend geographischen Bezligen (N=3; 7,9%)

Fettschrift: Themenkreise mit tiberwiegend wirtschaftskundlichen Bezligen (N=4; 10,5%)

Source: BMUKK, 2000 und 2004; Zusammenstellung: Fridrich

Die Lehrplane des Unterrichtsgegenstands Geographie und Wirtschaftskunde
wurden jedoch weiterhin bis zum Jahre 1985 vom ,[...] Konzept einer wirtschafts-
kundlichen Staaten- und Landerkunde” (ebd.: 12) dominiert. Erst danach wur-
den wirtschaftsorientierte Ziele und Inhalte in einen - nicht ohne Widerstande
eingefiihrten - themenorientierten GW-Lehrplan integriert. Es ist inzwischen
in Osterreich fachdidaktisches Allgemeingut, dass Wirtschaftskunde bzw.
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o6konomische Bildung Bestandteil einer modernen Allgemeinbildung darstellen
sowie zumindest die drei grofien, miteinander vernetzten Handlungsbereiche
KonsumoOkonomie, Arbeitsokonomie und Gesellschaftsokonomie umfassen
(vgl. W. Sitte, 2001b: 545ff.). Diskussionen entziinden sich jedoch an Fragen von
Umfang, Tiefe und Schwerpunktsetzung (politisch bildende, lebensweltorientierte
Schwerpunktsetzung versus wirtschaftswissenschaftliche Ausrichtung) von 6ko-
nomischen Inhalten im GW-Unterricht (vgl. Ch. Sitte, 2008: 134 und 1989: 43ff.).
Auch im Lehrplan der Sekundarstufe I und II existieren ThemenKkreise, in denen
primdr raumbezogene Aktivitditen von Menschen behandelt werden und ande-
re Themenkreise, in denen wirtschaftsbezogene Handlungen dominieren. Die
meisten Themenbereiche stellen jedoch eine Kombination von raumlichen und
O0konomischen Aspekten menschlichen Handelns im gesellschaftlichen Kontext
dar (siehe dazu Ubersicht 2), was im Lehrplan eine gute Vernetzung der beiden
,Pole” Geographie und Wirtschaftskunde belegt. Eine aktuelle Studie zeigt jedoch,
dass das veraltete Konzept der Schullinderkunde noch grofie Akzeptanz bei den
GW-Lehrer/innen im Unterricht erfahrt (vgl. Fridrich, 2013a).

Geringes 6konomisches Wissen und geringes Interesse an 6konomischen
Inhalten

Wirtschaftliches Wissen von Schiiler/innen ist gering bis sehr gering, wobei
verschiedene Studien ein deprimierendes Bild zeichnen (vgl. Brandlmaier et al.,
2006: 162ft,; Katschnig, 2004; Schmid, 2006; Sczesny und Liidecke, 1998). Haupt-
kritikpunkte an diesen Studien sind vor allem, dass sie iiberwiegend Faktenwissen
abpriifen, meist nur in geringerem Ausmafd 6konomische Zusammenhénge testen
und hoherrangige Kompetenzen wie Bewerten, Entscheiden und dgl. nicht ausrei-
chend berticksichtigen, obwohl sie wichtige Bereiche der 6konomischen Bildung
darstellen. Denn Wirtschaftswissen ist nur ein Teilbereich der 6konomischen Bil-
dung und mit dieser nicht gleichzusetzen. Zusatzlich sind derartige Tests oft an be-
stimmten wirtschaftlichen Bereichen wie etwa Volkswirtschaft orientiert, wihrend
die Okonomie des Privathaushalts bzw. betriebswirtschaftliche Aspekte zu kurz
kommen. Letztlich ist auch das wirtschaftliche Wissen in Erwachsenengruppen wie
Lehramtsstudent/innen, Manager/innen, Politiker/innen und sogar Okonom/innen
teilweise mangelhaft (vgl. Fridrich, 2012: 24ff.).

Dramatischer erscheint noch das geringe wirtschaftliche Interesse von Schiiler/
innen an der 6konomischen Bildung, die sie eben fiir wirtschaftliche Zusammenhénge
und Mitgestaltungsfahigkeiten fiir ihr eigenes Leben sensibilisieren und vorberei-
ten soll. Laut einer Einschatzung von GW-Lehrenden an Osterreichischen AHS sind
Schiiler/innen an der Sekundarstufe I an Wirtschaft zu folgenden Prozentanteilen
Jinteressiert” bzw. ,sehr interessiert”: Schiilerinnen 41,2% und Schiiler 65,9 % (vgl.
Gotz, 1995). Eine in der Steiermark mit Schiiler/innen durchgefiihrte Studie belegt,
dass lediglich 16,5% der Befragten ein Interesse an wirtschaftlichen Themen zeigen
(vgl. Pietsch und Fischer, 2008: 113).
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Ziele, Forschungsfragen und Annahmen der empirischen Studie

1. Darstellung ausgewahlter Ergebnisse einer aktuellen Teilstudie

Bevor die auf den Ausfithrungen der Kapitels 1 und 2 basierenden Ziele und
Forschungsfragen behandelt werden, muss zur Erhdhung des Verstiandnisses die
Einbettung dieses Beitrags in den Gesamtzusammenhang einer grofieren Studie
dargestellt werden, deren ilibergeordnetes Ziel es ist, den Status quo der 6ko-
nomischen Bildung an der Sekundarstufe I in Osterreich zu dokumentieren und
weiterzuentwickeln. Neben einer umfassenden Literaturanalyse, bildungstheore-
tischen und fachdidaktischen Begriindung sowie Modellentwicklung und Expert/
inneninterviews wurden im empirischen Teil im Rahmen einer Totalerhebung von
Wiener Lehrenden, die GW - auch ungeprift - unterrichten, Einstellungen zu sowie
Umsetzungspraktiken und Perspektiven von 6konomischer Bildung im Rahmen des
Geographie und Wirtschaftskunde-Unterrichts abgefragt. Die Darstellung der empi-
rischen Ergebnisse dieses Beitrags dokumentiert aus Platzgriinden lediglich einen
Teil des Lehrer/innen- und Schiiler/inneninteresses an 6konomischer Bildung, also
wiederum eines Teilbereichs der Lehrer/innenbefragung.

2. Ziele und Forschungsfragen dieses Abschnittes der Teilstudie

Das iibergeordnete Ziel dieses Abschnittes der Teilstudie ist herauszuarbeiten,
warum das Interesse auf der Seite von Lehrer/innen und Schiiler/innen in Bezug
auf die 6konomische Bildung derart gering ist und wie diesem niedrigen Interesse
aktiv begegnet werden kann.

Dazu wurden folgende Forschungsfragen entwickelt:

e Wie grofd wird die Wichtigkeit von Lehrplanthemenkreisen des Unterrichtsge-
genstandes Geographie und Wirtschaftskunde an der Sekundarstufe [ durch Leh-
rer/innen eingeschatzt?

¢ Welche Typen von GW-Lehrer/innen lassen sich im Hinblick auf ihre Einstellung
zu Wirtschaft bzw. zum Wirtschaftskundeunterricht diagnostizieren?

¢ Was ist die Ursache des bereits in anderen Studien festgestellten geringen Schii-
ler/inneninteresses an wirtschaftlichen Inhalten?

¢ Mit welchem praxisorientierten Modell kann unter Einbezug von Kompetenzen
Ziele und wesentliche Inhalte der 6konomischen Bildung fiir die Sekundarstufe I
herausgearbeitet werden, um durch diese Klarung die grundlegenden Anliegen
okonomische Bildung fiir Lehrende deutlich erkennbar zu machen?

Methodische Uberlegungen

Der hier relevante Studienteil umfasst die schriftliche Befragung von Wiener
Lehrenden auf der Sekundarstufe I, die Geographie und Wirtschaftskunde unter-
richten. Somit wurden Lehrende an Allgemein bildenden hoheren Schulen und an
Neuen Mittelschulen befragt, wobei erstmals fiir eine GW-Studie dieser themati-
schen Ausrichtung auch die ungepriiften Kolleg/innen befragt wurden, denn auch
sie tragen einen Teil der geographisch-dkonomischen Bildung an Wiener Schulen.
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Die Direktor/innen aller in Frage kommenden Wiener Schulen wurden zunachst
telefonisch gefragt, ob ihre Schule bzw. ihre Lehrer/innen an dieser Befragung
teilnehmen wollten. Von 211 angefragten Direktor/innen sagten 130 zu, das sind
62,3%, womit deutlich wird, wie hoch das Interesse an der Befragung war. Die ab-
lehnenden Direktor/innen fithrten Mangel an Interesse bzw. Zeitmangel als Grund
an, wobei der Zeitmangel mit der prinzipiellen Uberlastung der Lehrer/innen an der
betreffenden Schule, mit einer zu grof3en Anzahl an Befragungen pro Jahr oder mit
dem momentan unglinstigen Zeitpunkt untermauert wurde.

Die schriftliche Befragung wurde nach vorherigen Pretests und darauffol-
gender Modifikation des Fragebogens von Februar bis April 2011 durchgefiihrt.
Aufgrund der grofden Stichprobenzahl von N=527 wurden bei der Lehrer/innen-
befragung ein vierseitiger Fragebogen mit 22 Items, die 13 geschlossene Fragen
und acht offenen Fragestellungen umfassten, eingesetzt. Zu einem vereinbarten
Zeitpunkt wurden die Fragebdgen den in der Schule anwesenden und interessierten
Lehrer/innen ausgegeben und alle die Fragen zur technischen Durchfiithrung der
Erhebung beantwortet. Die Fragebégen wurden am selben Tag, in seltenen Fallen
wenigen Tage nach dem Austeilen wieder von den betreffenden Schulen abgeholt.
Insgesamt wurden 802 Fragebogen ausgeteilt, wobei 527 auswertbare Fragebogen
wieder einlangten, was einer Riicklaufquote von 65,7% entspricht.

Zunachst wurden die Ergebnisse der geschlossenen Antworten in eine Excel-
Maske eingegeben und der Datensatz bereinigt. Die Auswertung der Daten er-
folgte anschlieflend unter Verwendung utberwiegend folgender Methoden:
Prozentwertberechnungen, Varianzanalyse (vgl. z. Bortz, 1999: 237ff.), Varianz-
analyse flir wiederholte Messungen (vgl. z. Field, 2009: 462ff.), Wilcoxon-Test
(vgl. z. Bortz, 2005: 153), Kontingenzanalyse und Chi?-Unabhingigkeitstest (vgl.
z. Backhaus et al,, 2008: 297ff.), Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) (vgl. z. B.
ebd.: 323ff.), Clusteranalyse (vgl. z. Backhaus et al.,, 2008: 323ff,, Bortz 1999: 547ff.),
Korrelationsanalyse (vgl. z. Bortz, 1999: 223f.), lineares Regressionsmodell (vgl.
z. ebd.: 174ft)). Die Datenauswertung sowie die grafische Darstellung der Ergebnisse
nahm Gerhard Paulinger vor.

Ergebnisse

Zu den Forschungsfragen 1 bis 3 werden in den folgenden Unterkapiteln
die Ergebnisse vorgestellt. Die Beantwortung der Forschungsfrage 4 wird im
Zuge der Interpretation (Kapitel 6) vorgenommen.

1. Einschatzung der Wichtigkeit von GW-Lehrplanthemenkreise durch Lehrende

In der Ubersicht 3 ist die durchschnittliche Reihung von Themenkreisen des
GW-Lehrplans dargestellt, wobei Werte ab 3,0 eine weniger wichtige Einschatzung
reprasentieren. Drei Themenkreise erfahren eine schlechtere Einstufung: a) ,Wie
Menschen Rohstoffe und Energie gewinnen und nutzen”, wobei dieser Themenkreis
geographisch-wirtschaftskundliche Themen in Kombination anspricht. Die beiden



Schiler/innen- und Lebensweltorientierung einschlieRlich... [41]

ebenso angefithrten Themenkreise ,Wirtschaften im privaten Haushalt” und
»Volkswirtschaftliche Zusammenhange: Osterreich und Europa” sind die beiden
einzigen, in denen wirtschaftlichen Themen eindeutig dominieren. Diese werden
als weniger wichtig eingestuft.

1 2 3

Ein Blick auf die Erde 1,8
Wie Menschen in unterschiedlichen Gebieten der Erde leben und wirtschaften 23
Ein erster Uberblick 24

1. Klasse

Wie Menschen Rohstoffe und Energie gewinnen und nutzen 3,5
Leben in Ballungsraumen | 1,7

2. Klasse Die Erde als Lebens- und Wirtschaftsraum des Menschen - eine Zusammenschau ] 26
Der Dienstleistungsbereich 28

Glitererzeugung in gewerblichen und industriellen Betrieben 29

Lebensraum Osterreich | 1,7
Einblicke in die Arbeitswelt | 29
3. Klasse Gestaltung des Lebensraums durch die Menschen | 3,0
Wirtschaften im privaten Haushalt | 34

Volkswirtschaftiiche Zusammenhénge: Osterreich - Europa

Gemeinsames Europa - vielfaltiges Europa 1,7
4. Klasse Lebenin der "Einen Welt" - Globalisierung L 2,7
Lebenin einer vielfaltigen Welt 28

Zentren und Peripherien in der Weltwirtschaft 29

4,0

Source: eigene Darstellung Fridrich

Fig. 2. Durchschnittliche Reihung von GW-Themenkreisen nach ihrer Wichtigkeit fir die einzelnen
Klassen/Schulstufen (1=sehr wichtig, 5=nicht wichtig

2. Typen von GW-Lehrer/innen im Hinblick auf ihre Einstellung zu Wirtschaft bzw. zum
Wirtschaftskundeunterricht

Basierend auf Daten iiber Einstellungen zum Wirtschaftskundeunterricht
einerseits und zur Wirtschaft im Allgemeinen andererseits konnten vier Typen von
GW-Lehrenden gebildet werden:

o wirtschaftspositive wirtschaftskunde-affine (abgekiirzt mit W+U+),
¢ wirtschaftsnegative wirtschaftskunde-affine (W-U+),

o wirtschaftspositive wirtschaftskunde-averse (W+U-) und

o wirtschaftsnegative wirtschaftskunde-averse (W-U-) GW-Lehrende.

Die beiden Extrempositionen vertreten einerseits Lehrende des Typs W+U+,
die sowohl die Wirtschaftskunde als auch die Wirtschaft im Allgemeinen als posi-
tiv einschatzen, andererseits schitzen GW-Lehrende beide Bereiche negativ ein,
sind also vom Typ W-U-. Lehrende vom Typ W+U+ schitzen auch das Interesse
ihrer Schiilerinnen und Schiiler weit 6fter als (sehr oder eher) grofd ein (14,6%,
bzw. 55,1%). Hingegen schédtzen GW-Lehrende vom Typ W-U- das Interesse der
Heranwachsenden in ihren Klassen weit seltener als (sehr oder eher) grofd ein
(2,3 vs.11,6%). Bezieht man zusatzlich die Ergebnisse der Lehrpersonen der Typen
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W+U- und W+U- ein, so ergibt sich einerseits ein stimmiges Gesamtbild, anderer-
seits sind die Zusammenhinge statistisch signifikant: Chi*(df=9)=120,5; V=0,30;
p<0,01 (vgl. Fridrich, 2012, S. 29).

Fig. 3. Ubersicht iiber vier Typen von GW-Lehrer/innen beziiglich ihrer Einstellung zur Wirtschaft bzw.
zum Wirtschaftskundeunterricht

Einstellung von GW-Lehrer/innen zur Wirtschaft im Allgemeinen
-~ 5 positiv negativ
% 2 g £ wirtschaftspositive wirtschaftskunde-affine | wirtschaftsnegative wirtschaftskunde-
= 8 :-,- © Lehrpersonen affine Lehrpersonen
GEE (W+U+) (W-U+)
e3 %
%" E 5 » wirtschaftspositive wirtschaftskunde- wirtschaftsnegative wirtschaftskunde-
I g § % averse Lehrpersonen averse Lehrpersonen
é = E (W+U-) (W-U-)

Source: Fridrich 2012: 29

3. Ursache des geringen Schiiler/inneninteresses an wirtschaftlichen Inhalten

Ob die Schiiler/innen wirtschaftskundliche Themen interessant finden, hangt
in hohem Mafde davon ab, wie gerne ihre Lehrerinnen und Lehrer diese Themen
unterrichten. Das von den Lehrenden zugeschriebene Interesse der Schiiler/in-
nen steigt dabei mit der Beliebtheit der Themen bei den Lehrer/innen: Wenn
GW-Lehrende sehr gerne wirtschaftskundliche Inhalte unterrichten, schatzen sie
das Interesse ihrer Schiiler/innen daran weit dfter als (sehr oder eher) grof ein
(16,8% vs. 60,5%). Wenn Lehrende hingegen wirtschaftskundliche Inhalte we-
nig bzw. gar nicht gerne unterrichten, ist das zugeschriebene Interesse an diesen
Inhalten bei ihren Lernenden weit geringer. 0,0% der Schiiler/innen haben dann
noch sehr grofies Interesse an Wirtschaftskunde und nur mehr 11,5% haben eher
grofdes Interesse. Wiederum sind die Zusammenhdnge statistisch signifikant:
Tau-b=0,48; p<0,01 (vgl. ebd.).

Tab. 3. Zusammenhang zwischen dem eingeschatzten Interesse Schiiler/innen
an wirtschaftskundlichen Inhalten nach Beliebtheit wirtschaftskundlicher Inhalte bei der Lehrperson

. weniger/
wirscrfuundiche mpattesogorne | gom(y | @ | @ | @ | sarnient | Gesomt
8 8 gern (5/6)
E|nschatzung des sehr grOE (1) 16,8% 3,4% 1,0% 2,0% 0,0% 7,5%
Interesses von ehergrof (2) | 60,5% | 39,7% | 21,9% 40% | 11,5% 38,9%

Schiiler/innen an
wirtschaftskundlichen | €her gering (3) | 21,6% | 54,8% | 70,5% | 82,0% | 692% | 49,1%

Inhalten sehrgering (4) | 1,1% | 2,1% 6,7% | 12,0% | 19,2% 4,4%
Gesamt 100,0% |100,0% |100,0% |100,0% |100,0% | 100,0%
n 190 146 105 50 26 517

Tau-b=0,48; p<0,01

Source: eigene Darstellung Fridrich, Berechnung Paulinger
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Interpretation und Diskussion

Aus den empirischen Befunden geht klar hervor, dass Lehrer/innen im
Unterrichtsgegenstand Geographie und Wirtschaftskunde 6konomische Inhalte
weit weniger wichtig als geographische einschatzen. Weiters ist ein signifikan-
ter Zusammenhang zwischen der positiven Einstellung der Lehrperson zum
Wirtschaftskunde-Unterricht und zur Wirtschaft im Allgemeinen einerseits und
zur Grofde des eingeschitzten Interesses an 6konomischen Themen auf Schiiler/
innenseite andererseits belegbar. Zudem lasst sich verallgemeinern, dass je lie-
ber GW-Lehrer/innen 6konomische Inhalte unterrichten, auch das zugeschriebe-
ne Schiiler/inneninteresse daran steigt. Demnach liegen die Griinde fiir niedriges
Wirtschaftsinteresse bei Schiiler/innen einerseits im eigenen Desinteresse von
GW-Lehrer/innen an Wirtschaftsthemen, wodurch Schiiler/inneninteresse negativ
beeinflusst wird (vgl. Fridrich, 2012: 28). Andererseits ware auch denkbar, dass
den Schiiler/innen von ihren Lehrer/innen ein geringeres Wirtschaftsinteresse zu-
geschrieben wird, um einen bei den Pddagog/innen weniger geschitzten Bereich
im Unterricht rechtfertigend zu vernachldssigen. Kritische Lehrer/innen schat-
zen hingegen ihre Schiiler/innen als an Wirtschaft interessierter ein (vgl. Gotz,
1995: 103f). Wahrscheinlich ist eine Kombination von beiden Aspekten fiir das
Desinteresse von vielen Schiiler/innen an 6konomischen Inhalten verantwortlich.

Welche Paradigmen und Elemente einen als interessant empfundenen
Wirtschaftskunde-Unterricht begiinstigen konnen, wird im Zuge der folgenden
Ausfithrungen diskutiert.

Kinder und Jugendliche in das Zentrum des Unterrichts zu stellen, ist eine im-
mer wieder begriindet erhobene zentrale Forderung - auch und ganz besonders
fir den GW-Unterricht. Vor allem in einer hochgradig ékonomisch durchdrunge-
nen Welt ist es von grofder Bedeutung, die Heranwachsenden auf die Bewaltigung
von 6konomisch geprdgten Lebenssituationen in Haushalt, Konsum, Arbeitswelt
und Gesellschaft vorzubereiten, denn Kinder und Jugendliche sind Adressaten von
Handlungen anderer Akteurinnen und Akteure, wie einzelner Personen, Gruppen,
Unternehmen etc., die in den meisten Féllen stark iiberlegen sind (vgl. Retzmann,
2005: 62). Kinder miissen jedoch auch zugleich wirtschaftliche Entscheidungen im
Alltag treffen, die wiederum Entscheidungen anderer beeinflussen. Folgerichtig
stehen bei einer derart verstandenen 6konomischen Bildung Kompetenzerwerb
und Interessen der Kinder und Jugendlichen im Vordergrund und nicht jene von
Interessenvertretungen, Unternehmen, Bildungsinstitutionen etc.

Diese grundlegende Orientierung an Schiilerinnen und Schiilern hat Konse-
quenzen auf die begriindete Auswahl eines entsprechenden Paradigmas der 6ko-
nomischen Bildung. Grundsatzlich kann zwischen zwei Paradigmengruppen unter-
schieden werden, ndmlich einerseits die Qualifizierung von Heranwachsenden fiir
Lebenssituationen, andererseits die kategoriale Bildung, wobei der fundamentale
Unterschied zwischen beiden Paradigmengruppen in der Ausgangslage und im
didaktischen Zugang liegt. Kurz charakterisiert liegen folgende fundamentalen
Unterschiede zwischen den beiden Paradigmen vor.
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Die Paradigmengruppe ,Lebensweltorientierte 6konomische Bildung” (in der
deutschen Diskussion als ,Qualifizierung von Heranwachsenden fiir Lebenssitua-
tionen” bezeichnet) verwendet als Ausgangslage die fachdidaktische Rekonstruktion
des Bereiches Wirtschaft einschlieflich der ,typischen” Herausforderungen an
die Handelnden. Anschliefdend wird im Rahmen dieses Paradigmas versucht, die-
se realen Herausforderungen und Probleme zu analysieren, zu interpretieren und
zu losen. Dieses Paradigma geht im Sinne eines ,Lebenssituationsansatzes” auf
den Gesamtentwurf eines zeitgemafien Curriculums fiir gegenwértige und kiinfti-
ge Lebenssituationen fiir Kinder und Jugendliche von Robinsohn (1969) im Jahre
1967 zurlck. Fiir die 6konomische Bildung wurde dieser Lebenssituationsansatz
von Dietmar Ochs und Bodo Steinmann 1978 aufgegriffen und anschlief3end von
Letztgenanntem weiterentwickelt und erganzt (vgl. Kruber, 2005: 203f,; Seeber,
2008: 309).

Den umgekehrten Weg beschreitet die Paradigmengruppe ,Kategoriale 6ko-
nomische Bildung”. Ausgangspunkt ist das Rekonstruieren der Wirtschaftswissen-
schaft aus wirtschaftsdidaktischer Sicht und das Ubernehmen der disziplinidren
Systematik. Darauf aufbauend werden mit den theoretischen Wissensbestianden
reale Herausforderungen und Probleme gel6st (vgl. Hedtke, 2011: 54).

Im Folgenden soll nun ausgefiihrt und begriindet werden, warum die Paradig-
mengruppe ,Lebensweltorientierte 6konomische Bildung“ zuséatzlich zur Erfiillung
der Forderungen, Kinder und Jugendliche ins Zentrum des Unterrichts zu riicken
sowie diese auf die Bewdltigung von 6konomisch gepridgten Lebenssituationen
vorzubereiten, als addquates Paradigma fiir die 6konomische Bildung im Rahmen
der Geographie und Wirtschaftskunde an der Sekundarstufe I bezeichnet werden
kann.

»~Adaquat” meint in diesem Kontext, dass die Paradigmengruppe , Qualifizierung
von Heranwachsenden fiir Lebenssituationen” fiir die bei weitem iiberwiegende
Anzahl von Problemstellungen der Sekundarstufe I besser geeignet ist, was jedoch
prinzipiell nicht die Paradigmengruppe ,Kategoriale Bildung” der Okonomischen
Bildung ausschliefst, die allerdings in weitaus geringerem Mafie - und in der
Sekundarstufe [ komplementar - Anwendung finden wird.

Ein Beispiel: Bei der Bearbeitung des Themas ,Arbeitslosigkeit” im GW-Unter-
richt der 7. Schulstufe wird wohl vom Fallbeispiel eines arbeitslosen Menschen aus-
gegangen werden, seiner Situation und Betroffenheit, seiner Chancen, Moglichkeiten,
Unterstiitzungen, Hoffnungen, Barrieren und Schwierigkeiten. Ergdnzend dazu wird
auch im Sinne der kategorialen Bildung, namlich unter Rekonstruktion der diszipli-
ndren Systematik, die Arbeitsmarktpolitik des Staates - durchaus mit den Beziigen
zu diesem Menschen - thematisiert werden miissen.

Okonomische Bildung fiir und mit Menschen, insbesondere fiir Kinder und
Jugendliche (vgl. insbes. Hedtke, 2011: 85), befahigt Heranwachsende zu miindigen
Handlungen in 6konomisch gepragten Lebenswelten - oder kurz: Leitziel ist der/
die miindige Wirtschaftsbiirger/in (vgl. May, 2011: 4). Diese Miindigkeit ldsst sich
laut Albers (1995: 2ff.), der diese Ideen vor geraumer Zeit ausgearbeitet hat, in drei
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zusammenhdngende Teilbereiche untergliedern, die seitdem in dhnlicher Form im-
mer wieder bis in die Gegenwart aufgegriffen wurden (siehe dazu den Beitrag von
Retzmann in dieser Ausgabe, Abb. 3). Diese wohl durchdachten Teilbereiche und
deren Weiterentwicklung kénnen auch fiir die 6sterreichische Wirtschaftsdidaktik
eine tragfahige Basis bilden. In der folgenden Ubersicht werden die drei Bereiche
der Miindigkeit nach Albers (1995: 2ff.) angefiihrt und kurz erlautert, mit den im
»Worterbuch 6konomischer Bildung” nach der Zusammenstellung von Hedtke und
Weber (2008, S. 56ff. und 90ff.) angefiihrten Werten und personalen Zielen sowie
den von Steinmann (1995, S. 11) ausgefiihrten sozialen Zielen erganzt und mit (6ko-
nomischen) Kompetenzen fiir Kinder und Jugendliche in Beziehung gesetzt.

Die Zuordnung von Kompetenzen zu den Teilbereichen, Werten und Bildung-
szielen ist schwerpunkthaft zu verstehen. Ein Beispiel: Entscheidungs- und
Handlungskompetenz ist im Rahmen der demokratischen Mitgestaltung der
Gesellschaft zweifellos erforderlich, doch sind diese beiden Kompetenzen auch
im Zuge der Selbstbestimmung, ndmlich beim Vertreten von eigenen Interessen
und der Ausgestaltung von Lebensentwiirfen, nétig. Wissen und Verstehen so-
wie Orientierung beziehen sich direkt auf die zugeordneten Kompetenzen wie
Analysieren und Argumentieren, Bewerten und Reflektieren sowie Entscheiden
und Handeln. Denn auch in Zeiten, in denen (fast) alles nachgeschlagen bzw.
im Web gesucht werden kann, sind Wissen und Verstehen von 6konomischen
Zusammenhangen, Situationen, Interessen, Systemen etc. untrennbar mit den
Kompetenzen Bewertung und Reflektieren, Analysieren und Begriinden sowie
Entscheiden und Handeln verbunden und soll auch so - und nicht als isoliertes
Faktenwissen - verstanden werden. Dies ist auch der Hauptgrund, warum die
Studien ausschlief3lich zu wirtschaftlichem Wissen von Kindern und Jugendlichen
(siehe Kapitel 2) zu kurz greifen. Orientieren bzw. Orientierungskompetenz
zielt im o6konomischen Sinn neben dem Zurechtfinden in unterschiedlichen
Lebenswelten auch als Basis fiir Bewertung und Reflektieren, Analysieren und
Begriinden sowie Entscheiden und Handeln zum Beispiel bei Urteilsbildungen,
bei der Artikulation von Interessen und bei gesellschaftlicher Mitgestaltung ab.
Denn handelnde Subjekte verfiigen in der Regel iiber eine grofde Vielfalt potenziel-
ler Handlungsalternativen. Ein derartig gebildeter Mensch kann als miindig be-
zeichnet werden und kann letztendlich eine Bildung zuriickweisen, welche andere
Personen - aus deren Interessenslage - fiir ihn als wichtig befinden.

In einer ersten Einschdtzung entzieht sich dieses hier ausgefiihrte komplexe
Konstrukt ,Miindigkeit von Kindern und Jugendlichen in 6konomisch geprag-
ten Lebenswelten” einer Uberpriifung mittels Bildungsstandards bzw. gar einer
Messung. Eventuell konnen die in der Ubersicht angefithrten Kompetenzen wie
etwa Analysieren bis Entscheiden noch tberpriift bzw. evaluiert werden, jedoch
ist dem Autor kein Verfahren bekannt, mit dem die zugeordneten personale Ziele
wie z. B. Emanzipation, Aufklarung und Autonomie oder die entsprechenden Werte
wie etwa Partizipation, Verwirklichung, Humanisierung oder gar Solidaritdt im
Rahmen einer derartig verstandenen 6konomischen Bildung valide iiberpriift bzw.
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gemessen werden konnen, denn in einer pluralistischen Gesellschaft wie unse-
rer kdnnen Aussagen iiber Bewertungen, Entscheidungen, Handlungen u. dgl. von
Kindern und Jugendlichen letztendlich nicht endgiiltigen, sondern vielmehr vagen
Charakter haben.

Eines lasst sich jedoch mit Sicherheit an dieser Stelle konstatieren. Die in der
folgenden Ubersicht den Teilbereichen von Miindigkeit sowie den Werten und
Zielen zuordenbaren Kompetenzen lassen sich dem Operatorensystem der drei
Anforderungsbereiche der geplanten kompetenzorientierten Reifepriifung miihelos
zuordnen (BMUKK, 2012: 13f.).! Die in der Ubersicht 6 angefiihrten Kompetenzen
»,Wissen und Verstehen sowie Orientieren” der 6konomischen Bildung harmonie-
ren mit dem Anforderungsbereich I (Wiederholen / [einfache] Umorganisation von
Wissen). ,Analysieren und Argumentieren” ldsst sich dem Anforderungsbereich
II zuordnen: (schwierige) Umorganisation von Wissen / (einfache) Anwendung
und Ubertragung von Wissen auf unbekannte Bereiche (Transfer). ,Bewerten und
Reflektieren” sowie , Entscheiden und Handeln” weisen einen hohen Komplexitats-
bzw. Schwierigkeitsgrad auf und sind demnach dem Anforderungsbereich III
zuzurechnen, der u.a. durch folgende adaquate Operatoren gekennzeichnet ist:
Beurteilen, Erortern, Gestalten etc. (vgl. dazu ausfiihrlich Fridrich, 2013c).

Tab. 4. Leitziel, Teilbereiche von Miindigkeit, Werte und Ziele in der 6konomischen Bildung

Leitziel:
Befahigung von Kindern und Jugendlichen zu miindigen Handlungen
in 6konomisch gepragten Lebenswelten

Teilbereiche von Entsprechende Personale Ziele
Miindigkeit Werte (vgl. Hedtke und Weber, 2008: 56ff.)
(nach Albers, 1995: 2ff.) (vgl. Hedtke und Weber, und - soziale Ziele
2008: 90ff.) (vgl. Steinmann, 1995: 11)
,Sachkenntnis”: Effizienz, Suffizienz Aufklarung
effiziente Problemlésung und | Rationalitat -> toleranzorientierte Beziehungen
sachkundige Urteilshildung Wirtschaftlichkeit
,Selbstbestimmung”: Partizipation Emanzipation
Vertreten eigener Interessen, | Verwirklichung - personliche Entfaltung
eigenstandige Lebens- Wohlbefinden
gestaltung
»Verantwortung”: Humanisierung Autonomie
demokratische Mitgestaltung | Solidaritét - lebenswerte Gesellschaft
unserer Gesellschaft Wohlbefinden

Source: modifiziert nach Fridrich, 2012: 34

1 Vorerst sei noch angefiihrt, dass die Operatoren der drei angefiihrten Anforderungs-
bereiche von einem 6sterreichischen, aus Lehrer/innen und Fachdidaktikern bestehenden
Team fiir die Sekundarstufe II entwickelt wurden, weil sie ja zur Vorbereitung bzw. Durch-
fiihrung der kompetenzorientierten Reifepriifung herangezogen werden sollen. Damit sind
sie nicht direkt mit den Kompetenzen einer lebensweltlich orientierten 6konomischen Bil-
dung kompatibel, wenngleich zuordenbar.
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Die in der Ubersicht angefiihrten sozialen Ziele tragen in bildungstheoretischer
Sicht zu einer Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit im
Rahmen einer gegenwarts- und zukunftsbezogenen Allgemeinbildung nach Klafki
(1993: 98ft.) bei. Personliche Entfaltung zu einem selbstverwirklichten Leben des
Subjekts einerseits und verantwortungsvolle Mitgestaltung einer lebenswerten
Gesellschaft andererseits sind jene beiden Angelpunkte, die Hartmut von Hentig
(2003: 222ft) fiir die Bildung von Menschen setzt. Aus der Perspektive von persona-
len Zielen ist 6konomische Bildung als Befahigung von Kindern und Jugendlichen zu
miindigen Handlungen in 6konomisch gepréagten Lebenswelten einem Menschenbild
verpflichtet, das sich an Emanzipation, Aufklarung und Autonomie orientiert.

Integration der Ergebnisse in einem Handlungsmodell lebensweltorientierter
o6konomischer Bildung

Die Problematik 6konomischer Bildung liegt vor allem darin begriindet, dass
Konzepte derselben aufgrund ihrer Komplexitdt nur mit grofem Aufwand fir die
unterrichtliche Umsetzung fruchtbar gemacht werden kdnnen. Das birgt wiederum
die Gefahr, dass diese nur in sehr reduktionistischer Weise im Unterricht eingesetzt
werden (vgl. auch Bolscho, 2008: 10). Um die in diesem Beitrag herausgearbeiteten
Eckpunkte einer 6konomischen Bildung im Unterrichtsgegenstand Geographie und
Wirtschaftskunde in der Sekundarstufe I zu biindeln und zu veranschaulichen, wur-
de die Ubersicht 7 entwickelt. Dadurch werden einige der diskutierten Prinzipien
klar und die unterrichtspraktische Umsetzung gegebenenfalls unterstiitzt, ndmlich
die zentrale Stellung von Heranwachsenden sowie ihren Lebenswelten, Handlungen
und Kompetenzen unter dem Leitbild ihrer Miindigkeit.

Im Zentrum dieses Handlungsmodells zur 6konomischen Bildung stehen zu je-
der Zeit die Kinder und Jugendlichen. Deren Lebenswelten sind in hohem Ausmaf3
direkt oder indirekt 6konomisch, aber auch politisch, gesellschaftlich und 6ko-
logisch durchdrungen. Dies erfordert eine gezielte 6konomische Bildung in der
Schule, um die Heranwachsenden fiir Herausforderungen in ihren Lebenswelten
fiir Gegenwart und Zukunft vorzubereiten. Dabei sind Ergebnisse und Erkenntnisse
einige (Nachbar-)Disziplinen zusatzlich heranzuziehen. Essenziell sind die Sozial-
und Wirtschaftsgeographie und die politische Bildung, ohne welche 6konomische
Bildung nur in zu eingeschranktem Ausmaf stattfinden kann. Einflief;en werden
weiters Inhalte der Okologie, Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Soziologie,
Ethik, Geschichte etc. Das Leitziel der miindigen Biirgerin bzw. des miindigen Biirgers
wird durch die Erméglichung von ,miindigen” Handlungen der Heranwachsenden
in den vier lebensweltlichen Bereichen Haushalt, Konsum, Arbeitswelt und
Gesellschaft unter dem Erwerb von Kompetenzen erreicht. Okonomische Bildung
garantiert jedoch keine miindigen Handlungen, sondern befiahigt zu diesen. Denn
trotz einer derartigen Bildung kann ein Subjekt auch ,inaddquat”, also situations-
unangepasst, irrational, wenig verantwortungsvoll etc. handeln. Zuséatzlich ist zu
beachten, dass die Handlungen von internen Faktoren wie Motivation, Normen
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und Werten und von externen Einfliissen wie Handlungen anderer Menschen,
Ermoglichungen, Zwangen und Restriktionen anderer beeinflusst werden. Mit den
erworbenen Kompetenzen konnen Kinder und Jugendliche ihre Lebenswelten mit-
gestalten. Doch auch hier ist mitzudenken, dass die Lebenswelten auch von unbe-
absichtigten Handlungsfolgen und von Auswirkungen der inaddquaten Handlungen
beeintrachtigt werden. Jedenfalls sind die modifizierten Lebenswelten wiederum
Ausgangspunkt einer neuerlichen unterrichtlichen Bearbeitung (vgl. Ubersicht 7).

Hochgradige Durchdringung
der Lebenswelten von Kindern
und Jugendlichen

Okonomische Bildung unter
Einbeziehung von diversen
(Nachbar-)Disziplinen

Okonomie Politik Sozial- und Wirtschaftsgeogr. Polit. Bildung
erfordert *i
| G
*' Okonomische
Lebenswelten Bildung
Okologie Gesellschaft Okologie weitere Wissenschaften
A
gestalten
verantwor- befahigt zu
b tungsvoll
sichtigte Hand-

lungsfolgen
Leitziel: miindige/r Biirger/in

#
~miindige Handlungen*

in den Bereichen: Haushalt, Konsum,
Arbeitswelt, Gesellschaft

Motivation

Werte

Handlungen andrer
Ermdglichungen
Zwange

A A A A

Kompetenzen:
Wissen und Verstehen, Orientieren
Analysieren und Argumentieren
Bewerten und Reflektieren
Entscheiden und Handeln

< Restriktionen

VVVY

Jnadéaquate‘ Handlungen (irrational, riicksichtslos etc.)

Source: Fridrich, 2012: 37

Fig. 4. Handlungsmodell der 6konomischen Bildung

Hochgradig dkonomisch durchdrungenen Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen erfordern eine lebensweltorientierte 6konomische Bildung im
Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht, wobei Lehrerinnen und Lehrer im
Rahmen von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen fiir mogliche Zugange, Ziele
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und Themenbereiche sensibilisiert werden sollen. Dies kann im Rahmen eines mo-
dernen GW-Unterrichts, in dem 6konomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung
verstanden wird, geleistet werden. Welche Qualitatskriterien eine derartig gestal-
tete lebensweltorientierte 6konomische Bildung fiir die Sekundarstufe I erfiillen
soll, muss Thema von weiteren fachdidaktischen Uberlegungen sein. Im Sinne einer
breiten Diskussion wére es auch sinnvoll, (noch) nicht publiziertes Handlungs- und
Erfahrungswissen im Rahmen von Interviews mit Expertinnen und Experten in die-
se Uberlegungen miteinzubeziehen.

Auch wenn in Ubersicht 7 zuordenbare Kompetenzen fiir die 6konomische
Bildung angefiithrt wurden, bedeutet dies nicht automatisch, dass diese in die
Erstellung von Bildungsstandards einbezogen werden kénnen. Im Gegenteil: Eine
derart verstandene lebensweltorientierte 6konomische Bildung entzieht sich ei-
ner Standardisierung, weil diese Bildung auf Miindigkeit des Menschen im Sinne
von Emanzipation, Aufklarung und Autonomie abzielt, das heif3t, sich fiir handelnde
Subjekte in 6konomisch gepragten Alltagssituationen stark macht, was per se einer
Standardisierung widerspricht. Pointiert formuliert: Es liegt dem Autor keine plau-
sible Vorgangsweise zur Standardisierung von Miindigkeit von Akteur/innen vor.

Neben den zuvor aufgezeigten Eckpunkten einer lebensweltorientierten 6ko-
nomischen Bildung fiir die spezifische 6sterreichische Situation in der Sekundar-
stufe I erscheint diese auch im Hinblick auf schiiler/innennahe Zuginge sowie die
Integration von Alltagsvorstellungen (,,Prakonzepte”) und deren gezielte unterricht-
liche Weiterentwicklung (,conceptual change”) bedeutsam und weiterentwickel-
bar. Letztlich liefert 6konomische Bildung durch die Bearbeitung der Themenfelder
Okonomie des privaten Haushalts und Konsumékonomie zu einem Bereich der
Verbraucherpolitik, ndmlich zur Verbraucher/innenbildung und Verbraucher/inn-
enerziehung, einen wesentlichen Beitrag (vgl. Fridrich, 2013d).
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Streszczenie

Zmiany strukturalne i programowe wprowadzone w systemie ksztatcenia w Polsce w ostat-
nich latach nie pozostaty bez wplywu na miejsce i pozycje geografii w systemie szkolnym.
Nowe rozwigzania programowe z 2009 r., wprowadzajace profilowanie w szkotach ponad-
gimnazjalnych, dokonaty istotnych zmian w nauczaniu geografii takze w gimnazjum. Niewiele
jestinformacji o tym, jak sa one realizowane w praktyce. Opracowany przez Komisje Edukacji
Geograficznej PTG w 2008 r. Raport o stanie geografii szkolnej nie uwzgledniat tych zmian.
W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki badan ankietowych przeprowadzonych
wsrdod nauczycieli geografii w gimnazjum. Nauczyciele odpowiadali na pytania dotyczace
m.in. podstawy programowej i zakresu jej tresci, trudno$ci w nauczaniu geografii, wyposaze-
nia w $rodki dydaktyczne do nauczania przedmiotu oraz stosowanych przez nich form i me-
tod ksztatcenia. Autorki analizowaty rowniez posiadane kwalifikacje nauczycieli do naucza-
nia geografii oraz ich staz pracy w zawodzie.

Stowa kluczowe: geografia; nauczyciel geografii; podstawa programowa; tresci ksztatcenia

Changes in teaching of geography
in school reality, based on the example of a lower secondary school

Abstract

Structural and program changes introduced in the education system in Poland in recent
years have left their mark on the place and position of geography in the school system. New
program solutions of 2009, which introduced majoring at the high school level, have caused
significant changes in teaching of geography. Not much data can be found about realization
of these structural changes in school reality. The report on the geography teaching, prepared
in 2008 by the Geographic Education Committee of the Polish Geographical Society, does not
reflect the significant changes of 2009 occurring in school geography. The authors present
results of their research conducted among teachers of geography in lower secondary schools.
Teachers answered questions about: the curriculum and its content; difficulties in geography
teaching; teaching aids; forms and methods used in geography teaching. The authors also
analyzed formal qualifications of teachers for teaching geography and their job seniority.

Key words: geography; geography teacher; curriculum; aims and objective of geographical
education
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Wprowadzenie

Zmiany wprowadzone w systemie ksztatcenia w Polsce w latach 1999-2009 nie
pozostaly bez wptywu na miejsce i pozycje geografii w systemie szkolnym. Powo-
tanie gimnazjum oraz kolejna zmiana podstawy programowej ksztatcenia ogélnego
w 2009 r. budzity i budza w $rodowisku nauczycieli, dydaktykéw geografii i peda-
gogdéw oraz rodzicéw liczne kontrowersje. Prowadzone sa nadal dyskusje nad ko-
lejng faza reformy, tj. w szkole ponadgimnazjalnej, a takze podejmuje sie badania
nad ich efektami dydaktycznymi. Wdrazane rozwiazania w odniesieniu do ksztat-
cenia geograficznego wptynety na tresci ksztatcenia (cele, tresci nauczania i ich za-
kres, osiggniecia uczniéw), metodyczne rozwiazania, a takze na sytuacje zawodo-
wa nauczycieli geografii. Konsekwencja przyjetych rozwigzan programowych jest
to, ze zasadniczy kurs geografii (podobnie jak biologii, fizyki i chemii) przypada na
[l etapie edukacyjnym - gimnazjum, gdyz w szkotach ponadgimnazjalnych obowiaz-
kowe dla wszystkich nauczanie geografii wystepuje obecnie tylko w klasie I. Wybor
przez uczniéw profilu klasy, gdzie geografia nauczana jest na poziomie rozszerzo-
nym, jest oczywiscie mozliwy, ale nieobowigzkowy. Dlatego wiekszo$¢ uczniow za-
konczy edukacje geograficzna juz po pierwszym roku szkoty ponadgimnazjalne;.

Jakie sg zatem skutki wdrazanych reform dla geografii jako przedmiotu szkol-
nego w codziennej praktyce w gimnazjum? Prébujac udzieli¢ odpowiedzi na posta-
wione pytanie, autorki postuzyty sie badaniami diagnostycznymi, ktérych celem
byto uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

- Jakie sg kwalifikacje i sytuacja zawodowa nauczycieli geografii?

- Z ktdrych form samodoskonalenia korzystaja nauczyciele geografii?

- Jak nauczyciele geografii oceniajg wprowadzone zmiany programowe?

- Jaki rozktad godzin lekcji geografii stosowany jest w gimnazjach i czy umozliwia
on prawidlowa realizacje podstawy programowe;j?

- Ktore formy i metody ksztatcenia oraz srodki dydaktyczne sa stosowane przez
nauczycieli geografii?

Gtownym celem badan byto rozpoznanie, jak w praktyce przebiega realizacja
wprowadzonych zmian programowych nauczania geografii w gimnazjum oraz z ja-
kimi trudno$ciami organizacyjno-dydaktycznymi spotykaja sie nauczyciele w trak-
cie jej realizacji.

W badaniach zastosowano technike ankiety, zawierajaca kilkanascie pytan
zamknietych i otwartych. Ankiete przeprowadzono w szkotach, w ktérych stu-
denci geografii specjalnosci nauczycielskiej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie odbywali praktyke zawodowg z geografii, we wrze$niu i pazdzierni-
ku 2013 roku. Ankietowani nauczyciele reprezentowali szkoty znajdujace sie na
terenie czterech wojewddztw potudniowej Polski: matopolskiego, podkarpackiego,
$laskiego i lubelskiego. Badania przeprowadzono w 50 szkotach. Dobrana préba
stanowi niewielki procent ogétu szkot, ale dobor szkot ze wzgledu na ich potozenie
(miasto-wie$) stanowi grupe reprezentatywna.
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Nauczyciele geografii w gimnazjum - kwalifikacje zawodowe

Z przeprowadzonych badan wynika, ze geografii w gimnazjach ucza gtéwnie
kobiety (82% badanych). Badania prowadzone nad popularnoscia studiéw geogra-
ficznych wykazuja, Ze to one czesciej wybierajg ten kierunek studiow (Wéjtowicz,
Tracz, 2011; Hibszer i in., 2012). Ankietowani nauczyciele geografii byli doswiad-
czonymi pedagogami. Wiekszo$¢ z nich (79,1%) w os$wiacie pracowata ponad
10 lat, w tym 41,6% ponad 20 lat w zawodzie nauczyciela. WSr6d badanych zaledwie
dwdch nauczycieli geografii miato staz pracy ponizej 4 lat (ryc. 1). Fakt wystepowa-
nia w szkole tak doswiadczonej kadry jest jej niewatpliwym atutem, z drugiej jednak
strony obrazuje on trudno$ci w podjeciu pracy w szkole przez mtodych absolwen-
toéw nauczycielskich studiéw geograficznych. Potwierdzaja to takze prowadzone
w ostatnich latach badania nad zatrudnieniem absolwentéw uczelni wyzszych.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan ankietowych

Ryc. 1. Staz pracy ankietowanych nauczycieli geografii

Wszyscy ankietowani nauczyciele geografii ukonczyli studia wyzsze. Jednak
tylko 66,6% z nich ukonczyto geograficzne studia magisterskie (ryc. 2). Jedna trze-
cia badanych (33,4%), kwalifikacje do nauczania geografii uzyskata w ramach stu-
diéw podyplomowych, trwajacych 2-3 semestry. Byli to czesto absolwenci réznych
kierunkow studiéw: biologii, chemii, matematyki, fizyki, historii, politologii i eko-
nomii. Wéréd badanych 50% byto absolwentami Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie, reszte stanowili absolwenci Uniwersytetu Jagielloniskiego, Uniwer-
sytetu Slaskiego i innych uczelni (ryc. 3). Prowadzenie lekcji geografii przez nauczy-
cieli, ktorzy jako pierwszy ukonczyli inny kierunek studiéw niz geograficzny, jest
m.in. konsekwencjg wprowadzonych zmian programowych w latach 1999-2009.
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Liczba godzin przeznaczona na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych ulegta
zmniejszeniu w wyniku wprowadzenia nowych przedmiotéw (np. informatyki),
zwiekszono za$ liczbe godzin z j. obcych i wychowania fizycznego. W odniesieniu do
nauczania geografii w latach 1983-2009 nastgpito znaczne zmniejszenie obligato-
ryjnego nauczania tego przedmiotu, z 9 godzin do 5 godzin w cyklu ksztatcenia dla
uczniow w wieku 11-16 lat (Pir6g, Tracz, 2003; Tracz, 2013).

M studia magisterskie z geografii
studia podyplomowe z geografii

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badar ankietowych

Ryc. 2. Wyksztatcenie badanych nauczycieli geografii
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badar ankietowych

Ryc. 3. Ankietowani nauczyciele wedtug ukornczonej uczelni

Obecnie obligatoryjne nauczanie geografii obejmuje ucznidw gimnazjum
(4 godz. w cyklu) i jeden tylko rok w liceum i technikum (1 godz./tyg.; Tracz, 2013).
Na matj liczbe godzin z przedmiotu naktadaja sie dodatkowo niekorzystne zmiany
demograficzne, ktérych efektem jest mniejsza liczba oddziatéw klasowych w szko-
tach. W takiej sytuacji, nauczyciele sa zmuszeni do uzupeiniania etatu w innych
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szkotach, a bardzo czesto rowniez zdobywania kwalifikacji do nauczania drugie-
go przedmiotu, by pozosta¢ w zawodzie. Szczeg6lnie zjawisko to uwidacznia sie
na wsiach i w miastach do 50 tys. mieszkancow, gdzie nauczyciele czesto pracuja
w dwoch szkotach, niejednokrotnie uczac réwniez dwoch przedmiotéw (ryc. 4).
Wedtug przeprowadzonych przez autorki badan, wiekszo$¢ nauczycieli geogra-
fii uczyto jednoczesnie drugiego przedmiotu (66,3%), w tym najczesSciej przyrody
(25% badanych), lecz i innych przedmiotéw (informatyki, plastyki, sztuki, chemii,
biologii, fizyki, edukacji dla bezpieczenstwa).

8,4%

37,5%

54,1%

m szkota podstawowa i gimnazjum

W gimnazjum
m gimnazjum i szkota ponadgimnazjalna

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badar ankietowych

Ryc. 4. Ankietowani nauczyciele geografii wedtug miejsca zatrudnienia

Prdcz koniecznosci zdobycia uprawnien do nauczania kolejnego przedmiotu,
nauczyciele zobowigzani sg réwniez do statego podnoszenia kwalifikacji zawodo-
wych w zakresie prowadzonych zaje¢. Badani nauczyciele geografii w r6zny sposéb
podnosza swoje kwalifikacje zawodowe. Forma, z jakiej dos¢ powszechnie korzysta-
li ankietowani, byto uczestnictwo w spotkaniach organizowanych przez wydawcow
podrecznikéw (30,5%), konsultacje z drugim nauczycielem (20,0%), lektura czaso-
pism metodycznych (29,3%), a dopiero w czwartej kolejnosci konsultacje z metody-
kiem (18,2%). Wsrdd czasopism, do ktérych siegaja nauczyciele, najczesciej wska-
zywanymi byly Geografia w Szkole i National Geographic. Czesto deklarowanym
zrodtem wiedzy z jakiej korzystaja wyktadowcy byty rowniez zasoby internetowe.
Kilka procent nauczycieli wymienito uczestnictwo w seminariach naukowych i kon-
ferencjach tematycznych oraz kontakty z pracownikami uczelni (ryc. 5).

Dane te pokazujg wzrastajacg role wydawnictw w doskonaleniu zawodowym
nauczycieli, co ze wzgledu na cele marketingowe, jakimi kieruja sie te wydawnictwa,
nie zawsze jest etyczne. Inng wazng zmiang jest obligatoryjne korzystanie przez
nauczycieli geografii z nowoczesnych technologii. Nauczyciele, chcacy uczy¢ cieka-
wie, s3 zmuszeni do opanowania umiejetnosci postugiwania sie nimi w nauczaniu
geografii. Autorki zapytaly badanych nauczycieli, jak oceniaja swoje umiejetnosci
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w tym zakresie. Ocenili je oni wysoko, gdyz 54,1% okre$lito je jako bardzo dobre,
a 37,5% - jako dobre. Nalezy zatem mie¢ nadzieje, Ze wynik ten przektada sie na
praktyke i w wiekszym stopniu nauczyciele geografii stosujg na lekcjach bliskie
uczniowi nowoczesne technologie, jak cho¢by narzedzia GIS.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan ankietowych

Ryc. 5. Formy samodoskonalenia zawodowego ankietowanych nauczycieli geografii

Zmiany programowe w gimnazjum w opinii nauczycieli

Ankietowanych nauczycieli zapytano réwniez o opinie na temat wprowadzo-
nych zmian strukturalnych i programowych w gimnazjum (tj. zakresu tresci na-
uczania), trudno$ci z ich realizacjg oraz czas przeznaczony na nauczanie geogra-
fii. Opinie nauczycieli dotyczgce samego wprowadzenia gimnazjum byty znacznie
podzielone. I tak 41,6% badanych uznato to rozwigzanie za niekorzystne, 37,6%
za dobre, a 20,5% nie miato jasno sprecyzowanego zdania. Nauczyciele przeciwni
dokonanym zmianom strukturalnym systemu edukacji wskazywali najczesciej jako
uzasadnienie:

- wzrost probleméw wychowawczych w tej grupie wiekowej;
obnizZenie poziomu wiedzy uczniéw z przedmiotéw przyrodniczych;
okrojenie tresci nauczania z wybranych przedmiotow;
- skroécenie ksztatcenia w szkotach ponadgimnazjalnych.

Z kolei zwolennicy wprowadzenia gimnazjum wskazywali na:
lepsze efekty ksztatcenia, co wykazaly ostatnie badania PISA;
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- podobne rozwigzania strukturalne w innych krajach (Europy Zachodniej);
- lepsze wyposazenie szkét w Srodki dydaktyczne.

Przedstawione tu argumenty, zaréwno przeciwnikow jak i zwolennikéw wpro-
wadzonych zmian strukturalnych w polskiej szkole, ukazuja jak ztozony jest to
problem. Na ogét nauczyciele obawiajg sie zmian wprowadzanych odgérnie i za-
chowujg w stosunku do nich rezerwe, przewidujgc negatywne konsekwencje takich
eksperymentéw. Przyktadem moga by¢ chocby narastajace problemy wychowaw-
cze w tej grupie mtodziezy. Nauczyciele dostrzegaja i sygnalizujg je, lecz wspar-
cie ze strony ministerstwa edukacji i doradztwa pedagogicznego jest w ich ocenie
niewystarczajace.

Ankietowani nauczyciele sygnalizuja réwniez istotne problemy dydaktyczne
w zakresie realizacji tresci ksztalcenia niektérych przedmiotéw, ktére pojawity sie
po wprowadzeniu zmian programowych. W komentarzu do podstawy programowej
z geografii, jej autorzy sugerowali najbardziej optymalny (ich zdaniem) przydziat
godzin na nauczanie tego przedmiotu w poszczego6lnych klasach (Szkurtat, 2009).
W $wietle wynikéw ankiety mozna stwierdzié, ze praktyka znacznie te zalecenia
modyfikuje (ryc. 6). Zasugerowany podziat puli godzin na poszczegdlne klasy byt
realizowany tylko w 42% badanych szkot, a w pozostatych szkotach przyjeto roz-
wigzania stosowne do istniejacych warunkow.

7%

34%

M klasa | — 1 godzina, klasa Il — 2 godziny, klasa Ill — 1 godzina
klasa | — 2 godziny, klasa Il = 1 godzina, klasa Il — 1 godzina
m klasa | — 1 godzina, klasa Il = 1 godzina, klasa Ill — 1 godzina

M inny rozktad godzin

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badan ankietowych

Ryc. 6. Rozktad lekcji geografii w badanych gimnazjach

Liczba godzin przeznaczona na nauczanie geografii w poszczegélnych klasach
wplywa na zakres tematyki poruszanej przez nauczycieli na lekcjach. Autorzy pod-
stawy sugerowali, by w klasie Il wprowadzi¢ zagadnienia z geografii Polski i prze-
znaczy¢ na nie 2 godz./tyg. Okazuje sie, Zze w praktyce ten postulat jest takze réznie
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realizowany. Z analizy podrecznikéw stosowanych przez ankietowanych nauczycie-
li wynika, Ze 62,5% z nich wybrato podreczniki wydawnictw (lub serii wydawni-
czych), ktore nauczanie geografii Polski zaplanowaty w klasie III gimnazjum (ryc. 7).
Poniewaz autorzy zmian postawili taki postulat w komentarzu, a nie w zapisie sa-
mej podstawy programowej w 1999 r., nauczyciele i autorzy podrecznikéw traktuja
to wskazanie jako sugestie, a nie jako obligatoryjne wytyczne do realizacji. Dlatego
tresci z geografii Polski cze$¢ z nauczycieli przeniosta do klasy trzeciej (ostatnia kla-
sa), gdzie w wiekszos$ci szk6t w planie nauczania na geografie przeznacza sie jedna
godzine w tygodniu (ryc. 7).

4,2% 4,2%
4,2% .

8,3%

16,6%
62,5%

M Nowa Era (seria: Puls Ziemi, Planeta Ziemia)

M WSIP (seria: Blizej geografii, Odkrywamy $wiat)

H Operon

W SOP w Toruniu

B PWN — Wydawnictwa Szkolne (seria: Swiat bez tajemnic)
Wiking (seria: Geografia bez tajemnic)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan ankietowych

Ryc. 7. Podreczniki szkolne stosowane przez ankietowanych nauczycieli (wedtug wydawnictw)

Mozna zatem postawi¢ teze, ze wprowadzone zmiany programowe w prakty-
ce spowodowaly zmniejszenie czasu przeznaczonego na nauczanie geografii kraju
ojczystego. Kurs geografii Polski w wielu szkotach realizowany jest juz w wymia-
rze tylko 1 godz./tyg. (35 godz.), zamiast 2 godz./tyg. (70 godz.) i na tym wymia-
rze dla wielu uczniéw nauczanie geografii Polski zostanie zakonczone. Jesli bowiem
uczen na kolejnym etapie edukacyjnym (w szkole Sredniej) nie wybierze geografii
jako przedmiotu w wersji rozszerzonej, to odbedzie 35 lekcji geografii, na ktérych
(zgodnie z nowg podstawa programowa) o Polsce nie ustyszy. Jakie ma to skutki dla
nauczania? Po pierwsze, mniej czasu na realizacje tresci wskazanych w podstawie,
co wymusza przewage stosowania metod podajgcych nad aktywizujacymi i takie
organizowanie procesu nauczania by mdc ,zdazy¢” zrealizowac tresci, a nie ¢wiczy¢
umiejetnosci geograficzne. Drugim waznym problemem jest odpowiedz na pytanie:
na ile takie rozwigzanie stuzy ksztattowaniu poprzez tresci geograficzne tozsamosci
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narodowej i patriotyzmu? Po trzecie: jaka wiedze geograficzng o kraju ojczystym
beda posiadac¢ tak ksztatceni obywatele?

Zaistniata sytuacja wymaga podjecia dziatan przez dydaktykéw geografii i geo-
graféw uswiadamiajacych nauczycielom skutki tych niekorzystnych zmian dla pro-
cesu ksztalcenia geograficznego mtodziezy, np. poprzez publikacje w czasopi$mie
dla nauczycieli - Geografii w Szkole. Réwniez Komisja Edukacji Geograficznej PTG
i Komitet Olimpiady Geograficznej powinny wywiera¢ presje na recenzentéw pod-
recznikéw geograficznych, aby wskazywali autorom potrzebe stosowania w prak-
tyce rozwigzan zaproponowanych w komentarzu do podstawy programowej odno-
$nie nauczania tresci z geografii Polski.

Podstawa programowa zawiera pewien kanon podstawowych tresci ksztatce-
nia, precyzujac wiedze i umiejetnosci, ktére uczen w toku nauczania geografii w gim-
nazjum powinien opanowaé. W opinii 41,6% ankietowanych nauczycieli uczacych
geografii w gimnazjum jes$li chodzi o zakres tresci podstawa programowa jest do-
bra, 25% wskazato jednak, iz nie ujmuje ona wielu zagadnien, a 20%, Ze jest za ob-
szerna (ryc. 8). Nauczyciele, ktérzy ukonczyli studia geograficzne i o dtuzszym stazu
pracy w zawodzie czeSciej wskazywali, ze ilos$¢ tresci zawarta w nowej podstawie
jest zbyt obszerna. Natomiast nauczyciele, ktérzy ukonczyli studia podyplomowe
i uczyli geografii stosunkowo krétko nie mieli w tej kwestii jednoznacznego zdania.
Wiekszo$¢ (68,2% badanych) nauczycieli wskazata, Ze optymalna liczba godzin na
nauczanie tych tresci to 2 godz. w tygodniu w ciggu 3 lat gimnazjum.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badari ankietowych

Ryc. 8. Zakres tresci w podstawie programowej w gimnazjum w opinii nauczycieli

Ankietowanych nauczycieli zapytano takze o tresci, ktére sprawiaja uczniom
trudnosci w ich opanowaniu. Nauczyciele jako tresci trudne wskazali: skale mapy,



[62] Mariola Tracz, Agnieszka Swietek

ruchy Ziemi, procesy zewnetrzne i wewnetrzne Ziemi, zagadnienia z geologii.
Réwniez nauczyciele przyrody jako trudne tresci dla uczniéw wskazuja tresci o ma-
pie (Tracz, Swietek, 2012). Widzimy wiec, iz treéci z zakresu geografii fizycznej,
realizowane w klasie | sprawiajg uczniom duzo trudno$ci. Potwierdzajg to takze
wyniki egzamindw po gimnazjum (Tracz, 2008). Z rozméw prowadzonych z nauczy-
cielami geografii, a takze ze studentami specjalnosci nauczycielskiej z Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, odbywajacymi praktyki w gimnazjum wynika, iz wielu
z nich ma ktopot z realizacjg tych tresci w klasie 1. Wielu nauczycieli nie moze ich
zrealizowa¢ w cato$ci w Kklasie [ gimnazjum i czesto przenosi cze$¢ tych zagadnien
do klasy II (na wrzesien lub pazdziernik). Dla rozpoznania, co jest przyczyna tych
trudnosci, wskazane jest podjecie badan (choéby diagnostycznych), aby ustali¢ te
czynniki (np. niewystarczajaca liczba godzin, brak podstaw wiedzy geograficznej
wyniesionej z przyrody, niewtasciwe strategie i metody ksztatcenia, niewtasciwy
dobor i uktad tresci w podrecznikach z tej tematyki). Jest to wazne dla procesu na-
uczania geografii, gdyz uczniowie w kl. I poznaja podstawowa terminologie geogra-
ficzna i nabywaja umiejetnosci, ktére sa niezbedne przy realizacji tre$ci w starszych
klasach gimnazjum (np. czytanie map, procesy zachodzace na powierzchni Ziemi).

Nauczyciele o stosowanych formach i metodach ksztatcenia geograficznego
oraz wyposazeniu w Srodki dydaktyczne

Badani nauczyciele geografii zadeklarowali, ze dysponuja $rodkami dydak-
tycznymi niezbednymi do realizacji tre$ci nauczania w gimnazjum (89,5%). Wéréd
nich, 62,5% prowadzi lekcje geografii w urzadzonych pracowniach geograficznych.
W 82% szkét nauczyciele maja dostep do rzutnika multimedialnego, a w co drugiej,
w salach, gdzie prowadzone s3 zajecia z geografii znajduja sie takze tablice inter-
aktywne. Do tego pozytywnego obrazu wyposazenia nauczycieli geografii w srodki
dydaktyczne nalezy réwniez zaliczy¢ fakt, iz szkoty znajdujace sie w matych miej-
scowosSciach w znacznym juz stopniu dysponujg tymi nowoczesnymi urzgdzeniami.
Tylko 29,1% ankietowanych wskazato, Ze miato pewne trudnosci (gtéwnie natury
finansowej) z wyposazeniem w $rodki dydaktyczne, potrzebne do realizacji tresci
geograficznych.

Z praktyki szkolnej wynika, Ze posiadanie srodkéw dydaktycznych nie jest nie-
stety jednoznaczne z ich wykorzystaniem na lekcji. Wiekszo$¢ badanych nauczycieli
deklaruje jednak, Zze korzysta ze wszystkich dostepnych $rodkéw dydaktycznych
w czasie lekcji. Na podstawie dokonanych przez nich wyliczen, jako najczesciej
powtarzajace sie pomoce nalezy wymienié: mapy, globusy, atlasy, plansze, modele
oraz rzutnik multimedialny i tablice interaktywna. Sporadycznie natomiast wymie-
niano film dydaktyczny i przyrzady pomiarowe.

Z punktu realizacji zaplanowanych celéw ksztatcenia, kluczowym zagadnie-
niem, obok stosowanych srodkéw dydaktycznych, jest odpowiedni dobor i sto-
sowanie w praktyce form i metod ksztatcenia. Zgodnie z zatozeniami zawartymi
w komentarzu do podstawy programowej z geografii w gimnazjum nauczyciele,
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aby osiaggna¢ zaktadane efekty ksztatcenia, powinni stosowa¢ metody wyzwala-
jace réznorodne aktywnos$ci uczniow w czasie zaje¢. W $§wietle zebranych wyni-
kéw mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele w gimnazjum bardzo rzadko w nauczaniu
geografii prowadza lekcje w terenie, wycieczki tematyczne i $ciezki dydaktyczne
(ryc. 9). Nauczyciele deklarowali, Ze najcze$ciej lekcje w terenie prowadzone sg
z tematyki: orientowanie planu, mapy lub wyznaczanie dtugosci geograficzne;j.
Bardzo czesto stosowane s3 natomiast metody stuzace opanowaniu wiedzy geo-
graficznej poprzez przyswajanie, tj. pogadanka oraz pokaz i demonstracja. Do
pozytywnych rozwigzan dydaktycznych stosowanych przez nauczycieli zaliczy¢
nalezy czeste stosowanie pracy z mapa oraz obserwacje. Niestety ankietowani na-
uczyciele zbyt czesto postuguja sie wyktadem, co na tym poziomie nauczania geo-
grafii nie powinno mie¢ miejsca.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badan ankietowych

Ryc. 9. Formy i metody stosowane przez badanych nauczycieli geografii

Zebrane informacje o stosowanych przez nauczycieli na lekcjach geografii me-
todach nauczania budza niepokéj. Jest to tym powazniejsze, ze w wielu opracowa-
niach pedagogicznych pod adresem geografii od kilkunastu lat wysuwane sg te same
zarzuty, iz jest to przedmiot typowo pamieciowy, hotdujacy nauczaniu encyklope-
dycznemu. Powstaje zatem pytanie: dlaczego pomimo tak wielu opublikowanych
materiatéw dydaktycznych (np. w Geografii w Szkole, poradnikéw metodycznych)
oraz rozwazan zawartych w akademickich podrecznikach z dydaktyki geografii, na-
dal nie ma zmian w tym zakresie? Pytanie to autorki pozostawiajg otwarte do roz-
wazan dla geograféw, nauczycieli, metodykéw i dydaktykéw geografii, lecz rowniez
autoréw i recenzentow podrecznikdéw geograficznych.



[64] Mariola Tracz, Agnieszka Swietek
Podsumowanie

Podjete przez autorki badania, majace na celu rozpoznanie w praktyce szkol-
nej sytuacji geografii jako przedmiotu nauczania w zreformowanej szkole, sg jedy-
nie przyczynkiem do dyskusji i wymagaja podjecia ich na wieksza skale. Uzyskane
dane pozwolity na ustalenie pewnych faktéw dotyczacych nauczania geografii
w gimnazjum.

Wprowadzone zmiany programowe i niekorzystna sytuacja demograficzna
powoduja, ze coraz czesciej geografii w gimnazjum ucza nauczyciele, ktoérzy nie
ukonczyli studiow geograficznych, a przygotowanie do nauczania tego przedmio-
tu uzyskali w ramach studiéw podyplomowych. Budzi to niepokéj co do jakosci
ksztatcenia geograficznego na tym poziomie nauczania, szczegdlnie w sytuacji, gdy
absolwenci nauczycielskich studidw geograficznych maja czesto zamknieta droge
do pracy w zawodzie, o czym $wiadczy bardzo maty odsetek mtodych nauczycieli
w szkotach.

Okazuje sie takze, ze w wielu gimnazjach rozktad godzin geografii nie jest zgod-
ny z intencjg autoréw podstawy programowej. W potaczeniu z wyborem pewnych
serii podrecznikéw, umiejscawiajgcych tresci z geografii Polski w klasie trzeciej, na-
stepuje marginalizowanie tresci o kraju ojczystym w kursie obligatoryjnego ksztat-
cenia. Sytuacja ta pokazuje, ze wprowadzanie kazdej zmiany programowej wyma-
ga przeprowadzenia badan, ktére pozwoliltyby na eliminacje btedéw i uchybien.
Ograniczanie sie tylko do konsultacji spotecznych, i to tylko w formie on-line (jak to
miato miejsce przy ostatnich zmianach programowych), jest, jak pokazata praktyka
szkolna, wysoce niewystarczajace.

Nauczyciele geografii mato korzystaja z réznych form zawodowego doskona-
lenia. Niewielu z nich uczestniczy w konferencjach i seminariach dydaktycznych,
a jako zrédto wiedzy dydaktycznej wymieniaja w wiekszosci jedynie dwa czasopi-
sma i internet. NajczeSciej uczestnicza oni w spotkaniach organizowanych przez
wydawnictwa.

Co pozytywne, nauczyciele geografii w zdecydowanej wiekszo$ci chwalg sobie
wyposazenie szk6t w $rodki dydaktyczne do nauczania przedmiotu. Co wazne, do-
tyczy to rowniez szkét na wsiach i w matych miejscowosciach. Nie majg rowniez
problemu z korzystaniem z tak bliskich uczniowi nowoczesnych technologii, a swo-
je umiejetnosci w tym zakresie oceniajg wysoko. Wiele do zyczenia nadal pozosta-
wia jednak stopien wykorzystania przez nauczycieli geografii aktywizujacych me-
tod nauczania, jak np. lekcji w terenie. Nadal na lekcjach geografii w wielu szkotach
dominujg metody w matym zakresie angazujace uczniéw w dziatania poznawcze
i emocjonalne.
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Innowacje w zatozeniach programowych edukacji geograficznej
na etapie ISCED 2

w wybranych krajach europejskich

Streszczenie

Celem artykutu jest poréwnanie kierunkéw zmian programowych w edukacji geograficznej
w czterech krajach europejskich, tj. Polsce, Anglii, Francji i w Niemczech. Badaniom poddano
innowacje programowe wprowadzane w szkotach ponadpodstawowych (odpowiednikach
polskiego gimnazjum) na przestrzeni ostatnich 7 lat. W pracy wykorzystano metode poréw-
nawczg oraz metode analizy dokumentéw. Podstawowy materiat Zrédtowy stanowity doku-
menty pelnigce funkcje oficjalnych wytycznych w zakresie zatozen i celéw edukacji geogra-
ficznej w kazdym kraju. W wyniku przeprowadzonych badan udato sie sformutowac szereg
wnioskéw. W wiekszos$ci krajow podjete lub zapowiedziane zostaty dziatania majace na celu
zwiekszenie porownywalnosci osiggnie¢ uczniéw przechodzacych formalng edukacje geo-
graficzng. Zamiar ten osiggniety ma by¢ poprzez bardziej precyzyjne okreslenie zaktadanych
efektow ksztatcenia. Po drugie, obserwuje sie zmiany w uktadzie tresci ksztatcenia. Odchodzi
sie od uktadu systematycznego, odzwierciedlajacego strukture nauk geograficznych oraz
tradycyjnego uktadu regionalnego podobnego do opracowan encyklopedycznych. Coraz bar-
dziej popularny staje sie uktad dominantowy i egzemplaryczny tresci ksztatcenia.

Stowa kluczowe: edukacja geograficzna; Europa; podstawa programowa

Innovations in geography curricula at the ISCED 2 level
in selected European countries

Abstract

The aim of the paper is to compare the directions of changes in the curricula of geographical
education in four European countries, i.e. Poland, England, France and Germany. Programme
innovations introduced at the lower secondary school level (in Poland: gimnazjum) in the
last few years have been investigated. The methods applied in the work were comparative
analysis and document analysis. The documents acting as programmes of studies (however
named differently in the four countries) constituted the basic resource. The research resulted
in the formulation of a set of essential conclusions. It has been noticed that in most of the
countries the authorities have undertaken steps aiming to increase the comparability and
supervision over the objectives and effects of formal geographical education. This aim is to be
met by means of more specific formulation of educational effects in the curricula. Secondly,
there has been a noticeable shift in the concept of content selection and structure. The
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systematic order, reflecting the structure of geographical sciences, as well as the traditional
encyclopaedic regional orders are being substituted with a problem-centred and a dominant-
-based order of content.

Key words: geographical education; Europe; curriculum

Wprowadzenie

Edukacja geograficzna i geografia jako przedmiot szkolny przechodza nieustanna
ewolucje. W ostatnich latach obserwowane zmiany wydaja sie by¢ wyjatkowo dy-
namiczne. Reformy systemow o$wiatowych, spadek jednych, a wzrost znaczenia in-
nych dziedzin nauki i gospodarki wywotujg istotne zmiany w ksztatceniu nie tylko
geograficznym. Niekiedy przemiany maja charakter endogeniczny, jako Ze inicjowa-
ne bywaja przez nauczycieli, wtadze o$wiatowe czy srodowisko naukowe. Do tego
typu zmian zaliczy¢ mozna innowacyjne koncepcje ksztatcenia w ramach poszcze-
gblnych przedmiotéw, w tym geografii.

Innowacja rozumiana jest przez autora jako: ,wprowadzenie czego$ nowego”,
a takze ,rzecz nowo wprowadzona”!. W przypadku niniejszej pracy innowacjg beda
zatem nowe rozwigzania programowe w zakresie edukacji geograficznej.

Prace komparatystyczne w dydaktyce geografii byty wielokrotnie podejmowane
przezréznych autordw. S. Zajac (1985) proponowat by wzorem geografii angielskiej
(ale takze niemieckiej) zwiekszy¢ udziat nauczania metoda studiéw przyktadowych
w polskiej szkole. Podobnie R. Domachowski (1990) sugeruje implementacje rozwia-
zan angielskich. Tym razem chodzito o doprecyzowanie wymagan egzaminacyjnych
wzorem tych uzywanych przy okazji testow GCSEZ Do brytyjskiej geografii szkolnej
odnosi sie rowniez A. Suliborski (1991), ktory, przytaczajac poglady, D. Mills (1988)
wskazuje na wysoka pozycje tego przedmiotu w tamtejszym systemie edukacyjnym.
Poréwnania miejsca i zadan stawianych geografii w Polsce i Wielkiej Brytanii (Anglii)
podjat sie M. Augustyniak (1992). Wyczerpujaca charakterystyke geografii szkolnej
w Anglii, ze szczeg6lnym uwzglednieniem egzaminéw koncowych odnalez¢ mozna
w artykule D. Makowskiej (1995). A. Zaparucha (2006) postuluje o przeniesienie
na polski grunt metody projektéw, powszechnie stosowanej w brytyjskich szkotach
ponadpodstawowych na lekcjach geografii. A. Glowacz (2010) poréwnuje ujecie za-
gadnien obszaréw metropolitalnych w podstawach programowych i podrecznikach
z r6znych krajow. Sposréd prac zagranicznych autoréw na uwage zastugujg bar-
dzo rozbudowane analizy poréwnawcze H. Haubricha (1982, 2006) czy publikacje
J.P. Chevalier (2000), J. Birkenauera (2002), T. Beneker (2007) i H. Leah (2009).

Przemiany zatozen edukacji geograficznej w Polsce zostaty dos¢ szczegoéto-
wo opisane w literaturze, m.in. przez E. Szkurtat (2008). Jesli chodzi o geografie

1 Stownik Jezyka Polskiego (2013, 10 wrze$nia). Pozyskano z: http://sjp.pwn.pl/szu-
kaj/innowacja.

2 GCSE - General Certificate of Secondary Education, to dokument stwierdzajacy po-
ziom opanowania wiedzy i umiejetnosci z wybranego przedmiotu na poziomie szkoty sred-
niej nizszego stopnia, uzyskiwany na drodze egzaminu.
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w innych krajach pi$miennictwo takze jest bogate. Stan i dzieje geografii we Francji
przedstawili m.in. ].P. Chevalier (1997), B. Dézert i ]. Bastié (2004), N. Graves
(2001), N. Braxmeyer i J.-C. Guillaume (2007), w Niemczech - E. Kulke i in. (2004),
w Anglii i Walii - W.E. Marsden (1990), N. Thrift i D. Walling (2000), D. Lambert,
D. Balderstone (2000).

Cel i metody badan

W niniejszej pracy badaniom poddano innowacje programowe wprowadzane
w szkotach ponadpodstawowych (odpowiednikach polskiego gimnazjum) na prze-
strzeni ostatnich siedmiu lat w czterech krajach europejskich: Polsce, Anglii, Francji
i w Niemczech. Celem artykutu jest poréwnanie kierunkéw zmian programowych
zachodzacych w edukacji geograficznej w wymienionych krajach.

Dla zapewnienia poréwnywalno$ci wynikéw badan prowadzonych w réznych
krajach postanowiono postuzy¢ sie Miedzynarodowg Standardowa Klasyfikacja
Edukacji (International Standard Classification of Education - ISCED?). Zgodnie
z ta klasyfikacja polskie gimnazja sg etapem edukacyjnym oznaczonym symbolem
ISCED 2. Jest to etap, na ktédrym geografia stanowi obowigzkowy i samodzielny
przedmiot szkolny we wszystkich badanych krajach (z wyjatkiem Francji, gdzie geo-
grafia faczona jest z historig i edukacja obywatelska). W analizach wzieto zatem pod
uwage odpowiadajace sobie wzajemnie etapy edukacyjne.

W pracy wykorzystano metode analizy dokumentéw oraz metode poréw-
nawcza Beredaya (Bereday, 1964). Procedura badawcza zaproponowana przez
Beredaya sktada sie z czterech podstawowych etapéw: opisu faktéw edukacyjnych,
interpretacji, jukstapozycji, poréwnania samego w sobie. Badaniom poddano doku-
menty peligce funkcje oficjalnych wytycznych w zakresie zatozen i celéw edukacji
geograficznej. Dla uproszczenia i ujednolicenia terminologicznego dokumenty te
nazywamy podstawami programowymi, cho¢ noszg one nieco inne nazwy w swoich
macierzystych krajach.

Wyniki badan

Wyniki badan, zgodnie z przyjeta metoda poréwnawcza Beredaya, zaprezen-
towane zostang w rozbiciu na poszczegélne kraje, a nastepnie dokonane zostanie
wlasciwe poréwnanie prowadzace do petnej realizacji celu badan.

Polska

Podstawa programowa obowiazujaca w Polsce do 2009 roku (i od tego cza-
su stopniowo wycofywana) odznaczata sie duza ogélnikowos$cig zapiséw. Dla
kazdego przedmiotu nauczania okres$lono: cele edukacyjne, zadania szkoty, tresci
i osiggniecia.

3 International Standard Classification of Education ISCED 1997, UNESCO 2006.
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W przypadku geografiina poziomie gimnazjum wykaz tresci zawierat, miedzy in-
nymitakie sformutowaniajak:,InterakcjaZiemia-cztowiek” czy,Polskanatle Europy
i Swiata”*. Tego typu zapis umozliwiat bardzo réznorodne interpretacje, a co za tym
idzie prowadzil do znaczgcego zréznicowania celéow i tresci ksztatcenia geogra-
ficznego realizowanych w réznych placowkach edukacyjnych. Brak precyzyjnego
okreslenia tresci ksztatcenia miat na celu pozostawienie nauczycielom decyzji doty-
czacych doboru omawianych zagadnien, a takze stosowanych metod. Takie rozwig-
zanie, pomimo licznych zalet, posiadato takze szereg mankamentéw. Jednym z naj-
cze$ciej wskazywanych byt brak poréwnywalnosci poziomu wiedzy i umiejetnosci
uczniow tego samego etapu edukacyjnego pobierajgcych nauke w réznych szkotach
czy wystepowanie powtorzen tresci na kolejnych etapach: szkota podstawowa -
gimnazjum - szkota ponadgimnazjalna.

Nowa podstawa programowa®, wprowadzana sukcesywnie od 2009 roku, wno-
siistotne zmiany do edukacji przyrodniczej, w tym edukacji geograficznej w polskiej
szkole. Po raz pierwszy wyrazny nacisk potozono na zastosowanie takiego uktadu
tresci, ktéry wykluczy powtoérzenia na kolejnych etapach edukacyjnych. Wyrazem
tego jest m.in. wspdlna publikacja podstaw programowych wszystkich przedmio-
tow przyrodniczych (przyrody, geografii, biologii, fizyki i chemii) dla trzech eta-
pow edukacyjnych - od klas 4-6 szkoty podstawowej, po szkote ponadgimnazjalna.
Podstawa programowa geografii w gimnazjum jest zatem jednym z rozdziatow tej
rozbudowanej publikacji.

Przewodnig idea podstawy programowej jest proba ograniczenia ilosci wiedzy
encyklopedycznej na rzecz ksztattowania u uczniéw umiejetno$ci korzystania z r6z-
nych Zrédet informacji. Podkres$lany jest tez wyjasniajacy charakter geografii.

Podstawa programowa geografii w gimnazjum sktada sie z nastepujacych
czesci:

1. Cele ksztalcenia - wymagania ogélne;
2. Tresci nauczania - wymagania szczegétowe;
3. Zalecane warunki i sposob realizacji.

Dokument zaopatrzono ponadto w ,Komentarz do podstawy programowej

przedmiotu geografia”, w ktéorym przedstawiono:

1. Koncepcje ksztatcenia geograficznego w gimnazjum;

2. Analize wymagan programowych;

3. Zalecenia dydaktyczno-metodyczne ksztatcenia geograficznego w gimnazjum.

Centralng czes$cia podstawy programowej jest wykaz tre$ci ksztatcenia.
Pozostate elementy petnia funkcje objasnien postawionych celéw i proponowanego
doboru zagadnien.

* Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkét podstawowych
i gimnazjéw. Dz.U. Nr 14 z roku 1999, poz. 129.

5 Podstawa programowa z komentarzami. Tom 5. Edukacja przyrodnicza w szkole pod-
stawowej, gimnazjum i liceum. Przyroda, geografia, chemia, fizyka, 2009.
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Zapisy nowej podstawy precyzuja w znacznie wiekszym stopniu zakres tresci.
Cele ksztatcenia majg posta¢ operacyjna, dzieki czemu dostarczajg informacji za-
réwno o doborze tresci, jak i umiejetnosciach, ktére powinien posigs¢ uczen.

W nowej podstawie programowej o wiele wazniejsze miejsce zajmuje geogra-
fia regionalna. Wyraznie zasugerowane jest takze ukierunkowanie tematyczne przy
omawianiu poszczegélnych krajéw i regiondéw, co ma poméc unikna¢ encyklope-
dyzmu. Preferowanym uktadem tresci jest uktad dominantowy. W dotychczas uzy-
wanych programach i podrecznikach przewazat uktad systematyczny. Zwiekszono
takze nacisk na stosowanie egzemplaryzmu. Przejawia sie to w postaci wyka-
zu obowigzkowych studiow przyktadowych oraz sposobie formutowania celow
szczegbdtowych.

Anglia

Podstawa programowa geografii® jest jednym z rozdziatéw zbiorczej publika-
cji dla catego etapu szkoty ponadpodstawowej, wydanej przez urzad zajmujacy sie
sprawami kwalifikacji i curriculum (QCA). Wiaczono tu zapisy dotyczace dwdéch
etapow edukacyjnych Key Stage 3 (uczniowie w wieku 11-13 lat) oraz Key Stage 4
(uczniowie w wieku 14-16 lat) dla przedmiotéw obowigzkowych na obu etapach.
W przypadku geografii ograniczono sie do wytycznych dla Key Stage 3. P6zniej geo-
grafia staje sie przedmiotem fakultatywnym i programy przygotowywane sa przez
niezalezne komisje egzaminacyjne.

Podstawy programowe poszczeg6lnych przedmiotdéw sa ze soba skorelowane
i odnosza sie do nadrzednych celéw ksztatcenia, przyjetych dla catego curriculum.
Mozna zatem moéwic o horyzontalnej korelacji miedzyprzedmiotowe;j.

Ponadto podstawa programowa geografii zostata skorelowana wertykalnie.
Oznacza to, ze zadbano o konsekwentne przechodzenie z nizszych na wyzsze etapy
ksztatcenia. Osiggnieto to dzieki sformutowaniu opiséw kompetencji od najtatwiej-
szych do sprawiajacych najwiecej trudnos$ci. Zakresy opiséw nie maja charakteru
roztgcznego - kompetencje z wyzszych poziomdw zawierajg w sobie zazwyczaj te
z pozioméw nizszych, dodatkowo je poszerzajac. Pierwsze trzy poziomy przypisano
ksztatceniu w przedszkolu i szkole podstawowej (Key Stage 1, Key Stage 2). Kolejne
natomiast odnoszg sie do etapu Key Stage 3 i Key Stage 4.

To, co wyrdznia angielska podstawe programowa to brak wykazu obowigz-
kowych tresci ksztatcenia. Chcac pogodzi¢ wymagania nowoczesnego szkolnictwa,
w ktérym uznaje sie warto$¢ apriorycznego okreslania efektéw ksztatcenia, z an-
gielska tradycja leseferyzmu, postanowiono jedynie ogdlnie zarysowac zatozenia
i cele ksztatcenia.

¢ The National Curriculum. Statutory requirements for key stages 3 and 4, DfCSF & QCA,
London 2007.
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Cele ksztalcenia geograficznego zdefiniowano nastepujaco:

Uczniowie majg stac sie:

- ludZmi, ktdrzy czerpia przyjemno$c¢ z uczenia sie, czynia postepy i osiagaja sukces;

- pewnymi siebie ludzmi, ktérzy potrafiag zy¢ w sposob bezpieczny, zdrowy i w petni
korzystaja z zycia;

- odpowiedzialnymi obywatelami, ktdrzy wnosza pozytywny wktad w spoteczenstwo’.

Cele ksztalcenia wyrazajg sie takze poprzez zaktadang role geografii jako

przedmiotu. Uczenie sie jej:

- pobudza zainteresowanie i zaciekawienie miejscami;

- pomaga mtodym ludziom zrozumie¢ ztozony i dynamicznie zmieniajgcy sie Swiat;

- wyjasnia gdzie znajduja sie miejsca oraz jak miejsca i krajobrazy sa ksztattowane;

- wyijasnia jak ludzie i ich otoczenie (Srodowisko) wchodza w interakcje oraz jak
rézne gospodarki, spoteczenstwa oraz Srodowiska sg wzajemnie powigzane;

- wykorzystuje wlasne doswiadczenia uczniéw do badania przez nich miejsc
w réznych skalach - od osobistej do globalne;j.

Opisane powyzej zatozenia programowe ksztatcenia geograficznego w Anglii
sa obowigzujace w chwili powstawania niniejszego artykutu. [ cho¢ wprowadze-
nie ich do praktyki szkolnej miato miejsce catkiem niedawno (w 2008 roku), to
juz na horyzoncie rysuja sie kolejne, istotne zmiany. Od roku szkolnego 2014/15
w zycie wchodzg nowe wytyczne dotyczace podstaw programowych. Dotychczas
opublikowano jedynie og6lna koncepcje ksztatcenia w zakresie poszczegélnych
przedmiotéw, w tym geografii®, a w najblizszym czasie maja pojawi¢ sie bardziej
szczegotowe opracowania. W 2013 roku podane do wiadomosci publicznej zatoze-
nia wprowadzaja kilka nowych elementéw do ksztatcenia geograficznego. Miedzy
innymi na nowo okreslone zostaty trzy podstawowe cele uczenia sie geografii. Na
pierwszym miejscu (cho¢ nie $wiadczy to o najwyzszej randze) postawiono ,roz-
wijanie kontekstualnej wiedzy dotyczacej potozenia geograficznego miejsc o du-
zym znaczeniu w skali globalnej [...] wtaczajac w to ich przyrodnicze i kulturowe
cechy”. Jest to wazna zmiana w stosunku do dotychczas spotykanych sformuto-
wan. Nastepuje tu przeniesienie akcentu na wyposazenie uczniéw w podsta-
wowg wiedze geograficzna. Jak dotad na pierwszym miejscu stawiano rozwoj
umiejetnosci, ksztattowanie postaw czy ogdlnie pojety rozwdj osobisty ucznia. Te
sfery oczywiscie nadal pozostaja bardzo wazne, ale na pierwszy plan wysuwa sie
przekazywanie konkretnej, przydatnej wiedzy o otaczajacym Swiecie. Geografia
na nowo odzyskuje swoja warto$¢ w sferze poznawczej, kosztem dominujacej
w ostatnich latach sfery ksztatcacej i wychowawcze;j.

7 Tamze.

8 Geography programmes of study: Key Stage 3. National curriculum in England,
Department for Education, 2013.

9 Tamze,s. 1.
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Francja

Podstawa programowa, nazywana we Francji ,programem”, przygotowywana
i wydawana jest przez odpowiednig komérke w Ministerstwie Edukacji Narodowej.
Obowigzuje we wszystkich szkotach w catym kraju.

Wedtug obowigzujacej do 2008 roku podstawy programowe;j'’, edukacja histo-
ryczno-geograficzna przyczynia¢ ma sie do ksztatcenia ,inteligencji aktywnej”, to
jest takiej, ktora pozwala na identyfikowanie, odczytywanie i nazywanie, a nastep-
nie organizowanie i przekazywanie w formie werbalnej dokonanych obserwacji.
Cwiczy ponadto zdolnoéé formutowania krytycznych sadéw i racjonalnego mysle-
nia. Innym wymiarem wktadu historii i geografii w edukacje mtodziezy jest ksztal-
towanie $wiadomosci i postawy obywatelskiej, przejawiajace sie nabywaniem przy-
miotow takich jak wolno$¢ mys$lenia i odpowiedzialnos¢. By cel ten zostat osiggniety
niezbedna jest znajomos$¢ $wiata wraz z jego réznorodnoscia i dynamika. W duzej
mierze pomaga¢ ma w tym uczenie sie historii i geografii. Wreszcie, uczenie sie
geografii ma da¢ mtodym ludziom ,wizje $wiata”, a tym samym poméc im odnalez¢
wlasng tozsamos$¢ poprzez zaznajomienie z elementami, na tle ktérych tatwiej jest
okresli¢ wlasne miejsce i role we wspétczesnym Swiecie. Pozwala to rownocze$nie
na umieszczenie siebie - jako obywatela - w kontek$cie dziedzictwa kulturowego
oraz uznanie go za wilasne.

0d roku 2008 do szké6t wprowadzane sg sukcesywnie nowe wymagania pro-
gramowe!!. Ogdlna koncepcja edukacji geograficznej zapisana we wstepie do pod-
stawy programowej nie ulegta jednak zmianie. Jedyna réznicg jest pojawienie sie
wzmianki o waznej roli edukacji geograficznej wobec wyzwan globalizujgcego sie
Swiata oraz konieczno$ci wejscia na $ciezke rozwoju zréwnowazonego.

Stara podstawa wyrézniata sie ponadto zdecydowana dominacja celéw po-
znawczych edukacji geograficznej. Przejawiato sie to bardzo szczegétowym okre-
$leniem tresci przedmiotowych, przy jednoczesnie skapej charakterystyce zaktada-
nych efektow w sferze ksztatcgcej (nabywania umiejetnosci). W nowej podstawie
programowej udziat celéw opisujacych ksztatcone umiejetnosci ulegt wyraznemu
zwiekszeniu.

Innowacyjne, jak na warunki francuskie, rozwigzania pojawiaja sie z kolei
w uktadzie tres$ci ksztatcenia. Dotychczas zdecydowanie dominowat uktad re-
gionalny tresci, w ktéorym uczen zapoznawat sie z wieloma krajami europejskimi
oraz przechodzit kurs geografii regionalnej kontynentéw czy geografii regionalnej
Francji. W nowej podstawie tresci ksztalcenia utozono zgodnie z podejsciem pro-
blemowym. Zamiast poznawac kolejne kraje w podobny, niekiedy schematyczny
sposoéb, uczniowie analizuja problemy takie jak:

10 Enseigner au collége. Histoire-géographie-éducation civique. Programmes et accom-
pagnament. Centre National de Documentation Pédagogique, Paris 2004.

1 Programmes du collége. Programmes de I'enseignement d histoire-géographie-édu-
cation civique. Bulletin officiel spécial no 6 du aotit 2008.
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wyzwania rozwoju zréwnowazonego,

nieré6wnosci w poziomie rozwoju spoteczenstw,

gospodarowanie zasobami naturalnymi,

przemieszczenia ludnosci,

przebieg i skutki globalizacji.

Oczywiscie nie zrezygnowano catkowicie z geografii regionalnej. Wymienione powy-

Zej problemy rozpatrywane sg na konkretnych, regionalnych przyktadach. Tym sa-

mym, w wielu miejscach tresci uporzadkowane zostaty w uktadzie dominantowym.
Niezmiennym elementem francuskiej podstawy programowej pozostaje wykaz

tzw. ,reperéw” geograficznych, czyli obiektéw, ktére obowigzkowo musza zostac

omdéwione w ramach poszczegélnych tematéw. Nowos$cig jest natomiast ograni-

czenie zakresu omawianych obszaréw. Pozostawia sie takze nieco wiecej swobody

nauczycielowi w doborze materiatu nauczania. Moze on na przyktad wybrac jedne,

a pomina¢ inne kraje sposrod zestawu wymienionego w podstawie programowe;j.

Niemcy

Dokumenty bedgce szczegétowymi podstawami programowymi przygotowy-
wane i publikowane sg w kazdym kraju zwigzkowym Niemiec. Od kilkunastu lat
dostrzega sie jednak potrzebe wiekszej kontroli nad poréwnywalnoscig efektow
ksztatcenia w skali catego panstwa, a zwtaszcza na etapie szkoty odpowiadajacej
polskiemu gimnazjum. Stad inicjatywa przygotowania uniwersalnych standardow
edukacyjnych dla wszystkich landéw. Do 2004 roku prowadzono prace majace po-
moc w realizacji tego celu. Jednakze z powodu zbyt wysokich kosztéw gremium
Kultursministerkonferenz (KMK) postanowito przerwa¢ przygotowania. Uznajgc
przyjecie uniwersalnych standardéw za niezwykle korzystne dla wszystkich za-
interesowanych stron, Niemieckie Towarzystwo Geograficzne (DGfG) podjeto sie
prowadzenia dalszych prac. Ostateczng wersje, po licznych konsultacjach, przyjeto
w 2007 roku. Omawiany dokument jest zatem owocem wysitkéw geograféw, dy-
daktykéw i nauczycieli z catych Niemiec. Po tym jak zostal zaaprobowany przez
KMK ma by¢ sukcesywnie wdrazany we wszystkich krajach zwigzkowych.

Standardy edukacyjne dotycza zaktadanych osiagnie¢ mtodziezy konczacej
szkote ponadpodstawowa. Stanowig tym samym baze dla konstruowania egzami-
noéw Mittlerer Schulabschluss - odpowiednika polskiego egzaminu gimnazjalnego.

W wyniku dziatan opisanych powyzej dazy sie do ujednolicenia kompetencji
uczniow konczacych dany etap edukacyjny w skali panstwa, bez konieczno$ci unifi-
kacji podstaw programowych krajow zwigzkowych.

W tym miejscu konieczne jest wyjasnienie i rozréznienie funkcji przypisywa-
nych standardom ksztalcenia oraz podstawom programowym w Niemczech. Te
pierwsze opisuja zaktadane efekty ksztatcenia - kompetencje ucznia po zakon-
czonym etapie edukacyjnym. Nie s3 to zatem minimalne wymagania, a pozadany,
optymalny rezultat procesu ksztatcenia. Z drugiej strony, podstawy programowe
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zawierajg wykaz tresci, czynnosci i wskazéwek prowadzacych do osiggania nakre-

$lonych celéw.

Dokument zawierajacy standardy edukacyjne w zakresie geografii sktada sie
z trzech rozdziatow:

1. Wktad geografii w edukacje;

2. Obszary kompetencji w geografii;

3. Standardy dla obszaréw kompetencji w geografii.

Zdecydowanie najbardziej rozlegly i najistotniejszy, z punktu widzenia praktyki
edukacyjnej, jest rozdziat trzeci, w ktérym szczegétowo opisano kompetencje ucznia
w szeSciu podstawowych ,obszarach”, takich jak: wiedza przedmiotowa, orienta-
cja przestrzenna, zbieranie informacji/metody, komunikacja, ewaluacja, dziatanie.
W kazdym obszarze wyrdzniono po kilka grup, ktére zawieraja zestawy szczegoto-
wo sformutowanych celéw w zakresie umiejetnosci, wiadomosci i postaw nabywa-
nych w wyniku ksztatcenia geograficznego. Spos6b zapisu oczekiwanych osiggnie¢
ucznia jest bardzo podobny do tego, jaki spotykamy w polskiej podstawie progra-
mowej. Tu takze w kazdym przypadku uzywane sg czasowniki operacyjne.

Niemieckie standardy kompetencji w edukacji geograficznej wykazujg nie-
znaczng przewage celéw ksztatcacych. Okoto 40% celéw odnosi sie do sfery po-
znawczej. Wiekszo$¢ celéw poznawczych zawarta zostata w pierwszym obszarze
kompetencji. Jest to jednocze$nie najbardziej rozbudowana sekcja catego doku-
mentu. Z jednej strony zatem cele poznawcze stanowig znacznie mniej niz potowe
wszystkich celéw, a z drugiej - po$wiecono im najbardziej rozbudowany rozdziat
standardéw. Mozna wyciggna¢ wniosek, ze przekazywanie wiadomosci ma duze
znaczenie w ksztatceniu geograficznym, ale gtéwny akcent pada na rozwijanie
umiejetnosci.

Wart odnotowania jest fakt umieszczenia w dokumencie az dwéch grup celéw,
ktore nawigzuja do sfery wychowawczej ksztatcenia geograficznego. Zapisy doty-
czace wychowawczej roli geografii szkolnej same w sobie nie moga by¢ uznane za
innowacyjne, ale w standardach niemieckich zostaty umieszczone na rowni z cela-
mi poznawczymi i ksztalcagcymi, co mozna poczytywac za element nowej koncepcji
edukacji geograficznej.

W tym samym dokumencie szczegétowo opisano takze wktad geografii jako
przedmiotu szkolnego w rozwoj mtodych ludzi. Wéréd 13 punktéw kilka wyrdznia
sie nowatorskim ujeciem zaktadanych osiagniec.

1. ,Geografia ukazuje metody badan typowe dla nauk przyrodniczych i nauk spo-
tecznych”. Akcent potozZony jest tu na metody badan wykorzystywane w naukach
geograficznych, z ktérymi zapoznawani majg by¢ uczniowie na etapie ISCED 2.
Jest to zapis praktycznie niespotykany w innych krajach.

2. ,Utatwia zrozumienie struktury i funkcjonowania systeméw w geosferze (sys-
temdéw przyrodniczych, systeméw spotecznych)”. Eksponowane jest podejscie
systemowe w poznawaniu Srodowiska geograficznego. Nawigzuje to wprost do
koncepcji badawczych nauk Scistych.
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3. ,Daje mozliwo$¢ badania réznego typu przestrzeni: materialnej, systemowo/
tematycznie uporzadkowanej, indywidualnie postrzeganej czy spotecznie kon-
struowanej”. W tym punkcie uwidacznia sie wigczenie elementéw geografii
humanistycznej do szkolnej edukacji geograficznej. W podej$ciu spotykanym
dotychczas nie mowito sie o ,przestrzeni indywidualnie postrzeganej”, a raczej
dazono do przekazywania wiedzy zobiektywizowane;.

Innowacyjno$¢ standardéw niemieckich polega na jednoczesnym uwzglednie-
niu réznych paradygmatéw przyjetych w geografii jako nauce. Z jednej strony geo-
grafia traktowana jest jako nauka $cista, w innych przypadkach widoczne sa wptywy
nurtu humanistycznego. Nowoscig w Niemczech jest takze ustanowienie i wprowa-
dzanie w zycie identycznych standardéw w edukacji geograficznej we wszystkich
krajach zwigzkowych. Dotychczas poszczegélne ,landy” prowadzity catkowicie
niezalezng polityke edukacyjng, co skutkowato m.in. zré6znicowaniem tresci i celow
ksztatcenia geograficznego w réznych czesciach panstwa niemieckiego. Dazenie do
zwiekszenia poréwnywalnosci osiggnie¢ uczniéw we wszystkich krajach zwigzko-
wych mozna uznac za gtéwng przyczyne wprowadzonych zmian.

Whioski

1. Pierwszym, dos$¢ oczywistym wnioskiem z przeprowadzonych badan jest fakt
sygnalizowany we wstepie artykutu: szkolna edukacja geograficzna we wszyst-
kich analizowanych krajach przechodzi istotne zmiany w sferze zatozen progra-
mowych. Wprowadzane innowacje dotycza zaréwno ogolnej koncepcji ksztatce-
nia jak i doboru i uktadu tresci merytorycznych.

2. W Polsce, Anglii i Niemczech podjete lub zapowiedziane zostaly dziatania ma-
jace na celu zwiekszenie poréwnywalnos$ci osiggnie¢ uczniéw przechodzacych
formalng edukacje geograficzna. Cel ten osiggniety ma by¢ poprzez bardziej
precyzyjne okreslenie zaktadanych efektéw ksztatcenia. W przypadku Polski
i Niemiec wprowadzono podstawy programowe charakteryzujace sie szczegéto-
wym, niemalze operacyjnym zapisem celéw ksztatcenia. W Anglii mamy do czy-
nienia z zapowiedzig zwiekszenia wagi przekazywania istotnej, ugruntowanej
wiedzy geograficznej. Francja juz od dawna hotduje precyzyjnym zapisom tresci
przedmiotowych i szczegétowym zestawieniom osigganych efektéw, zwtaszcza
w sferze poznawczej.

3. Dokonywane sa zmiany w uktadzie tresci ksztatcenia. Odchodzi sie od uktadu
systematycznego, odzwierciedlajacego strukture nauk geograficznych oraz
tradycyjnego uktadu regionalnego podobnego do opracowan encyklopedycz-
nych. Najbardziej popularny staje sie uktad dominantowy i egzemplaryczny
tresci ksztatcenia. Uktad tego typu od dawna dominowat w edukacji geograficz-
nej w Anglii, a takze w Niemczech. Najwieksze zmiany w tym zakresie zaszly
w ostatnim czasie w Polsce i we Francji.
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Uczelnie wyisze w Polsce
a ksztatcenie przyrodnicze nauczycieli

Streszczenie

W artykule autorka poddata analizie ksztatcenie nauczycieli przedmiotu Przyroda, ktéry jest
realizowany w szkotach podstawowych (Il etap edukacyjny) i ponadgimnazjalnych (IV etap).
Skupita sie na kilku aspektach ksztatcenia przyrodniczego: miejscach - jednostkach uczelni
wyzszych, w ktérych jest ono prowadzone, w tym na formach, w jakich jest ono tam reali-
zowane, programach studiéw i ich zgodnosci z aktualnie obowiazujacymi przepisami praw-
nymi. Analiza danych dostepnych na stronach internetowych badanych uczelni pozwolita
okresli¢ cechy ksztatcenia przyrodniczego nauczycieli w Polsce. Ksztatcenie to odbywa sie we
wszystkich duzych osrodkach akademickich w Polsce, gtéwnie na wydziatach biologicznych
i geograficznych, zaré6wno w ramach studiéow I i II stopnia, jak i studiéw podyplomowych.
W ksztatceniu przyrodniczym dominuje przygotowywanie przysztych nauczycieli przyrody
dla szko6t podstawowych, co jest zgodne z zatoZeniami ostatniej reformy systemu o$wiaty.
Niepokoja natomiast réznice dotyczace wymagan w stosunku do kandydatéw na te studia.
Programy niektdrych studiow wykazujg $cisty zwigzek z jednostkami, w ktérych sa prowa-
dzone, a nie zawsze dajg przysztym nauczycielom przyrody petna podbudowe merytoryczna
i metodyczna.

Stowa Kkluczowe: doksztatcanie nauczycieli; ksztatcenie pedagogiczne; przyroda; studia
podyplomowe

Natural science education of teachers at universities in Poland

Abstract

The paper examines the problem of Natural Science teachers’ initial training. Natural Science
is a subject present in the primary school and upper secondary school curriculum in Poland.
The paper focuses on several aspects of Natural Science education. The universities and the
institutions offering that type of courses have been considered. The forms, course programmes
and their accordance with the current teacher training standards have been examined. The
analysis of the data available on the Internet sites of the investigated universities let the
author recognize and describe certain characteristics of Natural Science education in Poland.
Initial training of future science teachers is taking place in all big universities in Poland. It is
run mostly within biology and geography faculties. Both undergraduate, graduate and also
post-graduate studies are in offer. Among the available courses the most common group
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constitutes the initial training for future primary school teachers, which is compatible with
regulations of the recent reform of the educational system. Significant differences in the
requirements for candidate-teachers depend on the place of studying. The study programmes
reveal strict correspondence with the profile of the units which offer them. Not always do
they give a complete and satisfying level of subject and pedagogical preparation for the future
science teachers.

Key words: teachers’ competencies; pedagogical education; natural science; post-graduate
studies

Wstep

Przedmiot przyroda zostat wprowadzony do polskich szkét podstawowych (na
I etap edukacyjny) w 1999 roku jako jeden z elementow reformy systemu oswiaty.
Wtedy réwniez wyzsze uczelnie podjety zadanie ksztatcenia nauczycieli tego przed-
miotu. Reforma o$wiaty z 2008 roku wprowadzita przedmiot o tej samej nazwie
do szkét ponadgimnazjalnych. W zatozeniach pierwszej z opisywanych reform za-
pisano, ze nauczyciele przedmiotéw ,pokrewnych” (najczesciej zaliczano do nich
nauczycieli biologii, geografii, chemii i fizyki) mogli, bez dodatkowych szkolen,
uczy¢ przyrody w szkole podstawowej do 2006 roku. PéZniej za$ musieli ukoniczy¢
podyplomowe studia przyrodnicze. Zatozeniem drugiej z opisywanych reform jest,
ze przedmiotu przyroda w szkotach ponadgimnazjalnych beda uczy¢ nauczyciele
specjalisci: biologowie, geografowie, chemicy i fizycy, bez koniecznosci odbywania
dodatkowych studiéw podyplomowych.

Po kilkunastu latach od wprowadzenia po raz pierwszy przyrody do szkét
podstawowych oraz w pierwszym roku realizowania tego przedmiotu w szkotach
ponadgimnazjalnych autorka podjeta prébe analizy miejsc - jednostek wyzszych
uczelni, w ktérych realizowane jest ksztatcenie nauczycieli przyrody, form tego
ksztatcenia oraz programoéw studiéw. Pod uwage wzieta jedynie panstwowe uczel-
nie wyzsze.

W obecnych czasach potencjalni studenci szukaja informacji o interesujacych
ich studiach w Internecie. Zatozono, Ze wszelkie informacje o prowadzonych stu-
diach przyrodniczych na uczelniach wyzszych powinny by¢ dostepne na ich stro-
nach internetowych. W taki tez sposob je pozyskano. W przypadku niektérych
uczelni nie mozna byto zweryfikowa¢ aktualnos$ci informacji zawartych na stronach
internetowych. Informacje o studiach podyplomowych prowadzonych na analizo-
wanych uczelniach podlegaty czestym zmianom i najszybciej sie dezaktualizowaty.
Niektore byly likwidowane w zwigzku z brakiem odpowiedniej liczby kandydatéw,
inne za$ otwierano - to wtasnie o nich najtatwiej byto znaleZ¢ informacje.

Uczelnie wyisze a ksztatcenie nauczycieli przedmiotu przyroda

Ksztalcenie przysztych nauczycieli lub nauczycieli-specjalistow innych przed-
miotéw w zakresie przyrody (dla Il i/lub IV etapu ksztatcenia) realizowane jest w 14
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uczelniach: Akademii Pomorskiej w Stupsku, Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Uniwersytecie Gdanskim, Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie,
Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach, Uniwersytecie %Lo6dzkim,
Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Uniwersytecie Mikotaja
Kopernika w Toruniu, Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, Uniwersytecie
Rzeszowskim, Uniwersytecie Szczecinskim, Uniwersytecie Slagskim w Sosnowcu,
Uniwersytecie Warszawskim i Uniwersytecie Wroctawskim. Wszystkie te jed-
nostki zobowigzane sg do realizacji Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku, w sprawie standardéw ksztatcenia przy-
gotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. Rozporzadzenie to okresla za-
kres tego przygotowania oraz wskazuje gtéwne zagadnienia oraz zakres godzinowy,
ktéry powinni zrealizowac studenci. Szczeg6ty prezentuje tabela 1.

Tab. 1. Minimalna liczba godzin zaje¢ zorganizowanych i praktyk w ramach modutéw ksztatcenia

Modut Komponent modutu Godziny

1. Przygotowanie w zakresie ) . .
) Przygotowanie merytoryczne — zgodnie z opisem
merytorycznym do nauczania , ) . ) *
. . efektéw ksztatcenia dla realizowanego kierunku
pierwszego przedmiotu .
R studiow

(prowadzenia zajec)

1. Ogdlne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne 90

2. Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne do

2. Przygotowanie w zakresie nauczania na danym etapie edukacyjnym lub etapach 60

psychologiczno-pedagogicznym

edukacyjnych
3. Praktyka 30
1. Podstawy dydaktyki 30
3. Przygotowanie w zakresie 2. Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zaje¢) na danym
. . . 90
dydaktycznym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych
3. Praktyka 120
1. Przygotowanie w zakresie merytorycznym *
4 Przygotowanle do'nauczanla 2. Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zaje¢) na danym
kolejnego przedmiotu etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych 60
(prowadzenia zajec) viny yiny
3. Praktyka 60

* W wymiarze zapewniajagcym merytoryczne przygotowanie do nauczania przedmiotu (prowadzenia zajec)

Zrédto: Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie stan-
darddw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela

Wiekszo$¢ z analizowanych osrodkéw podporzadkowata sie zatozeniom re-
form o$wiaty zlat 19981 2008 - prowadzone sg w nich studia ksztatcace nauczycieli
przyrody do szkoly podstawowej. Studia przygotowujace nauczycieli przedmiotu
przyroda, realizowanego na IV etapie edukacyjnym (w zatozeniach reformy zbedne)
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prowadzone sg jednak na trzech Uniwersytetach: Jagiellonskim (na studiach magi-

sterskich na Wydziale Biologii i Nauk o Ziemi), Marii Curie-Sktodowskiej (w ramach

studiéw magisterskich i podyplomowych na Wydziale Nauk o Ziemi i Gospodarki

Przestrzennej) oraz na Pedagogicznym w Krakowie (na studiach podyplomowych

w Instytucie Geografii i na Wydziale Matematyczno-Fizyczno-Technicznym). Nie jest

mozliwe poréwnanie programéw tych studiéw, gdyz opublikowat je tylko UMCS.

W obecnej chwili jeszcze nie wiadomo, czy bedzie zapotrzebowanie na doszkala-

nie nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych w zakresie przyrody realizowanej na

tym poziomie. Z powyzszych wzgledéw dalsza cze$¢ artykutu zostanie po$§wiecona
ksztatceniu przyrodniczemu nauczycieli dla szkét podstawowych. Przygotowanie to
odbywa sie w ramach:

1. studiéw licencjackich,

2. studiéw magisterskich,

3. studiéw podyplomowych, skierowanych do absolwentéw licencjackich i magi-
sterskich studiéw biologicznych, geograficznych, fizycznych, chemicznych lub
kierunkéw pokrewnych, ktérzy nie posiadaja przygotowania pedagogicznego do
pracy w szkole,

4. studiow podyplomowych przeznaczonych dla czynnych nauczycieli oraz dla ab-
solwentow studidéw licencjackich i magisterskich, posiadajacych przygotowanie
pedagogiczne do pracy w szkole (szczegétowe wymagania co do ukonczonego
kierunku studiow wyzszych okresla jednostka organizujaca studia podyplo-
mowe; czesto skierowane sg one do absolwentéw licencjackich i magisterskich
studiow biologicznych, geograficznych, fizycznych, chemicznych lub kierunkéw
pokrewnych, takze politechnicznych albo absolwentéw studiéw, ktérzy moga
udokumentowac zaliczenie w czasie swoich studiéw co najmniej 180 godzin za-
je¢ z przedmiotéw przyrodniczych, takich jak biologia, chemia, fizyka, geografia,
geologia i pokrewnych).

Studia licencjackie i magisterskie, podczas ktérych realizowane jest ksztat-
cenie przyrodnicze, funkcjonujg na wydziatach biologicznych lub geograficznych.
Natomiast studia podyplomowe organizowane sg w réznych jednostkach i na r6z-
nych wydziatach polskich uczelni wyzszych, np. w Instytucie Pedagogiki Wydziatu
Pedagogicznego Uniwersytetu Rzeszowskiego, Centrum Edukacji Nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego oraz na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu
Lodzkiego.

Dobér modutéw (tab. 1) w ksztatceniu przyrodniczym musi by¢ zgodny z Roz-
porzadzeniem MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 roku i jest dostosowany do wyzej
opisanych czterech sposobow ksztatcenia przyrodniczego. Na studiach licencjac-
kich obejmuje przygotowanie w zakresie merytorycznym do uczenia przyrody na II
etapie edukacyjnym, czyli realizacje modutéw 1-3. Na studiach magisterskich zale-
7y to od tego, czy przyroda jest pierwszym czy drugim przedmiotem, do uczenia kt6-
rego kandydat sie przygotowuje. Student realizuje tylko moduty 2 i 3, o ile posiada
odpowiednie przygotowanie merytoryczne do uczenia przyrody, a w drugim przy-
padku - tylko modut 4, czyli przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu.
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Czas realizacji ksztatcenia przyrodniczego obejmuje 3-4 semestry. Istniejg réznice
w liczbie zaplanowanych godzin, wynikajace z konieczno$ci realizowania réznych
modutéw. W przypadku ksztatcenia przyrodniczego, rozsadne wydaje sie okresle-
nie szczegétowych wymagan w stosunku do kandydatéw, ktérzy chcieliby uzyskac
kwalifikacje do uczenia kolejnego przedmiotu. Z punktu widzenia kompetencji
przysztego nauczyciela przyrody, kandydatami do takich studiéw powinni by¢ jedy-
nie absolwenci kierunkéw biologicznych, geograficznych oraz chemicznych i fizycz-
nych. Dzieje sie jednak nieco inaczej - uczelnie najczesciej rozszerzaja zakres kie-
runkéw ,,pokrewnych” ksztatceniu przyrodniczemu, skutkiem czego mogg istniec¢
braki w wyksztatceniu merytorycznym przysztych absolwentow.

Tab. 2. Wykaz przedmiotéw realizowanych w ramach studiéw przyrodniczych
na czterech wybranych wydziatach w Polsce

Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Rzeszowskiego Wydziat Chemii UAM

— Podstawy prawa oswiatowego — Podstawy chemii

— Ewaluacja procesu ksztatcenia — Podstawy fizyki

— Filozofia przyrody — Podstawy biologii

— Diagnozowanie rozwoju ucznia — Podstawy geografii

- Podstawy wiedzy przyrodniczej — Dydaktyka przyrody

— Konstruowanie programu nauczania przyrody —Technologia informatyczna

— Metodyka nauczania przyrody — Srodki dydaktyczne w nauczaniu przyrody
—Technologie informacyjne w edukacji — Ochrona i ksztattowanie srodowiska

— Komunikacja interpersonalna przyrodniczego

- Zajecia fakultatywne — Ewolucja materii — ewolucja srodowiska

—Nowe Zrédta energii
—Seminarium dyplomowe

Wydziat Biologii i Ochrony Srodowiska U$ Wydziat Nauk Geograficznych Ut

— Przyroda — podstawy fizyczne — Psychologia

— Przyroda — podstawy chemiczne — Pedagogika

— Przyroda — podstawy biologiczne — Podstawy dydaktyki

— Przyroda — podstawy geograficzne — Pedagogika Il IlI, IV etapu edukacyjnego

— Fizyko-chemiczne podstawy zjawisk przyrodniczych — Zjawiska fizyczne i chemiczne w przyrodzie
—Ro6znorodnosé form zycia — Praktyka psychologiczno-pedagogiczna

— Struktura a funkcje organizméw zywych — Praktyki terenowe

— Cztowiek i Srodowisko — wzajemne relacje — Dydaktyka przyrody

— Srodowisko zycia — od mikroregionu do wszechéwiata |- Podstawy botaniki i zoologii

— Matematyczny opis zjawisk przyrodniczych —Technologie informacyjne w nauczaniu

— Metodologiczne podstawy przyrodoznawstwa przyrody

— Wybrane zagadnienia prawa o$wiatowego — Prakseologia pracy nauczyciela — Prawo
—Informatyka w nauczaniu przedmiotu przyroda w SP oSwiatowe

— Dydaktyka przedmiotu przyroda w SP. Nowoczesny — Prakseologia pracy nauczyciela — Emisja gtosu

projekt procesu dydaktycznego
—Informacja medialna w naukach przyrodniczych
— Metodyka zajec terenowych
— Praktyka w zakresie nauczania przedmiotu przyroda

Zrédto: zestawiono na podstawie informacji zamieszczonych na stronach internetowych poszczegdlnych
uczelni
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Programy studiéw przyrodniczych nie powinny sie zbytnio rézni¢, ze wzgle-
du na wspomniang wyzej koniecznos¢ zgodnosci z Rozporzadzeniem MNiSW z dnia
17 stycznia 2012 roku co do liczby godzin obowigzkowych. Jednak na dobér przed-
miotéw wiekszosci studiow ma wptyw jednostka, w ktdérej sa one realizowane.
Znajduje to réwniez odzwierciedlenie w zakresie wiedzy i umiejetnosci, ktérymi
bedzie dysponowat przyszty nauczyciel przyrody.

Zestawienie to wyraZnie wskazuje, Ze zakres wiedzy i umiejetno$ci przysztych
nauczycieli przyrody bedzie zdecydowanie r6zny. Analiza dostepnych programoéow
studiow wykazata, ze najwiekszy i najbardziej wszechstronny zakres wiedzy i umie-
jetnosci zwigzanych z przedmiotem przyroda maja szanse uzyskac studenci studiow
licencjackich lub magisterskich przede wszystkim na kierunkach biologia lub geo-
grafia, ale rowniez fizyka i chemia. W najmniejszy zakres kompetencji przyrodni-
czych zostang za$ wyposazeni absolwenci studiéw podyplomowych, uzyskujacy
kwalifikacje do uczenia kolejnego przedmiotu na studiach odbywajacych sie w in-
nych niz wymienione wyzej jednostkach uczelni wyzszych.

Podsumowanie

Ksztatcenie przysztych nauczycieli przyrody w ramach studiéw I i II stopnia
oraz doksztatcanie absolwentéw i czynnych nauczycieli w ramach przyrodniczych
studiéw podyplomowych funkcjonuje we wszystkich duzych o$rodkach akademic-
kich w Polsce. W sytuacji zmniejszajgcej sie liczby studentéw, wynikajacej z nizu
demograficznego, uczelnie poszerzaja swojg oferte edukacyjng, pamietajac takze
o nauczycielach. Oferta studiéw przyrodniczych jest bardzo szeroka - kierowana
jest bowiem zaréwno do studentéw kierunkéw ,pokrewnych” przyrodzie (biologii,
chemii, geografii i fizyki), jak i do nauczycieli innych przedmiotéw. W pierwszym
przypadku najczesciej zadaniem ksztatcenia przyrodniczego jest gtéwnie uzupet-
nienie wiedzy studenta z pozostatych trzech przedmiotéw, ktérych tresci wchodza
w sktad przyrody, a w obydwu - zakres wiedzy i umiejetnosci absolwenta studiéw
podyplomowych zalezy od jednostki, ktéra prowadzi te studia. Czesto wykaz przed-
miotéw wskazuje tylko na cze$ciowe przygotowanie nauczycieli do uczenia przyro-
dy w szkotach podstawowych. Niepokoi fakt, ze programy studiéw przyrodniczych
sg czesto bardzo zréznicowane i nie zawsze dajg merytoryczng podbudowe przy-
sztemu nauczycielowi przyrody.

Strony internetowe, zawierajace informacje o prowadzonym ksztatceniu
nauczycieli przyrody (ostatnio dostepne 10.01.2014 r.):

http://geografia.umcs.lublin.pl/dla-kandydatow/studia-podyplomowe.html
http://geografia.umcs.lublin.pl/dla-kandydatow/uprawnienia-nauczycielskie.html
http://mdl.up.krakow.pl/index. php?option=com_content&view=category&id=102&
Itemid=506
http://wngig.amu.edu.pl/dla-kandydata/dla-kandydata/ksztalcenie-nauczycielskie
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http://wnow.uni.lodz.pl/index.php/component/content/
article/2-uncategorised/147-studia-podyplomowe
http://www.binoz.uj.edu.pl/wydzial /wydzialowe-centrum-dydaktyki
http://www.binoz-programy.umcs.lublin.pl/biolog09.html
http://www.biol.umk.pl/index.php/studia-stacjonarne/
biologia-specjalnosci-nauczycielskie
http://www.biol.uni.lodz.pl/pl/content/programy-studiow-0
http://www.biol.uni.lodz.pl/pl/content/studia-podyplomowe-dla-nauczycieli-przyroda
http://www.biologia.amu.edu.pl/page.php?id=system_ksztalcenia-podyplomowe
http://www.biologia.amu.edu.pl/page.php?id=system_ksztalcenia-stacjonarne
http://www.biologia.apsl.edu.pl/biologia-specjalnosci.php
http://www.fizyka.up.krakow.pl/projekty /projekty_2010_2011/podyplomowe_przy-
roda/przyroda.php
http://www.fuw.edu.pl/nauczanie-przyrody.html
http://www.geo.umk.pl/www/dydaktyka2013-14.html
http://www.geo.uni.lodz.pl/index.php?page=opisy-kierunkow
http://www.geo.univ.gda.pl/viewpage.php?page_id=74
http://www.ujk.edu.pl/wmp/?kierunki-studiow,18
http://www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=1175
http://www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=7676
http://www.uni.wroc.pl/studia/studia-podyplomowe/
studia-podyplomowe-kwalifikacyjne-nauczyciel-przyrody
http://www.up.krakow.pl/geo/oferta.html
http://www.ur.edu.pl/wydzialy/pedagogiczno-artystyczny/instytut-pe-
dagogiki/studia-podyplomowe/studia-podyplomowe-2014-2015/
nauczanie-przyrody-w-reformowanej-szkole-podstawowej
http://www.wb.usz.edu.pl/kierunki-studiow
http://www.wbios.us.edu.pl/studia-podyplomowe.html
http://www.wnoz.us.edu.pl/geografia.php
https://studenci.amu.edu.pl/studia/podyplomowe/wydzia-biologii/studia-podyp-
lomowe-przygotowania-pedagogicznego-do-nauczania-biologii-i-przyrody
https://studenci.amu.edu.pl/studia/podyplomowe/wydzial-chemii/
studia-podyplomowe-dla-nauczycieli-przyrody

Notka biograficzna: Dr Barbara Dzieciot-Kurczoba od wielu lat jest pracownikiem Zaktadu
Dydaktyki Geografii Uniwersytetu todzkiego. Jej pierwszymi zainteresowaniami badawczy-
mi byly doswiadczenia i eksperymenty w nauczaniu przyrody w szkole podstawowej, rola
mapy w nauczaniu przyrody i geografii oraz edukacja regionalna. Rozprawe doktorskg przy-
gotowata na temat uwarunkowan zréznicowania przestrzennego wynikéw matury w Polsce
w latach 2005-2008 ze szczegdlnym uwzglednieniem matury z geografii. Ostatnio w kregu
jej zainteresowan znalazta sie praca z uczniem zdolnym.

Biographical note of the author: Barbara Dzieciot-Kurczoba, PhD, for many years has been work-
ing at the Department of Didactics of Geography at the University of £odz. Her primary re-
search interests included experiments as part of natural science teaching in primary schools
the role of map in natural science and geography teaching and regional education. Her PhD
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thesis was devoted to the influence of spatial differences on the results of Matura (A-levels)
examinations in Poland in years 2005-2008, especially in the context of geography exams.
Recently, she has been focusing on the specificity of working with gifted pupils.

Barbara Dzieciot-Kurczoba
Uniwersytet £édzki

Zaktad Dydaktyki Geografii

ul. Kopcinskiego 31, 90-142 £6dz

email: basikd@geo.uni.lodz.pl
basikdzieciol@tlen.pl
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Agnieszka Swietek, Remigiusz Pacyna
Interaktywny atlas geograficzny
jako nowy srodek dydaktyczny

Streszczenie

Atlasy szkolne od zawsze byty waznymi zrédtami wiedzy geograficznej i sSrodkami dydak-
tycznymi stuzacymi ksztattowaniu umiejetnosci na lekcjach geografii. Do konieczno$ci korzy-
stania z atlaséw przekonuja nauczycieli zaréwno wzgledy praktyczne (ksztattowanie umie-
jetnosci przydatnych w codziennym zyciu), jak i formalne (wymogi podstawy programowej).
0d wydania pierwszego polskiego szkolnego atlasu geograficznego przez Eugeniusza Romera
minat prawie wiek. Od tamtego czasu atlasy przeszly ewolucje, a ostatnim efektem zmian,
wynikajacym z rozwoju nowoczesnych technologii, jest powstanie interaktywnego atlasu
geograficznego. W artykule autorzy dokonuja analizy tego nowego $rodka dydaktycznego,
opisujac jego najwazniejsze funkcje. Analizujac taki atlas, wskazuja zaréwno jego wady jak
i zalety, z punktu widzenia zastosowania w praktyce szkolnej oraz wartosci kartograficznej.
Dokonuja réwniez poréwnania atlasu interaktywnego z tradycyjnym papierowym. W wyniku
tej analizy autorzy stwierdzaja, Ze nowy atlas szkolny jest cennym $rodkiem dydaktycznym
umozliwiajacym prowadzenie ciekawych lekcji z wykorzystaniem réznorodnych map tema-
tycznych i, co najwazniejsze, z mozliwo$cig samodzielnego tworzenia map przez uczniow.
Wskazuja jednak réwniez na pewne mankamenty kartograficzne i praktyczne, ktére powinny
by¢ usuniete, by atlas interaktywny mogt zastapi¢ w petni atlas tradycyjny.

Stowa kluczowe: atlas geograficzny; ksztatcenie geograficzne; multimedia; srodki dydaktyczne
Interactive geographical atlas as a new teaching aid

Abstract

School atlases have always been an important source of geographical knowledge and
a teaching aid, used to shape pupils’ skills during geography lessons. Teachers favour the
use of atlases for their practical usefulness (development of skills useful in everyday life)
and because of the formal requirements of the curriculum. It has been almost a century since
the first Polish school geographical atlas was published by Eugeniusz Romer. Since then,
the atlases evolved, and the final effect of this evolution, due to the development of modern
technology, is the interactive geographical atlas. In their papers, the authors examined this
new teaching aid, describing its major features. Analyzing the atlas, the authors showed
its advantages and disadvantages from the point of view of practical application and the
cartographic quality. The authors also compared a traditional and an interactive atlas. As
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aresult of their analysis, the authors conclude that the new school atlas is a valuable teaching
aid, with use of which teachers can run more interesting lessons using a variety of thematic
maps and, what is most important, give the students ability to create maps on their own.
However, the authors also show some shortcomings, which should be corrected if teachers
want to use new atlas instead of the traditional one.

Key words: geographical atlas; geographic education; multimedia; teaching aids

Atlas geograficzny to systematyczny zbidr map podrecznych, ktérych dobér, uktad
oraz tresci, s dostosowane do poziomu nauczania, a takze celi ksztatcenia zawar-
tych w podstawie programowej z zakresu geografii na danym etapie edukacyjnym
(Piskorz, 1995). Pomimo uptywu czasu, tradycyjne atlasy, obok podrecznikdw
szkolnych, s3g nadal waznym Zrédiem wiedzy geograficznej dla ucznia i $rodkiem
dydaktycznym wykorzystywanym przez nauczyciela na lekcji i w pracy pozalek-
cyjnej. Atlas stwarza nauczycielowi mozliwos¢ kierowania procesem nauczania-
uczenia sie, zaréwno zbiorowego, jak i indywidualnego, stanowiac Zrédto wiedzy
i materiat do pracy z uczniem. Celowy i r6znorodny dobér tematyki oraz sposobow
kartograficznych prezentacji zjawisk w atlasach sprzyja nie tylko zdobywaniu przez
ucznidow informacji, lecz nade wszystko ksztattowaniu umiejetnosci geograficznych.
Wykorzystywanie atlasow jest zatem szczegdlnie wazne na lekcjach geografii, ktorej
zarzuca sie od lat przekazywanie uczniom wytgcznie wiedzy faktograficznej. Procz
koniecznos$ci ksztattowania umiejetnos$ci praktycznych w szerszym niz dotychczas
zakresie, wspotczesna geografia szkolna winna réwniez korzysta¢ z nowoczesnych
metod nauczania i srodkdw dydaktycznych. Bardzo szybki postep technologiczny
sprawit, ze srodowiskiem najblizszym wspoétczesnemu uczniowi stato sie srodowi-
sko multimedialne, przez co tradycyjne atlasy szkolne staja sie dla uczniéw coraz
mniej ciekawe. Odpowiedzig na te zmiany w preferencjach, zupeinie nowym $rod-
kiem dydaktycznym w nauczaniu geografii, jest interaktywny atlas geograficzny,
ktory jest przedmiotem rozwazan autoré6w w niniejszym artykule. Celami szczeg6-
towymi dokonanej przez nich analizy sa:
- wskazanie przyczyn konieczno$ci wykorzystania atlasow szkolnych w procesie
nauczania-uczenia sie geografii;
- analiza cech atlasu interaktywnego jako nowego $rodka dydaktycznego;
- analiza funkcjonalno$ci atlasu interaktywnego;
- okreslenie warto$ci kartograficznej atlasu interaktywnego w poréwnaniu z atla-
sem tradycyjnym;
- okre$lenie wad i zalet wykorzystania atlasu interaktywnego w ksztatceniu
szkolnym.

Szkolne atlasy geograficzne kiedys i dzi$

Pierwszy szkolny atlas geograficzny, autorstwa wybitnego polskiego karto-
grafa, Eugeniusza Romera, zostal wydany w 1908 r. i byt wykorzystywany w pol-
skich szkotach przez nastepne pdt wieku. Zawierat zbiér map o réznych skalach,
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najczesciej z zastosowaniem odwzorowania wiernopowierzchniowego Lamberta,
na ktérych rzezba przedstawiana byta metoda poziomicowa, a zjawiska spo-
teczno-gospodarcze (po raz pierwszy na Swiecie) metodg izolinii. Jego wspoét-
czesnym nastepca jest ,Atlas geograficzny dla szkét $rednich” wydawany przez
Polskie Przedsiebiorstwo Wydawnictw Kartograficznych im. Eugeniusza Romera
od 1962 roku (ostatnie wydanie z 1999 r.) (Czerniak, Czyzniak, 2012; Przytulska,
2008). Obok wybitnych prac Romera, znaczny wktad w polska kartografie wniést
w XX wieku réwniez Wojskowy Instytut Geograficzny (WIG), ktéry wydawat atlasy
od 1919 r. Do lat 90. liczba dostepnych atlaséw szkolnych byta jednak bardzo ogra-
niczona. Obecna oferta wydawnicza szkolnych atlaséw geograficznych jest szeroka.
Atlasy wydawane s przez rézne wydawnictwa, a najbardziej liczacymi sie na pol-
skim rynku sa wydawnictwa: Nowa Era, PWN i Demart.

Obok atlaséw tradycyjnych (papierowych) w ostatnich latach na rynku pojawi-
ty sie rowniez atlasy multimedialne, ktére, przyjmujac forme elektroniczna, procz
map zawieraja wiele atrakcyjnych dla ucznia i nauczyciela informacji i uzupetnien.
Sposérdd takich atlaséw wyr6zni¢ nalezy ,Multimedialny atlas $wiata” PWN. Atlas
ten, procz blisko dwustu cyfrowych map, zawiera ponad 60 tys. haset przedmioto-
wych z geografii (uporzadkowanych tematycznie), fotografie, ilustracje, zdjecia sa-
telitarne, animacje, proste gry, multimedialny przewodnik po wybranych obiektach
przyrodniczych $wiata oraz baze danych geograficznych dotyczacych kontynentow
i panstw, w tym naturalnie Polski.

Warto réwniez wspomnie¢, ze procz atlaséw, nowym multimedialnym narze-
dziem w pracy nauczyciela jest dodatkowa oferta wydawnicza w postaci obudowy
do podrecznikéw i zeszytow ¢wiczen, zawierajaca dodatkowe materiaty, ¢wiczenia
i mapy. Wyjatkowym przyktadem jest program komputerowy ,Szkolny atlas Polski”,
umozliwiajacy tworzenie pewnych typéw map z gotowych elementéw wg witasnej
koncepcji (Licinska, 2002).

Najmtodszg ,forma” atlasu szkolnego jest natomiast (jak dotad jedyny na rynku
polskim) interaktywny atlas §wiata, ktdry jest przedmiotem analizy w niniejszym
artykule.

Konieczno$¢ wykorzystania atlasu w uczeniu-nauczaniu geografii

Niezaleznie od wybranego przez nauczyciela rodzaju atlasu, jego wykorzysta-
nie na lekcji geografii jest konieczne, zaréwno ze wzgledéw praktycznych, jak i for-
malnych. Korzystanie z map zawartych w atlasach umozliwia m.in.:

- rozwoj intelektualny ucznidw, ktérzy pracujac z mapa wykonujg szereg operacji
mys$lowych: ksztattuja swoje umiejetnosci percepcyjne i dedukcyjne: ,postrze-
zenie znaku kartograficznego - dekodowanie informacji - wyobrazenie obiektu
lub zjawiska - zapamietanie jego lokalizacji i uchwycenie relacji w stosunku do
obiektéw i zjawisk sasiednich - budowanie w pamieci informacji opisowej lub ob-
razowej o danym terenie - werbalizacja zapamietanej informacji” (Stankiewicz,
2000);
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- samodzielne wyszukiwanie i zdobywanie przez uczniéw wiedzy geograficznej
(z zakresu geografii fizycznej, spoteczno-ekonomicznej i regionalnej) oraz anali-
zowanie zdobytych informacji;

- ksztaltowanie umiejetnosci obliczeniowych i pomiarowych w trakcie wykonywa-
nia ¢wiczen na mapach;

- zdobywanie przez uczniéw umiejetnosci czytania i praktycznego korzystania
z mapy, co utatwi im korzystanie z innych map w codziennym zyciu (np. samo-
chodowych, turystycznych, plané6w miast).

Konieczno$¢ wykorzystania map na lekcjach geografii wynika réwniez z obo-
wigzku zapoznania uczniéw z tresciami ksztatcenia zawartymi w podstawie progra-
mowej. Z ich zestawienia (tab. 1) wynika, ze twoércy nowej podstawy programowej
ksztatcenia ogélnego ktada ogromny nacisk na wykorzystywanie mapy na lekcjach
geografii na IIl etapie edukacyjnym - w gimnazjum. Dowodzi tego obszerna (spo-
rzadzona przez autoréw artykutu) lista zagadnien z podstawy programowej, ktéra
zobowigzuje nauczyciela do wykorzystywania map w réznych skalach i o réznorod-
nej tematyce. Nadmieni¢ rowniez nalezy, ze w wielu pozostatych tresciach naucza-
nia geografii na tym i wyzszym etapie edukacyjnym (cho¢ nie wyrazono tego wprost
w podstawie programowej), nalezy wykorzystywac atlas geograficzny jako zrédto
wiedzy i $srodek dydaktyczny.

Tab. 1. Wybrane tresci nauczania geografii na lll i IV etapie edukacyjnym, ktdrych realizacja wymaga
korzystania z mapy

Tresci nauczania — wymagania szczegétowe

Il Etap edukacyjny

1. Mapa — umiejetnosci czytania, interpretacji i postugiwania sie mapa. Uczen:

1) wykazuje znaczenie skali mapy w przedstawianiu réznych informacji geograficznych na mapie; postuguje
sie skalg mapy do obliczania odlegtosci w terenie;

2) odczytuje z map informacje przedstawione za pomoca réznych metod kartograficznych;

3) postuguje sie w terenie planem, mapa topograficzng, turystyczna, samochodowa (m.in. orientuje mape
oraz identyfikuje obiekty geograficzne na mapie i w terenie);

4) identyfikuje potozenie i charakteryzuje odpowiadajace sobie obiekty geograficzne na fotografiach,
zdjeciach lotniczych i satelitarnych oraz mapach topograficznych;

5) dobiera odpowiednig mape w celu uzyskania okreslonych informacji geograficznych;

6) okresla potozenie geograficzne oraz matematyczno-geograficzne punktow i obszaréw na mapie;

7) lokalizuje na mapach (réwniez konturowych) kontynenty oraz najwazniejsze obiekty geograficzne na
Swiecie i w Polsce (niziny, wyzyny, gory, rzeki, jeziora, wyspy, morza, panstwa itp.);

8) analizuje i interpretuje tre$ci map ogdlnogeograficznych, tematycznych, turystycznych;

9) projektuje i opisuje trasy podrézy na podstawie map turystycznych, topograficznych i samochodowych.

2. Ksztatt, ruchy Ziemi i ich nastepstwa. Uczen:
2) (...) postuguje sie mapa stref czasowych do okreslania réznicy czasu strefowego i stonecznego na Ziemi;

3. Wybrane zagadnienia geografii fizycznej. Uczen:

3) wykazuje zréznicowanie klimatyczne Ziemi na podstawie analizy map temperatury powietrza i opadow
atmosferycznych oraz map stref klimatycznych na Ziemi;

4) podaje na podstawie map tematycznych zaleznosci miedzy strefami oswietlenia Ziemi a strefami
klimatycznymi oraz wykazuje wptyw klimatu na zréznicowanie roslinnosci i gleb na Ziemi;
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4. Potozenie i Srodowisko przyrodnicze Polski. Uczen:

1) charakteryzuje, na podstawie map rdznej tresci, potozenie wtasnego regionu w Polsce oraz potozenie
Polski na Swiecie i w Europie; opisuje podziat administracyjny Polski; podaje nazwy i wskazuje na mapie
wojewddztwa oraz ich stolice;

5) wymienia gtéwne rodzaje zasobow naturalnych Polski i wtasnego regionu: laséw, wdd, gleb, surowcow
mineralnych; korzystajac z mapy, opisuje ich rozmieszczenie i okresla znaczenie gospodarcze.

5. Ludnos¢ Polski. Uczen:

3) charakteryzuje, na podstawie map gestosci zaludnienia, zréznicowanie rozmieszczenia ludnosci

w Polsce i zamieszkiwanym regionie oraz wyjasnia te réznice czynnikami przyrodniczymi, historycznymi,
ekonomicznymi;

6. Wybrane zagadnienia geografii gospodarczej Polski. Uczen:
1) wyrdznia gtdwne cechy struktury uzytkowania ziemi, wielkosci i wtasnosci gospodarstw rolnych,
zasiewow i hodowli w Polsce na podstawie analizy map, wykresow, danych liczbowych;

7. Regiony geograficzne Polski. Uczen:

1) wskazuje na mapie gtéwne regiony geograficzne Polski;

2) charakteryzuje, na podstawie map tematycznych, srodowisko przyrodnicze gtéwnych regiondw
geograficznych Polski, ze szczegdlnym uwzglednieniem wtasnego regionu (réwniez na podstawie
obserwacji terenowych);

3) opisuje, na podstawie map tematycznych, najwazniejsze cechy gospodarki regiondw geograficznych
Polski oraz ich zwigzek z warunkami przyrodniczymi;

5) projektuje i opisuje, na podstawie map turystycznych, tematycznych, ogdinogeograficznych i wtasnych
obserwacji terenowych, podréz wzdfuz wybranej trasy we wtasnym regionie, uwzgledniajac walory
przyrodnicze i kulturowe;

9. Europa. Relacje przyroda — cztowiek — gospodarka. Uczen:

2) okresla potozenie Europy i gtéwne cechy srodowiska;

3) opisuje, na podstawie map tematycznych, zréznicowanie regionalne, kulturowe, narodowosciowe i
etniczne wspdtczesnej Europy oraz najwazniejsze przyczyny i konsekwencje tego zréznicowania;

4) wykazuje, na podstawie map tematycznych, zwigzki miedzy gtéwnymi cechami srodowiska
przyrodniczego Europy Pétnocnej a gtéwnymi kierunkami rozwoju gospodarczego;

10) prezentuje opracowang na podstawie map, przewodnikdw, Internetu trase wycieczki po Europie lub jej
czesci.

10. Wybrane regiony swiata. Relacje: cztowiek — przyroda — gospodarka. Uczen:

1) wykazuje, na podstawie map tematycznych, ze kontynent Azji jest obszarem wielkich geograficznych
kontrastéw;

2) przedstawia, na podstawie map tematycznych, warunki przyrodnicze obszaréw, na ktérych ksztattowaty
sie najstarsze azjatyckie cywilizacje;

3) (...) wyjasnia, na podstawie map tematycznych, zrdznicowanie rozmieszczenia ludnosci na obszarze Chin;

IV Etap edukacyjny - zakres rozszerzony

1. Zrédta informacii geograficznej. Uczen:

1) klasyfikuje mapy ze wzgledu na rdzne kryteria;

2) oblicza odlegtosci w terenie oraz powierzchnie na podstawie map wykonanych w rdznych skalach;

3) odczytuje i opisuje cechy srodowiska przyrodniczego (np. uksztattowanie i rzezbe terenu, budowe
geologiczna) i spoteczno-gospodarczego (np. rozmieszczenie zasobdw naturalnych, ludnosci, szlaki
transportowe) na podstawie map: topograficznej, hipsometrycznej i tematycznej;

5) formutuje zaleznosci przyczynowo-skutkowe, funkcjonalne i czasowe miedzy wybranymi elementami
Srodowiska przyrodniczego i spoteczno-gospodarczego oraz dokonuje ich weryfikacji, wykorzystujac mapy
tematyczne;

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogélnego, Dz.U. z 2009 r. nr 4, poz. 17.
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Trzecim powodem koniecznos$ci wykorzystania atlasu na lekcjach geografii
sa trudnosci, jakie przysparza uczniom praca z mapa. Polscy uczniowie nadal maja
ktopoty na egzaminach gimnazjalnym i maturalnym z zadaniami wymagajacymi
wykorzystania mapy, ktére stanowig znaczny odsetek zadan egzaminacyjnych.
Zgodnie z analiza przeprowadzong przez T. Wieczorek i J. Soje (2008) ,,w arkuszach
maturalnych dla poziomu podstawowego w latach 2005-2008 zawarto od kilku do
kilkunastu zadan, w ktérych sprawdzano opanowanie umiejetno$ci pracy z barw-
ng mapa szczegotowa” (Wieczorek, Soja, 2008). Z kolei zgodnie z analizag wtasna
autorédw artykutu, w pdzniejszych arkuszach maturalnych odsetek zadan z wyko-
rzystaniem barwnej mapy dochodzi do 30%. Wyniki wykonanych analiz wskazuja,
ze maturzysci dobrze radza sobie z rozpoznawaniem obiektéw i zjawisk na mapach
i odczytywaniem z nich informacji, lecz z trudem wyciagaja z nich wnioski i stosuja
zdobyte informacje. Znaczne ktopoty maja oni réwniez z prawidtowym zrozumie-
niem polecen do zadan z mapa (Wieczorek, Soja, 2008). Nauczyciele winni zatem
¢wiczy¢ prace z mapami jak najczesciej, zaczynajac od nawet najprostszych umie-
jetnos$ci (w tym czytania polecen ze zrozumieniem), po czytanie tre$ci mapy ze zro-
zumieniem, rozwigzywanie zadan i wyciaganie wnioskow.

Interaktywny atlas geograficzny jako nowy srodek dydaktyczny

W dobie powszechnego dostepu do wiedzy oferowanego przez zrdédia inter-
netowe (czesto jednak niskiej jakos$ci) i silnego zainteresowania uczniéw $wiatem
wirtualnym, przed nauczycielami (w tym i geografami) stoi konieczno$¢ nadazania
za ich potrzebami. ,Celowo$¢ wykorzystania komputeréw w procesie nauczania
i uczenia sie geografii nie budzi juz wsrod dydaktykow i nauczycieli tego przedmio-
tu zadnych watpliwosci” (Podgorski, 2007). Wsréd badanych w 2005 roku przez
Pracownie Dydaktyki Wydziatu BiNoZ UMK, 103 nauczycieli, z ktérych wiekszos¢
(73%) stanowili nauczyciele gimnazjum, pomimo wielu szczegétowych watpliwo-
$ci, 100% stwierdzito, Zze komputery sa cennym $rodkiem dydaktycznym, a jego
stosowanie podnosi jako$¢ ksztatcenia (Podgorski, 2007). Drugim, nowszym wyna-
lazkiem coraz czeSciej wykorzystywanym na lekcjach geografii, jest GPS (Warcholik,
2000). Jego upowszechnieniu sprzyja mozliwo$¢ korzystania z globalnego systemu
pozycjonowania za posrednictwem nowoczesnych telefonéw komoérkowych, po-
przez $ciggniecie nan odpowiedniej i tatwo dostepnej aplikacji. Trzecim nowocze-
snym narzedziem, coraz czeSciej uzywanym na lekcjach, jest tablica interaktywna,
ktérej zakup dla wielu szkét jest jednak duza inwestycja (Rolf-Murawska, Podgérski,
2010). Wszystkie z wymienionych wynalazkéw sg jednak jedynie narzedziami do
pracy, a same w sobie nie mogg by¢ pelnowartosciowymi Srodkami dydaktycznymi
(cho¢ z doswiadczenia wiemy, ze w rekach dobrego nauczyciela geografii i ggbka do
tablicy moze sta¢ sie przestrzennym modelem warstwy skalnej).

Innym rodzajem wspéiczesnych narzedzi dydaktycznych sa wspomniane juz
wczesniej i pojawiajace sie coraz liczniej na rynku atlasy multimedialne, ktdre sg
bardziej Zrédtami wiedzy niz sSrodkami dydaktycznymi. Dzieje sie tak, gdyz trudno



[94] Agnieszka Swietek, Remigiusz Pacyna

je wykorzysta¢ do ¢wiczen na lekcji, przez co zdecydowanie traca na swojej wartosci
(w poréwnaniu z atlasami tradycyjnymi) i sprzyjaja stosowaniu metod podajacych.
Na ich tle wyréznia sie pierwszy w Polsce interaktywny atlas $wiata, stanowigcy nie
tylko Zrédto wiedzy, lecz bedacy nade wszystko $rodkiem dydaktycznym.

Pierwszy polski interaktywny atlas $wiata wydany zostat niedawno przez
Wydawnictwo Kartograficzne i Edukacyjne Meridian pod nazwa ,Multimedialny
geograficzny atlas $wiata”. Atlas ten zawiera zestaw ogo6lnogeograficznych i te-
matycznych map $wiata, wzbogacony opisami ciekawych miejsc i fotografiami.
Najwazniejsza jednak cechg, odrézniajaca ten atlas od innych atlaséw, ktore juz
wystepuja na polskim rynku od kilku lat, jest jego interaktywnos¢. Nauczyciel, jak
i uczniowie, w trakcie pracy z atlasem moga dzieki funkcjonalnosci tego atlasu do-
stosowywac obszar, zakres tematyczny, stopien szczegétowosci i skale mapy, na
jakiej pracuja, do swoich potrzeb. Pracujac za pomocg tego atlasu, nauczyciel moze
dostosowywac mapy do konkretnych lekcjiijej poszczegdlnych etapéw. Korzystajac
z atlasu mozna nie tylko uczy¢ odczytywania i analizy danych geograficznych zawar-
tych na mapach, lecz réwniez przy jego pomocy przeprowadzaé ¢wiczenia, oblicze-
nia i analizy. Atlas ten, dzieki swej formie, dziata motywujaco na uczniéow z dwéch
przyczyn: poprzez wykorzystanie bliskiego im §rodowiska multimedialnego (nowo-
czesnych technologii) oraz poprzez silne zaangazowanie ich w prace z mapa, ktérej
s3 niejako ,wspotautorami”.

,Multimedialny geograficzny atlas $wiata” zawiera zaréwno tradycyjne ele-
menty atlasu geograficznego, jak i elementy innowacyjne. Do elementow tradycyj-
nych, na pewno zaliczy¢ nalezy zakres tematyczny map $wiata (tab. 2), zgodny z wy-
maganiami podstawy programowej ksztatcenia ogélnego w zakresie geografii na
I111 IV etapie edukacyjnym. Jedynymi mapami, jakich nie spotkamy w tradycyjnych
atlasach szkolnych sa: , Panstwa florystyczne” oraz ,HDI i migracje”.

Tab. 2. Zestaw ogolnogeograficznych i tematycznych map swiata w ,, Multimedialnym geograficznym
atlasie swiata”

Geografia fizyczna Biogeografia | Demografia | Ekonomia | Geopolityka
Tytuty map
o Uksztattowanie |  Formacje roslinne | ® Rozmieszczenie |  Rolnictwo e Podziat polityczny
powierzchni i biomy ludnosci i uzytkowanie ¢ Rejony konfliktow
e Krainy ¢ Panstwa e Struktury gleby e Mapa konturowa
geograficzne florystyczne demograficzne e Surowce,
¢ Geologia e Krainy ¢ HDI i migracje przemyst,
i tektonika zoogeograficzne energetyka
e Tektonika ptyt ¢ Ochrona e Ugrupowania
litosfery bioréznorodnosci gospodarcze
e Hydrografia ¢ Degradacja * PKB i rozwdj
o Strefy srodowiska gospodarczy
klimatyczne * Transport
o Kleski zywiotowe

Zrédto: opracowanie wiasne




Interaktywny atlas geograficzny jako nowy srodek dydaktyczny [95]

Bazujac na klasycznym zestawie map, omawiany atlas w poréwnaniu z trady-
cyjnymi daje zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi duzo wiecej mozliwosci pracy.
Istnieje bowiem mozliwos¢ dostosowania map do potrzeb danej lekcji, co umozli-
wiaja funkcje atlasu. Najwazniejsze z nich opisano pokroétce ponizej.
¢ Funkcja projektanta (kreatora) mapy (ryc. 1)

Polega ona na mozliwosci dodawania i odejmowania warstw poszczegdlnych
map, dzieki czemu ich tresci staja sie bardziej czytelne, badZ bardziej szczegbtowe.
Pozwala to na dostosowanie narzedzia procesu ksztatcenia do indywidualnych po-
trzeb i mozliwosci poszczeg6lnych zespotéw klasowych i uczniéw, poprzez przy-
gotowanie wiasnej mapy, zgodnie z zapotrzebowaniem. W praktyce polega to na
mozliwo$ci wyboru wyswietlanych elementéw (kazda mapa ma wtasny zestaw do-
stepnych warstw, zalezny od rodzaju, tematu i stopnia generalizacji).
¢ Funkcja powiekszania i pomniejszania prezentowanego obszaru (ryc. 2)

Pozwala ona na przej$cie od map wielkoskalowych do matoskalowych, a to
umozliwia analize prezentowanego zjawiska zgodnie z zasada nauczania ,,0od 0g6-
tu do szczegétu”. Rozpoczynamy wiec prezentacje zjawiska na catej Ziemi, poprzez
analize pojedynczych kontynentéw, az po analize map tematycznych poszczegol-
nych regiondw $wiata. Prezentowana mapa za kazdym razem gdy jest powieksza-
na lub pomniejszana generalizuje sie, przez co zmienia sie jej szczegétowos¢. Wraz
ze zmiang wielkoSci prezentowanego obszaru, automatycznie wyliczana jest skala
mapy, ktéra wyswietla sie na ekranie.
¢ Legenda sprzezona z projektantem mapy

Wraz z kreatorem mapy umozliwiajagcym projektowanie wtasnych map sprze-
zona jest legenda. Tre$¢ wyswietlanej legendy mapy zalezy od rodzaju warstw jakie
zostaty wybrane w projektancie danej mapy. Dzieki tej funkcji legenda jest bardziej
czytelna, przedstawiajac tylko wybrane przez autora tresci mapy.
¢ Funkcja ,minimapa”

Podczas analizowania mniejszych obszaréw, aby pomdéc uczniowi odnie$¢ sie
do potozenia na Ziemi, bardzo pomocna jest funkcja ,minimapa”. Pozwala ona na
umiejscowienie prezentowanego obszaru w obrebie catego globu. Dzieki temu uzyt-
kownik ma $wiadomo$¢ nie tylko jaki region analizuje, lecz réwniez moze umiej-
scawiac go w obrebie catego Swiata. Funkcja ta uwzglednia to samo zjawisko, ktére
jest wySwietlone jako zasadnicza cze$¢ mapy, co utatwia nawigowanie pomiedzy
poszczeg6lnymi kontynentami lub regionami, w celu poréwnywania analizowanego
zjawiska w réznych obszarach $§wiata.
¢ Modut tworzenia notatki odautorskiej przypisanej do danej mapy

Atlas daje rowniez mozliwos¢ przypisania do kazdej mapy notatki odautor-
skiej. Funkcja ta pozwala na zapisanie dowolnego tekstu, ktéry jest przypisany do
danej mapy. W ten sposob nauczyciel moze odnotowywac przy danych mapach np.
polecenia do zadan dla uczniéw, wtasne komentarze, wskazéwki.
¢ Warstwy interaktywne (ryc. 3)

Kolejnym innowacyjnym aspektem multimedialnego atlasu s3 przypisa-
ne do kazdej mapy warstwy interaktywne. Zawieraja one materiat ilustracyjny,
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animacje, definicje i ciekawostki odnoszace sie do prezentowanego zjawiska na ma-
pie. Uatrakcyjniajg one prace uczniéw z atlasem i pogtebiajg ich wiedze.
¢ Dostosowanie skali do wielko$ci ekranu oraz mozliwo$¢ drukowania mapy

Z mozliwoS$ci czysto technicznych atlasu mozna wyrézni¢ np. mozliwo$¢ druko-
wania mapy dowolnie wybranego obszaru i o dowolnym zakresie tre$ciowym oraz
dostosowanie jej wielko$ci do dowolnego ekranu badz tablicy na ktorej bedzie ona
wys$wietlana. Dzieki tym funkcjom technicznym, uzytkowanie atlasu jest wygodne,
a samodzielnie stworzona i wydrukowana mapa moze by¢ jednocze$nie dla ucznia
Swietng notatka z lekcji.

Kartograficzna wartos¢ atlasu interaktywnego
w porownaniu z atlasem tradycyjnym

W edukacji szkolnej z podstawami kartografii spotykamy sie juz w szkole
podstawowej, na lekcjach przyrody. Uczniowie korzystaja wowczas z map Scien-
nych, atlaséw geograficznych i globuséw, a w programach nauczania do przyro-
dy przewidziano przekazanie elementarnej wiedzy kartograficznej (Pastawski,
2010). Poprawnos$¢ merytoryczna Srodkéw dydaktycznych, ktérymi postugujemy
sie w procesie dydaktycznym do osiggania zaplanowanych celéw ksztatcenia jest
bardzo wazna. W ponizszym zestawieniu (tab. 3) dokonano analizy opracowan kar-
tograficznych interaktywnego atlasu geograficznego ,Multimedialny Geograficzny
Atlas Swiata” w poréwnaniu z atlasami tradycyjnymi, na podstawie szeéciu wy-
branych kryteriéw. Dla okre$lenia cech atlaséw tradycyjnych, dokonano analizy,
najbardziej popularnych na polskim rynku wydawniczym szkolnych atlasow geo-
graficznych: Atlas geograficzny. Swiat, Polska, wyd. PWN, Atlas geograficzny. Swiat,
Polska, wyd. Nowa Era.

Dokonana analiza i powyzsze zestawienie (tab. 3) pozwalajg stwierdzi¢, ze
kartograficzna poprawnos$¢ opracowanych map zawartych w interaktywnym atla-
sie nie budzi zastrzezen. Jednakze jako$¢ prezentowanych map (i ich czytelnosc),
w duzej mierze zalezy od mozliwosci technicznych sprzetu, ktory jest niezbedny do
korzystania z tego Srodka dydaktycznego. Atlas interaktywny ustepuje jednak miej-
sca atlasom tradycyjnym pod wzgledem liczby wykorzystanych metod prezentacji
i odwzorowan kartograficznych, za pomoca ktérych przedstawiono poszczegdélne
zjawiska. Najwieksze watpliwosci budzi dobor skali barw do prezentacji zjawisk
przedstawionych na mapach. Czesto sa one niezgodne z ogélnie przyjetymi zasa-
dami doboru kolorystyki do prezentacji zjawisk na mapach. Mapy te s3 atrakcyj-
ne wizualnie, lecz z kartograficznego punktu widzenia, kolorystyka ta powinna by¢
skorygowana. Przyktadem moze by¢ mapa przedstawiajaca rozmieszczenie lud-
nosci, gdzie do przedstawienia zjawisk demograficznych uzyto nie odcieni brazu,
lecz koloru zielonego, powszechnie uzywanego w atlasach szkolnych do prezentacji
zjawisk dotyczacych roslinnosci. Takie rozwigzanie moze dezorientowac uczniow
przyzwyczajonych do innej formy prezentacji.
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Tab. 3. Pordwnanie kartograficznych cech atlasu tradycyjnego i interaktywnego

. Atlasy tradycyjne »Multimedialny
Kryterium oceny (PWN, Nowa Era) Geograficzny Atlas Swiata”
Zakres tematyczny map | Mapy $wiata, kontynentéw, regiondw, | Mapy $wiata z mozliwoscia
Polski przyblizenia dowolnego obszaru
Mapy o okreslonej z gory tematyce Mozliwos¢ wyboru prezentowanych
Szeroki zakres tresci tresci
Mapy prezentujgce tylko wybrane
tresci
Metody wykorzystywane | Metoda izolinii, zasiegow, Metoda zasiegdw, sygnaturowa,
do prezentacji wynikéw | sygnaturowa, chorochromatyczna, chorochromatycza, kartogram
badan kartodiagram, kartogram
Kolorystyka map Barwne i kontrastowe Barwne i kontrastowe
Prawidtowy dobor skali barw (zalezne od mozliwosci sprzetowych)
Czesto btedny dobor skali barw
Czytelnos¢ map Mapy o zréznicowanej czytelnosci Mapy czytelne, dzieki mozliwosci
(w zaleznosci od skali i ilosci zmiany skali i odejmowania warstw
prezentowanych zjawisk)
Skala mapy Mapy $wiata matoskalowe, Mapy $wiata mato i Srednioskalowe
mapy regiondw i kontynentow (mozliwos¢ przyblizenia do mapy
Srednioskalowe kontynentu lub jego fragmentu)
Odwzorowania map Réznorodne odwzorowania, zalezne | Odwzorowanie Mollweide’go
od prezentowanego obszaru kuli z elementami odwzorowan Merkatora
ziemskiej

Zrédto: opracowanie wiasne

Wady i zalety wykorzystania atlasu interaktywnego w ksztatceniu szkolnym

Niewatpliwie najwazniejszg zaletg interaktywnego atlasu jest to, Ze jest on
$rodkiem dydaktycznym, a nie tylko Zrédtem informacji. W Internecie dostepnych
jest wiele programéw geoinformacyjnych, m.in. Google Earth i Google Maps, ktore
sg tylko zrédtami informacji geograficznej. Programy te pozwalaja na odszukanie
informacji automatycznie, a jedynym wysitkiem jaki musi podja¢ uczen jest wpisa-
nie ich nazwy w okno dialogowe. W przypadku interaktywnego atlasu uczen sam
szuka obiektoéw (informacji) na mapie - jak w tradycyjnym atlasie.

Mozliwo$¢ dostosowania stopnia trudnosci mapy do danej grupy uczniéw,
poprzez dodawanie i odejmowanie warstw mapy, jest kolejng z zalet tego Srodka
dydaktycznego. Pozwala to na indywidualizacje procesu nauczania. Plusem jest
rowniez to, ze atlas jest bliski dzisiejszemu srodowisku uczniéw - srodowisku mul-
timedialnemu. Mozliwosci atlasu pozwalaja na zaangazowanie ucznia w lekcje po-
przez mozliwo$¢ samodzielnego tworzenia wtasnej mapy. Atlas posiada réwniez
funkcje automatycznego i darmowego aktualizowania danych, dzieki czemu mamy
na mapach zawsze aktualne tresci. Sama obstuga atlasu jest dos¢ prosta, bo posiada
on niskie wymagania techniczne. Do dalszych zalet mozna zaliczy¢ réwniez cene
atlasu (23 mapy podstawowe zawarte w atlasie kosztuja ok. 400 zt, podczas gdy
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jedna tradycyjna mapa $cienna kosztuje ok. 300 z1) oraz mozliwos¢ darmowej dys-
trybucji w obrebie jednostki, ktéra jest objeta licencja zakupu. Daje to mozliwos¢
pracy uczniom na tym samym atlasie, w szkole i w domu.

S jednak zakresy, w ktérych omawiany interaktywny atlas zdecydowanie wy-
maga udoskonalenia. Najwieksza jego wadg jest brak catkowitej mozliwosci zasta-
pienia nim atlasu tradycyjnego w procesie ksztatcenia, w zwigzku z za matg (zda-
niem autoréw) liczba map niezaleznie od zgodno$ci atlasu z podstawa programowa.
Atlasy tradycyjne oferuja duzo wiecej map, bardziej ré6znorodnych tematycznie
i przedstawianych za pomoca licznych odwzorowan kartograficznych.

Niewtasciwe uzywanie atlasu wigze sie rowniez z ryzykiem stosowania podajg-
cych metod nauczania: wyktadu i pogadanki. Nauczyciele bowiem tatwo, korzysta-
jac z nowoczesnych srodkéw, moga ulec wrazeniu ,,innowacyjno$ci” swoich dziatan,
aw rzeczywistosci stosuja metody najmniej aktywizujgce uczniéw. Przy Korzystaniu
z atlasu w petnym zakresie ujawnia sie réwniez problem braku mozliwo$ci samo-
dzielnego tworzenia i dodawania wtasnych warstw interaktywnych (zdje¢, anima-
cji, ciekawostek) przy braku (co jest duzym mankamentem) mozliwosci zapisania
stworzonej mapy oraz naktadania warstw o réznej tematyce.

Ostatnig techniczng wadg, dos$¢ oczywista, jest fakt, ze aby méc w pelni korzy-
sta¢ z atlasu, wystepuje konieczno$¢ posiadania do$é kosztownego wyposazenia
(komputer, rzutnik, najlepiej sprzezony z tablica interaktywng).

Podsumowanie

Atlas interaktywny, bedacy przedmiotem rozwazan autoréw artykutuy, jest naj-
nowszym rodzajem atlasu szkolnego dostepnego dla nauczycieli i jednym z nowych
$rodkéw dydaktycznych. Jest on kolejnym etapem ,ewolucji” atlaséw szkolnych, po-
wstatym jako odpowiedZ na zainteresowanie uczniéw wykorzystaniem nowocze-
snych technologii w ksztatceniu.

Wykorzystanie atlasu na lekcji geografii byto i nadal jest konieczne, zaré6wno
ze wzgledow praktycznych (zdobywanie wiedzy i ksztatcenie umiejetnosci), jak
i formalnych (silny nacisk zapiséw podstawy programowej na umiejetnos¢ pra-
cy z mapa). Wskazane przez autoréw w artykule wyniki badan dowodzg nadal
wystepujacych trudnos$ci uczniéw w pracy z mapa na egzaminach zewnetrznych.
Powinno to sktania¢ nauczycieli do zachecania uczniéw do jeszcze intensywniejszej
pracy z wykorzystaniem map i poszukiwania nowych, ciekawych metod i srodkow
dydaktycznych dla ksztalcenia w tym zakresie. Srodkiem dydaktycznym, jaki moze
pobudzi¢ ciekawo$¢ uczniéw i spowodowac wzrost ich motywacji do pracy, jest
multimedialny i zarazem interaktywny atlas. Dzieki swym licznym funkcja, korzyst-
nie odrdznia sie on od innych atlaséw multimedialnych, gdyz daje mozliwo$¢ do-
stosowania obszaru, stopnia szczegétowosci i tematyki mapy do potrzeb uczniéw,
ktérzy staja sie niejako ,wspoétautorami” powstajacych map. Posiada on réwniez,
niestety, wady. Najwazniejsze z nich, wedtug autoréw, to brak mozliwos$ci zasta-
pienia atlasem interaktywnym atlasu tradycyjnego, ze wzgledu na matg liczbe map,
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a wykorzystywanie na istniejgcych mapach tych samych odwzorowan i mato trafnej
kolorystyki.

Pomimo tych mankamentéw interaktywny atlas geograficzny jest zdaniem
autoréw cennym $rodkiem dydaktycznym, gdyz sprzyja ksztatceniu umiejetnosci
i z pewnoscia bedzie atrakcyjny dla uczniéw, cho¢ pod pewnymi wzgledami wyma-
ga on jeszcze dopracowania.
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Bozena Woajtowicz
Rola i znaczenie technologii informacyjnych
w ksztatceniu i doksztatcaniu nauczycieli geografii

Streszczenie

Ksztatcenie studentéw kierunkéw nauczycielskich z zakresu technologii informacyjnej od-
grywa istotna role we wspoétczesnym Swiecie. Zdobyta wiedza i umiejetnosci z zakresu tech-
nologii informacyjnej, oprécz wzbogacenia efektywnosci lekcji, przede wszystkim wspomaga
proces edukacyjny uczniéw. Przedmiot ten ma szczegdlne znaczenie na studiach o kierun-
kach nauczycielskich, poniewaz umiejetnosci nauczyciela z zakresu technologii informacyj-
nych odgrywajg istotna role w procesie ksztalcenia spoteczenstwa innowacyjnego. W tym
celu zostaty przeprowadzona badania dotyczace uzyskanych kompetencji w zakresie wyko-
rzystania narzedzi technologii informacyjnej podczas pracy dydaktycznej i podejmowanych
dziatan przez studentdéw i nauczycieli geografii. Na podstawie przeprowadzonych badan
uzyskano opinie nauczycieli co do roli, jaka spetniajg technologie informacyjne w procesie
nauczania geografii.

Stowa kluczowe: doksztatcanie nauczycieli; efektywnos$¢; kompetencje; ksztatcenie; techno-
logia informacyjna

The role and importance of information techniques in education
and further training of teachers of geography

Abstract

Education of teachers in information technology plays an important role in the modern world.
The acquired knowledge and skills in information technology enrich the effectiveness of
lessons and support the educational process of pupils. This subject is of particular importance
during the course of pedagogical studies, as teacher’s IT skills and abilities play a vital role
in educating modern society. For this purpose, the competences in the use of information
technology tools in teaching and those acquired by the students and teachers of geography
have been studied. Based on the survey, the opinion of teachers was obtained about the role
of information technology in teaching of geography.

Key words: training of teachers; effectiveness; competence; education; information
technology
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Wprowadzenie

W zawodzie nauczyciela istniejg 3 podstawowe kompetencje niezbedne do
skutecznego realizowania procesu nauczania. Zalicza sie do nich:

1. wiedze specjalistyczna, obejmujgca zakres nauczanego przedmiotu oraz psycho-
logie i pedagogike,

2. umiejetno$ci dydaktyczne dotyczace organizacji lekcji, aktywno$ci uczniéw po-
przez zastosowanie aktywizujacych metod nauczania, ciekawych form spraw-
dzania wiadomo$ci oraz zrozumiatego jezyka w kontakcie z uczniami,

3. umiejetnosci i predyspozycje osobiste, m.in. zyciowy optymizm, otwartos$¢, zycz-
liwo$¢, asertywnos¢, odwaga.

W wykonywaniu powyzszych czynnosci Srodkami pomocniczymi, utatwiajacy-
mi proces nauczania, sg obecnie wiedza informatyczna oraz narzedzia technologii
informacyjnych (komputer, tablice interaktywne i inne). Dlatego tez istnieje potrze-
ba ksztatcenia studentéw w zakresie stosowania i wykorzystywania tych nowocze-
snych technologii informacyjnych (Skrzypa, Smétka, 2008).

Era komputeryzacji, czyli wprowadzania nowoczesnych technologii informa-
cyjnych do szkél, nie zmienia radykalnie pozycji nauczyciela w edukacji, jednak
musi on dostosowac sie do zmieniajacego sie otoczenia i zmieni¢ swoje metody pra-
cy po to, by sprosta¢ tym nowym wyzwaniom. Nauczanie wigze sie nie tylko z po-
wotaniem, lecz przede wszystkim z zawodem, ktéry wymaga ciggtego doskonalenia
sie. Nie wystarczy tylko praktyka nabyta podczas studiow i w trakcie wykonywa-
nia tego zawodu - nalezy stale wzbogaca¢, uzupetnia¢ i uaktualnia¢ swoja wiedze.
Za sprawg technologii informacyjnych (TI) bardzo szybko zmieniaja sie sposoby
przekazywania wiedzy, zmieniaja sie rowniez Srodki i sposoby dostepu do wiedzy.
TI wplywa zatem na zmiane sposobu pracy nauczycieli oraz ich role w ksztatceniu
przysztych pokolen. Oprécz podstawowej wiedzy z dziedziny przedmiotu, ktérego
naucza, nauczyciel powinien réwniez znac procesy przekazywania wiedzy oraz or-
ganizowac i dostosowywac caly przebieg lekcji do potrzeb uczniéw (Systo, 2002).
Oproécz umiejetnosci postugiwania sie programami graficznymi czy edytorami tek-
stéw, powinien mie¢ wyobrazenie, jak one powstaja. Z Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu (z dnia 23.09.2003 r.) w sprawie standardéw dotycza-
cych ksztatcenia nauczycieli wynika, iz kazdy nauczyciel powinien by¢ przygotowa-
ny jeszcze w czasie studiéw do postugiwania sie technologia informacyjna w pracy
z uczniami, oraz w pracy wtasnej. Powinien posig$¢: umiejetnos$¢ postugiwania sie
pojeciami, oprogramowaniem, sprzetem oraz metodami stosownymi dla technolo-
gii informacyjnej po to, aby stata sie ona ogniwem jego warsztatu pracy, aby potrafit
wykorzysta¢ T w realizacji procesu dydaktycznego, jak réwniez do ewaluacji pro-
cesu nauczania i oceniania uczniéw (Osinski, 2005).

Wprowadzono juz wiele modeli ksztatcacych nauczycieli w zakresie korzy-
stania z technologii informacyjnych. Ksztatcenie nauczycieli nieprowadzacych za-
je¢ z przedmiotu Informatyka najczesciej odbywa sie pod katem wykorzystywania
odpowiednich programéw komputerowych lub czasami (jednak zdecydowanie
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rzadziej) technik komputerowych (Pasko, 2008). Przygotowanie nauczycieli do ko-
rzystania podczas zaje¢ lekcyjnych z technologii informacyjnych nalezy rozpatry-
wac w dwdch kategoriach. Ponizej przeanalizowano przygotowanie studentéw kie-
runkéw nauczycielskich oraz nauczycieli z dtuzszym stazem pracy, ktérzy podczas
swoich studiéw mogli nie miec stycznosci z technologia informacyjna, czyli z postu-
giwaniem sie multimediami w pracy.

Metody badawcze

Do oceny przygotowania nauczycieli w zakresie TI pomocne okazaty sie in-
formacje uzyskane poprzez analize karty kursu z nauczania technologii informa-
tycznych w szkolnictwie wyzszym (za punkt odniesienia przyjeto Uniwersytet
Pedagogiczny w Krakowie) oraz oferty internetowe, kursy, szkolenia doskonalace
nauczycieli z zakresu wykorzystania TI w edukacji.

Nie ulega watpliwosci, Ze szkolenie studentow kierunkow nauczycielskich, czyli
przysztych nauczycieli, z wykorzystywania w nauczaniu technologii informacyjnych
jest konieczne. Dlatego w 2004 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu za-
lecito wprowadzenie jednolitego przedmiotu o nazwie ,Technologia informacyjna”,
taczacego wcezesniejsze przedmioty o réznych nazwach: Media w edukacji, informa-
tyka, na wszystkich kierunkach studiéw pedagogicznych (Zawisza, 2006).

Przygotowanie przysztych nauczycieli geografii —
analiza materiatéw Zzrédtowych

Jak wykazaty przeprowadzone badania dotyczace ksztalcenia w zakresie Tl na
kierunku geografia, jego efekty nie sa zadawalajace. Studenci najczesciej na zaje-
ciach tych zdobywaja wiedze i doskonalg swoje umiejetnosci w zakresie postugi-
wania sie ré6znymi programami, takimi jak: Word, Power Point, Excel albo ,uczg sie”
wykorzystywac zrddta Internetowe. Podejmujgc swe studia posiadajg juz oni pewne
umiejetnosci komputerowe - przede wszystkim takie, ktére wykorzystuja w swo-
im codziennym zyciu. Prawie kazdy maturzysta potrafi napisa¢ tekst w Wordzie,
przygotowac prezentacje multimedialng w Power Poincie oraz wykorzysta¢ pocz-
te elektroniczna jako Zrédto komunikacji, ktére zastepuje zwykta korespondencje
pocztowa i znacznie przyspiesza przekaz informacji.

Na studiach licencjackich I stopnia, liczba godzin na ksztatcenie z przedmiotu
technologia informacyjna wynosi 30, ale mozna zauwazy¢, ze w szczegbétowym bi-
lansie godzinowym, przeznaczonym na indywidualng prace studenta (tab. 1), liczba
godzin jest wieksza w stosunku do okreslonej w programie studiéw i wynosi 50
godzin (z czego wyktad zajmuje 15, konwersatorium -15, pozostate 2 godziny - in-
dywidualne konsultacje z nauczycielem akademickim, oraz 18 godzin przeznaczono
na indywidualna prace studenta). Oznacza to, iz student, oprocz pracy na zajeciach,
okoto 20 godzin musi po$wieci¢ na dodatkowg nauke (karta kursu TI, 2012/2013,
UP, Krakdw).
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Tab. 1. Bilans godzinowy pracy studenta w ramach zajec o charakterze praktycznym obejmujacy
zajecia laboratoryjne oraz projektowe, zgodny z CNPS (Catkowitym Naktadem Pracy Studenta)

Liczba zajec praktycznych studenta z Tl
Forma zajec godziny
Wyktad 15
Konwersatorium (¢wiczenia, laboratorium itp.) 15
Pozostate godziny kontaktu studenta z prowadzacym 2
Liczba godzin samodzielnej pracy studenta
Lektura w ramach przygotowania do zajec¢ 8
Przygotowanie projektu lub prezentacji na podany temat (praca indywidualna w grupie) 10
Razem 50

Zrédto: karta kursu z przedmiotu technologia informacyjna na studiach geograficznych | stopnia w UP

Przed rozpoczeciem zajec¢ z technologii informacyjnej stawiane sg studentom
przez uczelnie nastepujace wymagania:
¢ Podstawowa wiedza na temat uzytkowania komputera oraz zarzadzania plikami;
¢ Umiejetno$¢ obstugi systemu operacyjnego Windows w stopniu podstawo-

wym oraz intuicyjna obstuga interfejsu programéw MS Office (karta kursu...,
2012/2013).

Zakres tematyki z TI na studiach geograficznych obejmuje tresci merytoryczne,
ktdre bardzo czesto s3 takie same lub podobne do tych, ktdre student uzyskat juz na
nizszych szczeblach edukacji. Dotyczg one ¢wiczen z zakresu:

e Edytora tekstu (Word);

o Arkuszy kalkulacyjnych (Excel);

¢ Baz danych (Excel, Access);

¢ Grafiki wektorowej (Corel);

¢ Komunikacji w sieci (strony WWW) (karta kursu...,, 2012/2013).

Poréwnujac te tresci z treSciami nauczania zawartymi w podstawie programo-
wej przedmiotu Informatyka, na IV etapie edukacyjnym w zakresie podstawowym
(tab. 2) zauwazy¢ mozna duza zgodnos$¢ z tematyka. Nalezy jednak zwréci¢ uwage
na fakt, iz tresci na poziomie studiéw powinny by¢ w znacznym stopniu rozszerza-
ne. W tym celu przeprowadzone zostaty wywiady ze studentami III roku studiéow
licencjackich i I roku magisterskich uzupetniajacych, na podstawie ktérych okazato
sie, iz tresci te sa na og6t powielane, a zajecia w zakresie TI sg niekiedy prowadzone
niemal od podstaw.

Nalezy zatem zastanowic sie, jaka jest rola technologii informacyjnej w ksztat-
ceniu studentéw? Czy w takiej formie jest ona potrzebna i uzyteczna?

Analizujac siatke godzin dla przedmiotéw nauczycielskich, mozna odnies¢
wrazenie, iz rola tego przedmiotu jest znikoma dla ksztatcenia studenta. Mozna za-
uwazy¢, ze przedmiot ten traktowany jest jako obowigzujacy w calym planie stu-
diow zgodnie z wytycznymi MEN dotyczacymi standardéw ksztatcenia nauczycieli.
Nastapit jednak pewien postep w zakresie form ksztatcenia w ramach technologii
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informacyjnych, gdyz jeszcze 5 lat temu (w roku akademickim 2008/2009), na
kierunku geografia, Technologia informacyjna byta obecna w drugim semestrze
w wymiarze tylko 20 godzin wyktadéw. Obecnie liczba godzin z TI wzrosta do 30
i zmienita sie forma ich prowadzenia, co wydaje sie korzystne dla studenta, cho¢ na-
lezatoby przedmiot ten przenies$¢ na I rok studidw, aby umozliwi¢ studentom stoso-
wanie i wykorzystywanie zdobytych umiejetno$ci na przedmiotach kierunkowych.

Tab. 2. Tredci nauczania z przedmiotu Informatyka, IV etap edukacyjny
(zakres podstawowy oraz rozszerzony), wedtug podstawy programowej

Szczegotowe tresci nauczania z informatyki wedtug podstawy programowej (zakres podstawowy)

WYMAGANIA OGOLNE

WYMAGANIA SZCZEGOtOWE
POROWNYWALNE Z TRESCIAMI TI NA POZIOMIE
WYZSZYM (STUDIA)

1. Bezpieczne postugiwanie sie komputerem,
jego oprogramowaniem i korzystanie z sieci
komputerowe;j.

1.1. ,opisuje podstawowe elementy komputera, jego
urzqdzenia zewnetrzne i towarzyszqce (np. aparat
cyfrowy) i ich dziatanie w zaleznosci od wartosci ich
podstawowych parametréw, wyjasnia wspétdziatanie
tych elementéw”

2. Wyszukiwanie, gromadzenie,
selekcjonowanie, przetwarzanie

i wykorzystywanie informacji, wspottworzenie
zasobow w sieci, korzystanie z réznych zrodet
i sposobow zdobywania informaciji.

2.1. ,znajduje dokumenty i informacje

w udostepnianych w Internecie bazach danych

(np. bibliotecznych, statystycznych, w sklepach
internetowych), ocenia ich przydatnosc i wiarygodnosc
i gromadZzi je na potrzeby realizowanych projektow

z roznych dziedzin”

3. Wykorzystanie technologii komunikacyjno-
-informacyjnych do komunikacji i wspétpracy
z nauczycielami i innymi uczniami, a takze

z innymi osobami, jak réwniez w swoich
dziataniach kreatywnych.

4. Opracowywanie informacji za pomoca
komputera, w tym: rysunkow,

tekstéw, danych liczbowych, animacji,
prezentacji multimedialnych i filmow.

4.1. ,edytuje obrazy w grafice rastrowej i wektorowej,
dostrzega i wykorzystuje réznice miedzy tymi typami
obrazéw”,

4.3. ,opracowuje obrazy i filmy pochodzqce z roznych
Zrédet, tworzy albumy zdjec”,

4.5. ,gromadzi w tabeli arkusza kalkulacyjnego dane
pochodzgce np. z Internetu, stosuje zaawansowane
formatowanie tabeli arkusza, dobiera odpowiednie
wykresy do zaprezentowania danych”,

4.7. ,wykonuje podstawowe operacje modyfikowania
i wyszukiwania informacji na relacyjnej bazie danych”,
4.8. ,tworzy rozbudowang prezentacje multimedialng
na podstawie konspektu i przygotowuje jg do pokazu,
przenosi prezentacje do dokumentu i na strone
internetowq, prowadzi wystgpienie wspomagane
prezentacjq”,

4.9. ,projektuje i tworzy strone internetowq, posfugujqc
sie stylami, szablonami i elementami programowania”
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5. Rozwigzywanie probleméw i podejmowanie
decyzji z wykorzystaniem

komputera, stosowanie podejscia
algorytmicznego.

6. Wykorzystywanie komputera oraz
programow edukacyjnych do poszerzania
wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin.

6.1. ,wykorzystuje oprogramowanie dydaktyczne

i technologie informacyjno-komunikacyjne w pracy
tworczej i przy rozwiqzywaniu zadan i problemow
szkolnych”,

6.2. ,korzysta, odpowiednio do swoich zainteresowarn
i potrzeb, z zasobéw edukacyjnych udostepnianych na
portalach przeznaczonych do ksztafcenia na odlegfosc”

7. Wykorzystywanie komputera i
technologii informacyjno-komunikacyjnych
do rozwijania zainteresowan, opisywanie
zastosowan informatyki, ocena zagrozen

i ograniczen, aspekty spoteczne rozwoju

7.1. ,opisuje szanse i zagrozenia dla rozwoju
spoteczenstwa, wynikajgce z rozwoju technologii
informacyjno-komunikacyjnych”,

7.2. ,,omawia normy prawne odnoszgce sie do
stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych,

i zastosowan
informatyki.

dotyczgce m.in. rozpowszechniania programow
komputerowych, przestepczosci komputerowej,
poufnosci, bezpieczenstwa i ochrony danych oraz
informacji w komputerze i w sieciach komputerowych”,
7.3. ,zapoznaje sie z mozliwosciami nowych urzqdzen

i programow zwigzanych z technologiami informacyjno-
-komunikacyjnymi, zgodnie ze swoimi
zainteresowaniami i potrzebami edukacyjnymi”

Zrédto: Podstawa programowa przedmiotu informatyka, IV etap edukacyjny, zakres podstawowy, http://bip.
men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20070823_3.pdf

Tab. 3. Cele oraz efekty ksztatcenia z przedmiotu technologia informacyjna na kierunku geografia,

| stopnia

Efekty ksztatcenia dla kursu Tl

Wiedza
(uczen; student):

zna w stopniu podstawowym i rozumie podstawowe sposoby pozyskiwania
danych geograficznych z sieci komputerowe;.

ma podstawowg wiedze w zakresie komputerowych systemoéw informacji
geograficznej oraz regut ich udostepniania.

Umiejetnosci
(uczen; student):

wybiera samodzielnie optymalne programowe sposoby pozyskiwania,
analizy i prezentacji danych geograficznych.

umie przedstawic¢ wybrang problematyke geograficzng za pomoca

technik informatycznych oraz potrafi przedstawi¢ wyniki badar w postaci
prawidtowo opracowanej dokumentacji (tekst, prezentacja, wykres, tabela,
grafika, prezentacja multimedialna).

Kompetencje spoteczne
(uczen; student):

W sposob krytyczny i ostrozny przyjmuje informacje pochodzace z Internetu
oraz respektuje zasady ochrony wiasnosci intelektualne;j.

jest odpowiedzialny za powierzony mu sprzet, potrafi zorganizowac prace
W grupie, sumiennie wykonuje powierzone mu zadania.
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Cele ksztatcenia

Student po zakonczeniu kursu potrafi: prawidtowo realizowac przy pomocy komputera podstawowe
zadania, takie jak:

¢ edycja tekstow,

¢ wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego i bazy danych,

o korzystac z sieci komputerowych oraz

o tworzyc¢ grafiki komputerowe.

Przyswojone umiejetnosci potrafi wykorzysta¢ w prowadzonych badaniach i odnies¢ do innych dziedzin
nauki.

Zrédto: Karta kursu z przedmiotu technologia informacyjna na studiach geograficznych | stopnia w UP, Krakéw,
2012/2013

Ksztatcenie studentéw kierunkéw nauczycielskich z zakresu technologii infor-
macyjnej jest bardzo wazne w toku studiéw, gdyz nauczyciel powinien zdoby¢ wie-
dze merytoryczng oraz pedagogiczng i przede wszystkim powinien umie¢ ja prze-
kaza¢ uczniom w sposéb zrozumiaty i interesujgcy. Zdobyta wiedza i umiejetnosci
z zakresu technologii informacyjnej powinny, oprocz wzbogacenia efektywnosci
lekcji, przede wszystkim wspomoc proces edukacyjny uczniéw. Wiasciwe przygo-
towanie przysztego nauczyciela do nauczania z wykorzystaniem technologii infor-
macyjnych, nalezatoby rozpoczac¢ juz od wprowadzenia bloku pedagogicznego na
studiach i powierzy¢ prowadzenie zaje¢ odpowiednio przygotowanym pracowni-
kom, ktorzy, oprécz kwalifikacji programowo-informatycznych, powinni posiadac
wiedze merytoryczng i umiejetnosci dydaktyczne w zakresie przedmiotu gtéwnego
i kierunkowego. Przedmiot ten ma szczeg6lne znaczenie na studiach o kierunkach
nauczycielskich, poniewaz umiejetno$ci nauczyciela z zakresu technologii informa-
cyjnych odgrywajg istotng role w procesie ksztatcenia spoteczenstwa innowacyj-
nego. Kazdy nauczyciel, niezaleznie od tego, czy uczy przedmiotu informatyczne-
go, czy kierunkowego, powinien posiada¢ wiedze i umiejetnosci postugiwania sie
edytorem tekstu, programami graficznymi oraz arkuszem kalkulacyjnym. Ponadto
powinien umie¢ zastosowac zdobyte umiejetnosci podczas przygotowywania sie
i prowadzenia lekcji. Aby student (przyszty nauczyciel) umiat wykorzystywac tech-
nologie informacyjne w trakcie prowadzonych zaje¢ w szkole, przedmiot ten w toku
studiéw powinien by¢ nauczany w tym samym czasie, co dydaktyka przedmiotowa
i pozostawaé w integracji z innymi przedmiotami (Pasko, 2008).

Studenci specjalno$ci nauczycielskiej pierwszy kontakt ze szkotg i uczniami
(jako nauczyciele) majg juz podczas praktyk zawodowych. Prowadza oni wtedy
swoja pierwsza lekcje pod kierunkiem nauczyciela akademickiego oraz nauczyciela
przedmiotowego (opiekuna praktyk). Jest to niewatpliwie dla wielu z nich bardzo
duze przezycie taczace sie ze zdenerwowaniem, a przede wszystkim stanowi dla
,mtodego” nauczyciela pewnego rodzaju samoocene swoich przydatno$ci do zawo-
du nauczyciela. Wiekszo$¢ stara sie przygotowywac lekcje tak, aby byty one atrak-
cyjne dla uczniéow. W tym celu wykorzystuja rézne programy edukacyjne. Bardzo
czesto studenci przygotowuja fragment lekcji w postaci prezentacji Power Point
i wtedy wtasnie okazuje sie, czy aby na pewno umieja wykorzystaé w prezentacji
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wszelkie mozliwosci programu. Niestety, wiekszo$¢ potrafi tylko umieszczac tekst,
wstawi¢ rycine, obraz czy fotografie. Niektorzy tylko wykorzystuja umiejetnosci
wprowadzania tekstu w okreslonym czasie, ktéry pojawia sie samoczynnie (wolniej
lub szybciej) - i przewaznie na tym sie konczy.

Mozna wiec odnie$¢ wrazenie, ze nie zostali ci studenci nauczeni, jak ma wy-
glada¢ poprawna prezentacja przeznaczona do odbioru przez ucznia i co z niej
uczen powinien zapamietaé, gdyz jest to istotne w dalszym procesie ksztatcenia.
Pojawia sie jednak kolejne pytanie - kto miat ich tego nauczy¢? W szkole ucza sie
tylko postugiwania tym programem, a w czasie studiéw w karcie kursu z technologii
informacyjnej aspektéw pominieto. Kolejne problemy pojawiaja sie w momencie,
kiedy student przynosi wtasny komputer na lekcje. Chcac go podtaczy¢ do projek-
tora, musi mie¢ odpowiednie do tego przygotowanie, ktérego, niestety, nie posiada,
co moze wynikac z tego, iz studenci podczas toku studiéw nie majg zaje¢ poswie-
conych praktycznemu wykorzystywaniu projektora multimedialnego, ani tablic
interaktywnych.

Kolejnym zagadnieniem wartym rozwazenia jest samo prowadzenie zajec
z technologii informacyjnej ze studentami. Z ich opinii wynika, ze do$¢ czesto maja
wrazenie, ze osoba, ktdra prowadzi zajecia uczy ich tylko tego, co sama najlepiej
umie, pomijajac zagadnienia przydatne w zawodzie nauczyciela. Tworzenie pre-
zentacji Power Point, jakiej nauczyli sie w trakcie zaje¢, to jedynie przekaz pew-
nych informacji nie zawsze dobrze dobranych pod katem tresci i dostosowanych
do poziomu odbiorcy, a wiec nie spetniajgcych podstawowych celéw i zadan dydak-
tycznych. Studenci, ktérzy ukonczyli zajecia uprawniajace do prowadzenia lekcji,
nie wiedza w pelni, do czego moze stuzy¢ prezentacja Power Point. Oprécz ogolnej
wiedzy typu: ,wstaw tekst, dodaj obiekt” itd., nie zawsze majq wiedze i umiejetnosci
szczegotowe, dotyczace zastosowania tychze na lekcjach geografii. Wykorzystanie
prezentacji i innych nowoczesnych technologii informacyjnych moze stuzy¢ row-
niez do prowadzenia zajec¢ terenowych, opracowania i przeprowadzania sprawdzia-
néw, co ma istotne znaczenie w procesie ksztatcenia, poniewaz w znacznym stopniu
gwarantuje samodzielng prace ucznia.

Podczas nauczania geografii absolwent studiéw o specjalnosci nauczycielskiej
moze spotkac sie zdwoma problemami - z przygotowaniem do pracy w szkole, a po
drugie - odpowiednio zorganizowang i wyposazong szkota.

Pelne korzystanie z technologii informacyjnej wiagze sie w duzej mierze z prze-
kazem multimedialnym. Sale lekcyjne nie s3 jednak wyposazone w potrzebna liczbe
stanowisk komputerowych, zwigzana z faktyczna liczba uczniéw w klasie, poniewaz
jest to wcigz droga inwestycja, a postep technologiczny jest bardzo szybki. Dlatego
rozwiazaniem racjonalnym (i coraz czesciej wybieranym przez dyrektoréw szkot)
jest zakup projektora multimedialnego lub tablic interaktywnych. Dostepnos¢ do
projektoréw multimedialnych, komputeréw czy innych technologii informacyjnych,
w wiekszosci szkdt jest na ogdt dobra. Oczywiscie wspoétczesna szkota jest skompu-
teryzowana i wyposazona wtasciwie do przeprowadzania zaje¢ z informatyki, ale
nauczyciele innych przedmiotéw w swoich salach lekcyjnych nie majgq wtasciwego
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wyposazenia, umozliwiajgcego zastosowanie TI, poniewaz bardzo czesto mogg ko-
rzystac z sali komputerowej tylko wtedy, gdy nie odbywaja sie tam zajecia z innych
przedmiotéw. Inng trudnos¢ stanowi mata liczba stanowisk pracy, ktéra nie pomie-
$ci catej klasy. Projektory multimedialne czy tablice interaktywne s3 nadal we nie-
ktorych szkotach dos¢ rzadkim srodkiem dydaktycznym. Czesto zdarza sie, ze na
calg szkote przypada jeden projektor multimedialny i woéwczas nauczyciel, ktéry
w danym dniu chce z niego skorzysta¢ na zajeciach, musi odpowiednio wcze$niej
zapisac sie na liste. Ponadto, dyrektorzy szkdt bardzo niechetnie daja te $rodki dy-
daktyczne nauczycielom innych przedmiotéw niz informatyka, gdyz obawiajg sie
o duze koszty ich ewentualnej naprawy.

Doksztatcanie nauczycieli geografii w zakresie TI

Przygotowanie z zakresu technologii informacyjnych nauczycieli, zaréwno
tych, ktorzy rozpoczynajg prace w szkole, jak i nauczycieli z dtugim stazem pra-
cy, jest realizowane na studiach podyplomowych z zakresu informatyki oraz stu-
diach kierunkowych dajacych uprawnienia do nauczania dodatkowego przedmiotu.
Analizujac plan studiéw podyplomowych z zakresu geografii o specjalnosci nauczy-
cielskiej (tab. 4) zauwazamy, iz przedmiot technologia informacyjna w geografii
uwzgledniony jest w siatce godzin i przewidziany w drugim semestrze studiow.

Tab. 4. Plan studiéw podyplomowych na kierunku geografia, z uwzglednieniem przedmiotu
technologia informacyjna w geografii, w drugim semestrze

Studia podyplomowe Geografia
Lp. Nazwa przedmiotu Forma zaliczenia
Semestr 1
1 | Astronomiczne podstawy geografii zaliczenie
2 | Geograficzne systemy informacyjne zaliczenie
3 | Geologia zaliczenie
4 | Kartografia i topografia zaliczenie
5 |[Teledetekcja zaliczenie
6 | Elementy statystyki zaliczenie
7 | Geografia i oceanografia zaliczenie
8 | Geografia spoteczna egzamin
Semestr 2

1 | Technologia informacyjna w geografii zaliczenie
2 | Meteorologia i klimatologia zaliczenie
3 |Biogeografia z gleboznawstwem zaliczenie
4 | Geografia osadnictwa zaliczenie
5 | Geografia rolnictwa zaliczenie
6 | Geografia polityczna zaliczenie
7 | Geografia regionalna swiata egzamin
8 | Podstawy ksztattowania i ochrony Srodowiska egzamin
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Semestr 3
1 | Seminarium dyplomowe zaliczenie
2 | Dydaktyka geografii egzamin
3 | Geografia regionalna Polski (fizyczna i ekonomiczna) egzamin
4 | Geografia przemystu, transportu i ustug egzamin
5 | Podstawy gospodarki przestrzennej zaliczenie

Zrédto: www.wsp.krakow.pl

Celem opracowanej karty kursu dla tego przedmiotu na studiach podyplo-
mowych na Uniwersytecie Pedagogicznym jest przede wszystkim przygotowanie
nauczycieli od strony warsztatowej do postugiwania sie Tl oraz ich wykorzysty-
wania w nauczaniu wtasnego przedmiotu. W tabeli 4 ukazano podstawowe tresci
programowe z zakresu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Przyjeto
zalozenie, Zze osoby rozpoczynajace studia podyplomowe posiadaja podstawowe
umiejetnosci i wiedze dotyczaca technologii informacyjnych. Niestety, zakres wie-
dzy i umiejetnosci jest realizowany w ograniczonym wymiarze godzin, wynoszacym
tyko 10 godzin zaje¢ laboratoryjnych (karta kursu TI, 2012/213, UP, Krakow).

Tab. 5. Cele oraz efekty ksztatcenia z przedmiotu technologia informacyjna w geografii
na studiach podyplomowych z geografii

Efekty ksztatcenia dla kursu TI

Wiedza * zna podstawowe zasady korzystania z oprogramowania komputerowego
w celu opracowania wybranych zagadnien geograficznych.

Umiejetnosci ¢ analizuje i interpretuje dane pochodzace ze Zrédet elektronicznych stosujac
podstawowe metody informatyczne,

¢ komunikuje sie i prezentuje wyniki swoich prac uzywajac réznych technik
informatycznych.

Kompetencje spoteczne | rozumie potrzebe zgodnego z przeznaczeniem wykorzystania eksploatacji
urzadzen oraz stosowania legalnego oprogramowania,

¢ jest Swiadomy koniecznosci korzystania ze sprawdzonych danych w celu
otrzymania wiarygodnych wynikéw pracy.

Cele ksztatcenia

Po zakoniczonym kursie student potrafi prawidtowo realizowac przy pomocy komputera podstawowe
zadania, takie jak:

¢ edycja tekstow,

¢ wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego,

¢ tworzenie grafiki wektorowej i prezentacyjnej,

¢ uzytkowanie baz danych.

Zrédto: Karta kursu z przedmiotu technologia informacyjna na podyplomowych studiach geograficznych,
2012/2013

W celu dokonania oceny efektywnosci zaje¢ z TI na kierunku geografia prze-
prowadzone zostaty w latach 2011-2013 badania sondazowe ws$rdd studentow
geografii I i Il stopnia (166 osdb) oraz stuchaczy studiéw podyplomowych z geogra-
fii (90). Badaniami objeto tacznie 256 oséb.
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Badania dotyczyty nastepujacej problematyki:
- kompetencji nauczycieli w zakresie wykorzystania narzedzi technologii informa-
cyjnej podczas pracy dydaktycznej,
- podejmowanych przez nauczycieli dziatan w procesie ksztatcenia w zakresie wy-
korzystania technologii informacyjnych
Na podstawie przeprowadzonych badan uzyskano opinie studentéw i nauczy-
cieli co do roli, jaka spetniaja technologie informacyjne w procesie nauczania i ucze-
nia sie. Ankietowanych poproszono o ocene roli zastosowania technologii informa-
cyjnych na lekcjach geografii.

utatwia zrozumienie pojec 100

ksztattuje lepiej przestrzenng wyobraznie ucznia
umozliwia lepsze zrozumienie wiedzy

umozliwia lepsze zapamietanie wiedzy

skraca czas w jakim uczniowie poznajg dany
materiat

zwieksza dyscypline w klasie

wptywa na lepsza organizacje lekcji 100

mobilizuje uczniéw do stawiania pytan i

problemdéw badawczych 100

motywuje ucznidw do samodzielnej pracy 100

zwieksza aktywnos¢ ucznidw na lekgcji

powoduje wigksze zainteresowanie uczniéw
przedmiotem

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

nie czesciowo Hw duzym stopniu

Zrédto: opracowanie wtasne

Ryc. 1. Wykorzystanie technologii informacyjnych na lekcjach geografii
w opinii studentdw i nauczycieli

Z przeprowadzonych badan wynika (ryc. 1), iz najwieksza role studenci i na-
uczyciele przypisuja lepszej organizacji lekcji oraz utatwianiu zrozumienia pojec
przez uczniéw (blisko 100% ankietowanych). Zastosowanie TI na lekcji wptywa
réwniez na mobilizacje uczniéw do stawiania pytan i probleméw badawczych, mo-
tywuje ich tez do samodzielnej pracy. Ponadto lekcje z wykorzystaniem TI ksztattu-
ja lepiej przestrzenng wyobraznie ucznidéw, zwiekszaja dyscypline w klasie. Blisko
60% badanych uwaza, ze technologie informacyjne wykorzystywane na lekcji
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zwiekszajac zainteresowanie uczniow omawianym tematem, umozliwiajg lepsze
zrozumienie przekazywanej wiedzy, a wiec skracaja czas na jego przyswojenie.

Doskonalenie umiejetnos$ci oraz podnoszenie kompetencji nauczycieli i kandy-
datéw na nauczycieli z zakresu wykorzystania TI w edukacji poprzez rézne dzia-
tania, prezentuje rycina 2. Wynika z niej, ze najczesciej nauczyciele i kandydaci na
nauczycieli w ramach doksztatcania sie korzystaja z indywidualnej wymiany do-
$wiadczen z innymi nauczycielami (82%), podejmuja studia (31%), biora udziat
w zespotach doskonalenia (29%) oraz kupujg literature fachowa w celu samodo-
skonalenia (27%).

inne

zakup literatury z dziedziny IT w celu
samodoskonalenia

indywidualna wymiana doswiadczen z innymi
nauczycielami

udziat w zespotach doskonalenia IT

podjecie studiéw podyplomowych z IT

podjecie kursu lub szkolenia w zakresie IT

0 20 40 60 80 100 %

Zrédto: opracowanie wiasne

Ryc. 2. Dziatania podejmowane przez studentéw i nauczycieli w celu podnoszenia kompetencji
w zakresie wykorzystania technologii informacyjnych w edukacji

Zaskakujacy jest jednak fakt, ze prawie 76% wszystkich respondentéw zapyta-
nych o powdd podnoszenia kompetencji z Tl odpowiada, iz jest to che¢ podniesienia
wiedzy i umiejetnosci dla potrzeb pracy wtasnej oraz pracy dydaktycznej z ucznia-
mi (ryc. 3). Jest to na pewno satysfakcjonujgce dla wspdtczesnych pracodawcow
oraz rodzicoOw ucznidw.

inne 8

spetnienie wymagan awansu zawodowego 43

chec¢ podniesienia wiedzy i umiejetnosci z IT dla

potrzeb pracy dydaktycznej z uczniami 73
chec¢ podniesienia wiedzy i umiejetnosci z IT dla 16
potrzeb pracy witasnej
0 20 40 60 80 %

Zrédto: opracowanie wiasne

Ryc. 3. Powody dziatan zwigzanych z podnoszeniem kompetencji z zakresu IT wsrdd respondentéw
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Podsumowanie i wnioski

Braki w przygotowaniu kandydatéw na nauczycieli i nauczycieli w zakresie
technologii informacyjnych dotycza praktycznie kazdej sfery zwiazanej z T1 i jej wy-
korzystywaniem w nauczaniu. Do najwazniejszych naleza:

- przyszty nauczyciel niewiele dowiaduje sie o znaczeniu Tl w dziedzinie, ktéra
studiuje. Brak takiej wiedzy i umiejetnos$ci nie motywuje go do korzystania z no-
woczesnych technologii w procesie nauczania-uczenia sie geografii;

- przygotowanie nauczycieli z zakresu znajomosci i obstugi nowoczesnego sprzetu,
oprogramowania oraz metodyki stosowania TI nie jest wystarczajace ani w pro-
cesie ksztatcenia studentdw, ani w przysztej ich pracy w szkole;

- dydaktyki przedmiotowe sa w niewielkim tylko stopniu zintegrowane z techno-
logia ksztatcenia;

Jak wykazaty przeprowadzone w latach 2011-2013 badania, efektywno$¢ zajec
z zakresu korzystania z Tl oraz kompetencje respondentéw z wiedzy, umiejetnosci
i postaw spotecznych sg niewystarczajgce. Wynika to zapewne z braku w karcie stu-
diéw z TI etapdw ksztatcenia, ktére powinny by¢ uwzglednione w przysztej pracy
nauczyciela, takich jak:

- etap planowania, okreslajacy w jaki sposéb nalezy wykorzystaé¢ TI w nauczaniu
oraz pracy wiasnej uczniéw;

- etap realizacyjny, okreslajacy w jaki sposéb wiaczy¢ technologie informacyjne
(Srodki - komputery, rzutniki, tablice interaktywne i narzedzia - oprogramowa-
nie) w proces ksztatcenia;

- etap ewaluacyjny (ocenianie), okreslajacy w jakim stopniu TI podnosza efektyw-
nos$¢ uczenia sie i nauczania.

Powaznym problemem jest nieumiejetno$¢ obstugi sprzetéw TI, pomimo
uczestnictwa i ukonczenia kurséw doskonalenia zawodowego w tym zakresie.
Ponadto kursy semestralne z TI organizowane dla studentéw uczelni wyzszych
i wpisane w plan studiéw pedagogicznych sg zdecydowanie za krotkie i nie za-
pewniajg nabycia umiejetnosci wykorzystania ich w pdzniejszej pracy nauczyciela.
Najczesciej stanowia one jedynie powtérzenie, przypomnienie wiadomosci na te-
mat podstawowych programéw komputerowych, poznanych juz na nizszych szcze-
blach edukacji.

Nauczyciel musi by¢ oczywiscie wzorem, inspiratorem i przyjacielem dla
ucznidéw, ale przede wszystkim takze dobrym ich przewodnikiem w $wiecie me-
diéw, w $wiecie wirtualnym, gdzie technologie takie jak komputer (Internet) sa
bardzo rozpowszechnione, a ogrom niewyselekcjonowanych informacji moze zgu-
bi¢ mtodego cztowieka. Najwazniejsze jest to, aby nie dopusci¢ do zagubienia zywej
relacji nauczyciel-uczen.
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Czynniki wptywajace na jakos$¢ pracy nauczyciela

Nauczyciel to ten, ktory nie wttacza,

a wyzwala, nie ciggnie, a wznosl,

nie ugniata, a ksztattuje, nie dyktuje, a uczy,
nie zZqda, a zapytuje - ten przezywa

z dzie¢mi wiele natchnionych chwil.

J.W. Legowicz

Streszczenie

Ciagta troska o poprawe jakosci i skutecznos$ci oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
powoduje potrzebe analizy uwarunkowan tego procesu. Celem niniejszego opracowania
jest prezentacja wybranych czynnikéw wptywajacych na efektywnos$¢ pracy wychowaw-
cow, w szczegblnosci préba okreslenia wptywu osobowoSci oraz stylu prowadzenia zajec
na poziom jakosSci ksztalcenia ucznidow. Rozwazania zawarte w przygotowanym artykule
opieraja sie na zalozeniu, ze na poziom efektywnos$ci pracy pedagogéw maja wptyw czyn-
niki osobowo$ciowe, uwarunkowania srodowiskowe oraz jako$¢ relacji interpersonalnych
uczen-nauczyciel.

Stowa Kkluczowe: efektywnos¢; jako$¢ ksztalcenia; jako$¢ pracy nauczyciela; osobowosé
nauczyciela; relacje interpersonalne; zajecia edukacyjne

Factors influencing the quality of a teacher’s work

Abstract

The constant concern for the improvement of the quality and the effectiveness of teaching
and upbringing interactions causes the need for the analysis of the conditions of such process.
The purpose of the author was to present some factors influencing the effectiveness of
teachers’ work, and in particular to make an attempt to identify the impact of the personality
and teaching style on the quality of education process. The ideas included in the prepared
paper are based on the assumption that the effectiveness of teachers’ work is influenced
by personality factors, environmental conditions, and the quality of interpersonal relations
between pupils and teachers.

Key words: effectiveness; the quality of education; quality of a teacher’s work; teacher’s
personality; interpersonal relations; educational activities
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Wstep

Zawdd nauczyciela jest szczegdlny i nie da sie poréwnac z zadnym innym. Od kunsz-
tu pedagoga i jego madrosci zalezy droga zyciowa wychowankéw, ich rozw6j umy-
stowy, charakter, postawa obywatelska, miejsce i rola w zyciu, wreszcie szczescie
osobiste. Dlatego tak duzy nacisk ktadzie sie na ciggte podwyzszanie jakosci pracy
placowek oswiatowych, poniewaz istnieje wiele czynnikéw, ktére bezposrednio
i posrednio wptywaja na efektywnos$¢ pracy pedagogow.

Cztowiek i jego miejsce zatrudnienia wspoétzalezg od siebie. To, jak nauczyciel
czuje sie w pracy, jest uzaleznione od tego, co go w niej spotyka, zaréwno w sen-
sie pozytywnym, jak i negatywnym. Z drugiej strony to, co kazdy wnosi do pracy
- osobowos¢, zaangazowanie, wiedze i do$wiadczenie - przektada sie na jakos¢
jego dziatalnosci, jak rowniez na instytucje, w ktérej jest zatrudniony. Jesli praca
wptywa ujemnie na dobrostan, zdrowie i funkcjonowanie wychowawcy, te nega-
tywne konsekwencje wtdrnie przetozg sie na jej jakos¢ i dziatalnosc¢ catej placowki
o$wiatowej, ktéra go zatrudnia. Na podobne, z t3 réznica, Ze pozytywne mechani-
zmy, mozna liczy¢ woéwczas, gdy przynosza one odpowiednie materialne i pozama-
terialne gratyfikacje oraz stanowig istotne zrédto sensu zycia. Nauczyciel, ktory tego
doswiadcza, zwykle lepiej pracuje na rzecz uczniéw, efektywniej wspétdziata z in-
nymi pracownikami czy rodzicami podopiecznych, a w rezultacie przyczynia sie do
sukcesu placéwki oswiatowej, w ktorej jest zatrudniony.

Ciggta troska o poprawe jakosci i skutecznosci oddzialywan dydaktyczno-
-wychowawczych powoduje potrzebe analizy uwarunkowan tego procesu. Zasta-
nawiajac sie nad zrédtami skuteczno$ci pracy nauczyciela, najczesciej poruszany
problem to jego przygotowanie merytoryczne i metodyczne. Gtéwny nacisk zwykle
ktadziony jest na tre$ci nauczania i sposoby ich przekazywania. Jak sie powszechnie
wydaje, niedostrzegana jest kwestia umiejetnosci spotecznych pedagogow, zwtasz-
cza kontaktu z mtodym i wcigz rozwijajacym sie czlowiekiem. Z tego tez powodu
w tym opracowaniu podjeto prébe analizy wybranych czynnikéw zwigzanych z pro-
cesem ksztatcenia i wychowania, majacych wptyw na efektywnos$¢ nauczania.

Celem autorki niniejszej pracy byta analiza wybranych czynnikéw wptywa-
jacych na efektywnos$¢ pracy nauczycieli-wychowawcéw, a w szczegdlnosci pro-
ba okreslenia wptywu osobowo$ci nauczyciela oraz stylu prowadzenia zaje¢ na
poziom jakosci ksztatcenia uczniéw. Rozwazania zawarte w pracy opierajg sie na
zatozeniu, ze na poziom efektywnosci pracy pedagogéw maja wptyw czynniki oso-
bowosciowe, uwarunkowania sSrodowiskowe oraz jako$¢ relacji interpersonalnych
uczen-nauczyciel.

Pojecie jakosci pracy

Istnieje wiele definicji jako$ci. Jedna z najbardziej znanych, sformutowana
przez E. Deminga, brzmi (za: Dzierzgowska, Wlazto, 1996: 6): ,Jakos¢ to jest to, co
zadowala, a nawet zachwyca klienta”. Jednak budzi ona pewne zastrzezenie: czy
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wszystkich potencjalnych klientéw zachwyca to samo? W przypadku pracy nauczy-
ciela za klientéw uwaza sie uczniéw oraz ich rodzicéw. Nie kazdego ucznia interesu-
je to samo. Jedni uczg sie chetniej przedmiotow $cistych, matematyczno-przyrodni-
czych, inni - humanistycznych, a s3 i tacy, ktérzy wszystkich przedmiotéw uczg sie
niechetnie. Jezeli nauczyciel znaczng uwage kieruje na tresci ekologiczne, to czes¢
uczniow moze uwazac, ze na lekcji czesciej powinny by¢ poruszane tematy z zakresu
fizjologii cztowieka, lub tresci zwigzane z problematyka bioetyczna. Jezeli w poblizu
jest tylko jedna szkota, to cze$¢ rodzicow moze chcieé, zeby miata ona charakter
sportowy, inni woleliby rozszerzony program jezykéw obcych, a jeszcze inni - roz-
budowany program ekologiczny, informatyczny itp. Mamy takze i inng definicje
E. Deminga (za: Dzierzgowska, 2000: 9): ,Jako$¢ to spos6b mys$lenia, ktéry powodu-
je, Ze stosuje sie i bez przerwy poszukuje najlepszych rozwigzan”. Budowanie jako-
$ci zalezy przede wszystkim od samych nauczycieli. Interpretowane jest czesto jako
systematyczne podnoszenie wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw zewnetrznych,
wyposazenie uczniow w podstawowe umiejetnosci kluczowe, niezbedne do samo-
dzielnego uczenia sie.

Budowanie jakos$ci to miedzy innymi:
¢ spelnianie opisanych i przyjetych standardoéw,
¢ dostosowanie edukacji do zmieniajacej sie rzeczywisto$ci odpowiadajacej na po-

trzeby i oczekiwania uczniow,
¢ ciggte doskonalenie sie nauczycieli,
¢ stawianie wysokich kryteriéw oceny efektywnosci dziatan placoéwki o$wiatowe;j,
¢ wysoka jako$¢ prowadzonego i petnionego nadzoru pedagogicznego.

Jako$¢ pracy jest Scisle powigzana z pojeciami jakos$ci produktu oraz jako$ci
zycia. ,Cztowiek, ktéry rozumuje w sposob racjonalny stara sie podnosi¢ jakos¢
i produktywno$¢ swojej pracy, poniewaz w ten sposéb moze podnies¢ jakos¢ zycia.
Zmniejsza zatem naktady niezbedne do osiggniecia wyznaczonych celéw i stara sie
poprawi¢ warunki, w ktérych praca jest wykonywana” (Wawak, 2001: 7).

Podsumowujac rozwazania o definicji jakosci pracy, musimy uznag, iz terminy
wykorzystujace tylko jeden punkt widzenia maja ograniczone zastosowanie. Préba
stworzenia pojecia uniwersalnego (jezeli to mozliwe) powinna uwzglednia¢ wszyst-
kie istotne aspekty. Bytaby ona jednak woéwczas zbyt rozwinieta, a przez to niewy-
godna w praktycznym wykorzystaniu.

Czynniki psychologiczne a efektywnos$¢ pracy nauczycieli

W kazdym srodowisku pracy mozna znalez¢ takie czynniki, ktore sg Zle tolero-
wane przez pracownikoéw, i takie, ktére poprawiaja im samopoczucie, sprawiaja, ze
pracownik rozwija sie w sensie zawodowym i osobistym, doswiadcza zadowolenia
i dumy z wtasnych osiggnie¢. Psychospoteczne cechy pracy moga rowniez wptywac
na zdrowie. Do pozytywnego potencjatu srodowiska pracy zalicza sie m.in. wsparcie
spoteczne, poczucie sprawiedliwosci, zréwnowazenie wysitkéw pracownika z na-
grodami, jakie oferuje praca, ergonomiczne i estetyczne warunki.
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Dobrostan psychiczny nauczycieli bezposrednio zwigzany jest z tym, jaka jest jakos¢ ich
pracy na rzecz uczniéw i catej spotecznosci lokalnej, w ktérej dziataja. Nawet najlepiej
przygotowany merytorycznie nauczyciel bedzie gorzej uczyt i wychowywat, jesli jego
funkcjonowanie w pracy nie bedzie optymalne. Co wiecej, ten, ktéry przezywa powaz-
ne problemy natury psychologicznej, moze wrecz negatywnie oddziatywa¢ na swoich
podopiecznych, np. budowac dysfunkcjonalne relacje ze swoimi uczniami, stosujac wo-
bec nich dziatania agresywne. Z drugiej strony, zaangazowany, oddany swojej pracy na-
uczyciel, moze pracowac bardzo efektywnie i odnosi¢ spore sukcesy nawet wtedy, kiedy
pracuje w trudnym spotecznie srodowisku, pelnym probleméw zwigzanych z takimi
zjawiskami, jak ubdstwo czy przestepczos¢ (Pyzalski, 2010: 47).

Czynniki psychologiczne wptywaja na:
— bezposrednig motywacje do pracy,
— satysfakcje z otrzymywanego wynagrodzenia,
— odczuwany prestiz z wykonywania zawodu nauczyciela.

Rola motywacji w ksztattowaniu jakosci pracy nauczyciela

Motywacja nauczyciela to klucz do efektywnosci nauczania. 0d motywacji dzia-
tania w gtéwnej mierze zaleZzy osiaganie znaczacych rezultatéw.

Jest jednym z gtéwnych elementéw decydujacych o efektywnosci dziatania kazdego
cztowieka. Mozna nazwac jg pewnym stymulatorem, rodzagcym w kazdym z nas potrze-
be wykonania okreslonego zadania. Daje ona site do dziatania oraz decyduje o wytrwa-
tosci i intensywnosci wysitkéw, do jakich zdolna jest kazda osoba, by zrealizowa¢ swe
zamierzenia. Motywacja odgrywa bardzo wazng role w dziatalnos$ci kazdej instytucji.
Jest to mozna by rzec ,sita napedowa” pracownikéw, dzieki ktérej zaspokajane s3 nie
tylko ich podstawowe potrzeby, ale réwniez stanowi dla nich motyw do dziatania, co
przektada sie na wyniki pracy (Dejnaka, 2003: 133-134).

Bardzo wazne jest utrzymanie wtasnej motywacji na wysokim poziomie. Jesli
sami nie bedziemy petni entuzjazmu, nie uda sie ,przela¢” tego entuzjazmu na in-
nych. Jezeli nie wierzymy w powodzenie danej akcji, nie mozemy przekonac¢ innych,
aby uwierzyli. Aby by¢ dobrym inspiratorem, powinno sie poszerza¢ swoja wiedze,
nawigzywac¢ kontakty z innymi ludzmi uwazanymi za dobrych inspiratoréw. Poza
tym nalezy doktadnie analizowa¢ wszelkie pomysty, pracowa¢ nad ich udoskona-
leniem i unika¢ podejmowania nieprzemyslanych decyzji. Warto réwniez wyro-
bi¢ w sobie odpornos$¢ na krytyke, gdyz nigdy nie uda sie zadowoli¢ wszystkich.
Obiektywna i sprawiedliwa ocena sprawia nauczycielowi wiele satysfakcji, ukazuje
mu mocne i stabe strony jego pracy, prowadzi do wzmocnienia tego, co dobre, a eli-
minowania tego, co zte. W konsekwencji ocena motywuje do rozwoju zawodowego
pedagoga i wzrostu efektywnosci jego pracy.

Warunkiem uczestnictwa w tworzeniu jakosci jest to, aby nauczyciel potrafit
ukazywac satysfakcje z wtasnych osiagnie¢, méwic¢ o nich, demonstrowac je. Na ja-
ko$¢ wplywa wzajemna uprzejmos¢, partnerstwo, szacunek tych, ktorzy ja tworza.
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Umiejetnoscia wychowawcy jest to, w jaki sposéb potrafi i czy potrafi wzbudzi¢
u uczniéw ochote zdobywania wiedzy oraz uzyskiwania lepszej sprawnosci. W bu-
dowaniu jakosci pracy szkoty istotne jest to, czy nauczyciel umie zadbac o poczucie
bezpieczenstwa, czy potrafi wytworzy¢ atmosfere partnerstwa i dialogu, ktéra be-
dzie sprzyja¢ wysokiej jako$ci pracy oraz czy bedzie w stanie wykorzysta¢ zdobyte
umiejetnosci, ,sprzedac¢” swe zdolnosci i stosowac jak najefektywniej réoznorodne
metody pracy.

Poziom satysfakcji z otrzymywanego wynagrodzenia
oraz prestiz zawodowy nauczyciela

Wysoko$¢ wynagrodzenia moze by¢ istotnym czynnikiem motywujacym do
efektywnej pracy.

Analiza relacji pomiedzy wysokoscia wynagrodzenia (wraz z dodatkami) a jako$cia
ksztatcenia, dokonana na podstawie obowigzkowych sprawdzianéw i egzaminéw, uka-
zata pozytywny zwiazek (najwyzszy w miastach powiatowych, a najmniejszy w gmi-
nach wiejskich). By¢ moze Swiadczy to o tym, ze za wyzsza pensje szkoty (zwlaszcza
w miastach) moga zatrudnic¢ lepszych specjalistow albo, ze wyzsze zarobki w wiekszym
stopniu motywuja do pracy (Pawlak, 2005: 11-12).

Wykonywanie zawodu, ktory cieszy sie duzym prestizem spotecznym, sprzyja
z jednej strony dobremu samopoczuciu i dowarto$ciowuje osobe pracujaca w ta-
kim zawodzie, z drugiej zas powoduje powstanie swoistej presji spotecznej, czyli
rozpowszechnionego w srodowisku spotecznym oczekiwania, ze osoba wykonujaca
prestizowy zawo6d bedzie zachowywac sie w ,,odpowiedni sposéb”.

Osobowos¢ nauczyciela

Czynnik osobowy odgrywa duzg role w procesie edukacyjnym, determinuje
efektywno$¢ procesu nauczania i wychowywania, decyduje o relacjach interper-
sonalnych uczen-nauczyciel, co w duzym stopniu oddziatywuje na jakos¢ pracy
pedagogdédw. Zrozumienie roli czynnika osobowego w pracy pedagogicznej sktania
nauczyciela do zainteresowania sie wtasna osobowoscia.

Na uktad wtasciwosci osobowych nauczyciela sktadaja sie zintegrowane sktadniki-wta-
Sciwosci: $wiatopoglad, zainteresowania, motywacje, zdolnosci, inteligencja, mechani-
zmy temperamentalne, charakterologiczne i samoregulujace. Wszystkie one uczestnicza
w procesach interakcji, tworza réznorodna i otwartg sie¢ relacji miedzy nauczycielami
i uczniami, ale tez pomiedzy nauczycielami i rodzicami oraz $rodowiskiem lokalnym,
nauczycielami a dyrektorem i nadzorem pedagogicznym. Wspdtczesna szkota wymaga
od nauczyciela osobowosci bogatej, wszechstronnie rozwinietej, tworczej, bowiem tylko
taka osobowos$¢ moze mie¢ pozytywny wptyw na ucznia. W procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym wzor osoby odgrywa istotna role, ma site przyciagajaca i motywacyjna. Jezeli
wzorzec nauczyciela bedzie twérczy, konstruktywny, uwzgledniajacy najwyzsza wartos¢,
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jaka jest dobro dziecka, a przy tym bedzie wyraziscie i jasno sprecyzowany, to wow-
czas droga prowadzaca ku realizacji tej wartoSci bedzie tatwiejsza (Banach, 1995: 10).

Nauczyciel jest osobg, ktéra ma ogromny wptyw na drugiego cztowieka i dlate-
go musi by¢ wrazliwy na siebie i na innych, umie¢ wspoétpracowac, rozumiec dziecko
i to, jak ono postrzega $wiat. Uczniowie chcg widzie¢ w wychowawecy to, co najlep-
sze. Cata gama pozytywnych cech - kultura zachowania, kultura jezyka, serdecz-
nos¢, sprawiedliwos$¢ oceniania i w zatatwianiu spraw, umiejetno$¢ rozwigzywania
konfliktéw - musi by¢ wkomponowana w osobowos$¢ nauczyciela-wychowawcy, by
mogt spetniac wiasciwie swoje postannictwo.

Nauczyciel nieustannie powinien sie doskonali¢. Nie moze zatrzymac sie
w miejscu, ale musi dba¢ o swoj rozwo6j, musi nad soba pracowac. ,Autorytet na-
uczyciela umacniajg wysokie kwalifikacje moralne, zainteresowanie uczniem i rozu-
mienie jego potrzeb, okazywana zyczliwos¢, ogélne doswiadczenie, madros¢ zycio-
wa oraz zrownowazenie emocjonalne” (Wtodarski, 1994: 459).

Jedna z wtasciwosci pedagoga pragnacego przekazac¢ mtodziezy rzetelne pod-
stawy wiedzy powinno by¢ dobre przygotowanie do wykonywanego zawodu.

Dobry nauczyciel jest zatroskany o rozwoéj podmiotu poprzez oddziatywania dydak-
tyczno-wychowawcze, respektujac przy tym podmiotowo$¢ kazdej osoby. Zaintereso-
wanie to przejawia sie w chetnym przebywaniu z dzie¢mi i mtodzieza, w dazeniu do
nawigzywania z nimi réznorodnych kontaktéw. Jest to komunikacja, w ktdérej nauczyciel
znajduje zadowolenie. Waznymi w pracy i mogacymi mie¢ pozytywny wptyw na wyniki
uczniéw s3: empatia, akceptacja, szacunek i autentyczno$¢ (Laguna, Gatkowska, 1994:
73-75).

Wspétczesnego nauczyciela, obok gruntownej i rzetelnej wiedzy, ktéra powi-
nien nieustannie aktualizowac oraz umiejetno$ci metodycznych, powinny charakte-
ryzowac trzy podstawowe cechy osobowosciowe:
¢ mito$¢ do drugiego cztowieka,
¢ latwos¢ nawigzywania kontaktow,

e wyobraznia.

Mozna zreasumowac, iz kazdy nauczyciel posiada talent pedagogiczny (w réz-
nym stopniu), ale sukces pedagogiczny osiaggnie tylko ten, ktéry w sposob §wiadomy
w wysokim stopniu poznat (i ciagle ksztattuje) wiasng osobowos¢, a takze posiada
wysoki poziom wiedzy o $wiecie.

Stres zwigzany z praca nauczyciela i wypalenie zawodowe

Cztowiek w pracy przezywa rézne napiecia emocjonalne, ktére wywotuja za-
réwno zwiekszong che¢ do jej wykonywania, jak i spadek zainteresowania. Przy-
czyniaja sie one do wzrostu czynnikéw powodujacych stres, a w rezultacie pro-
wadza do niezadowolenia z wykonywanego zawodu, chronicznego zmeczenia,
a w skrajnych przypadkach do wyczerpania psychicznego. Stres moze by¢ bardzo
groznym zjawiskiem, niszczacym nie tylko pozytywne stosunki interpersonalne
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istniejgce miedzy ludzmi, lecz i ich zaangazowanie, sprawne dziatanie w zaktadzie,
a wiec takze ograniczajacym sprawno$¢, efektywnos¢ jego funkcjonowania. Te ne-
gatywne skutki dotykajg przede wszystkim osoby zajmujace sie wykonywaniem
tzw. zawoddéw spotecznych, a wiec zwigzanych z kontaktami z ludZmi. Do tej grupy
zawodowej naleza niewatpliwie nauczyciele. Wykonywanie tego zawodu jest absor-
bujace psychicznie, wyczerpujace i stresujace. Aspekty te w konsekwencji wptywaja
na jako$¢ pracy, czyli na wychowanie i nauczanie mtodego pokolenia.

Wsraéd konsekwencji tych obcigzen coraz czesciej wymienia sie tzw. wypalenie
zawodowe. Tucholska (2003) uwaza, iz ,[...] wypalenie zawodowe oznacza zesp6t
objawéw, na ktore sktadajg sie Scisle ze sobg powigzane:

e wyczerpanie emocjonalne,
¢ depersonalizacja,
¢ zmniejszenie zadowolenia z osiggnie¢ zawodowych”.

Wypalenie zawodowe, ktérego doswiadcza wiele oséb, jest wiec efektem
chronicznego emocjonalnego przecigzenia. Konsekwencja wypalenia jest wycofa-
nie psychiczne i brak satysfakcji z wykonywanej pracy, co taczy sie z obnizeniem
jakosci powierzonych zadan oraz z absencjg. Ponadto nastepuje zmniejszenie
checi do wspoétpracy w zespole pracowniczym i wzrasta tendencja do rezygnacji.
Nauczyciel nie powinien okazywac¢ przed uczniami swego niezadowolenia, by¢ roz-
draznionym i niezyczliwym w wyniku trudnej sytuacji, poniewaz zna metody i spo-
soby walki ze stresem.

AM. Pines (2000) stoi na stanowisku, iz ,0soby, ktore pracujg w obciazaja-
cych zawodach, lecz maja poczucie, Ze ich praca jest sensowna, a one same s3g po-
trzebne drugiemu cztowiekowi, moga by¢ odporne na dziatania obcigzen psycho-
spotecznych”. W przypadku pracy nauczyciela w specyfike zawodu sg wpisane sy-
tuacje, kiedy pomimo znacznego naktadu pracy nie odniesie on sukceséw dydak-
tycznych czy wychowawczych. Latwo wtedy o poczucie, Ze zaangazowanie i energia,
ktére wktada w prace, nie maja sensu i nie prowadza do zadnych indywidualnych
czy spotecznych korzysci. O stopniu narazenia pedagoga na wypalenie zawodowe
bez watpienia decyduje jego wtasna postawa wobec powierzonych mu zadan oraz
umiejetno$¢ radzenia sobie z chronicznym stresem, ktérego dostarcza praca.

Warunki lokalowe i wyposazenie pracowni

Kazda zbiurokratyzowana dziatalno$¢, by byta efektywna, wymaga odpowied-
nich warunkéw do pracy. Podstawowym wymogiem materialnym sg w tym wzgle-
dzie warunki lokalowe oraz liczba i jakos¢ sprzetu biurowego. Trudno sobie wy-
obrazi¢ efektywna prace w skrajnie ztych warunkach lokalowych oraz przy brakach,
badz niskiej jakosci podstawowego sprzetu.

Waznym zadaniem jest poprawa warunkéw pracy nauczycieli, szczegblnie zatrud-
nionych na obszarach ,trudnych”, ubogich, oddalonych od metropolii lub potozonych
w centrach duzych miast. Zapewnienie im korzystnych warunkéw pracy pozwala na
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utrzymanie kadry w zawodzie. Wskazuje sie réwniez, ze wynagrodzenie nauczycieli nie
powinno odbiega¢ od uposazenia pracownikéw innych kategorii, o poréwnywalnych
kompetencjach (Delors, 1998: 155).

Nauczyciele powinni podejmowac dziatalnos$¢ na terenie szkoty i klasy, aby
stworzy¢ optymalne warunki do zaspokojenia potrzeb ucznia.

Relacje ze wspodtpracownikami

Na efektywno$¢ pracy majg wpltyw takze czynniki, ktérych wystepowanie trud-
no jest zauwazy¢, a czasami nawet zauwazone nie s3 uwzgledniane. Pedagog nie
pracuje sam - otaczajg go wspotpracownicy oraz osoby zarzgdzajgce placéwka.
Moga oni stanowi¢ dla niego Zrédto wsparcia, jak rowniez oddziatywa¢ negatywnie,
przyczyniajac sie do zwiekszenia poziomu obcigzen zawodowych.

Na jakos$¢ pracy wptywaja przede wszystkim wzajemne stosunki miedzy pra-
cownikami. Nieporozumienia, wytykanie btedow, brak zyczliwosci, utarczki stowne
zmniejszajg sprawnos¢ i wydajnos¢ pracy, stresujac przy tym i meczac praktycz-
nie cate Srodowisko zawodowe. Nie nalezy tu podkresla¢ potknie¢ i niedociagnieé
podwtadnych. Aby jakos¢ pracy byta jak najlepsza, kompetencje i odpowiedzialnos¢
nauczyciela powinny by¢ $cisle okreslone, a wszelkie zmiany nalezy przeprowadzaé
za wyrazna zgodg wszystkich zainteresowanych. Spory i réznice zdan miedzy pod-
wtadnymi nie powinny by¢ bagatelizowane, gdyz niezatatwione prowadza do trwa-
tych rozdzwiekéw i w efekcie obnizajg jako$¢ pracy. Wszelkie awanse, zmiany wy-
nagrodzenia czy czynnosci dyscyplinarne powinny by¢ zawsze odzwierciedleniem
efektéw pracy podwtadnych.

Zbigniew Radwan (1997) uwaza, ze

z sukcesem przeprowadzonego dziatania mozna liczy¢ sie w takiej szkole, w ktérej rada

pedagogiczna wykazuje postawe gotowosci psychicznej do podjecia trudnej dtugopla-

nowej zespotowej pracy na rzecz samodoskonalenia siebie i wtasnej instytucji. Goto-

wo$c¢ ta jest wieksza wszedzie tam, gdzie:

¢ ceni sie otwarto$¢ w komunikowaniu sie ludzi miedzy soba,

e stwierdzono przy réznych okazjach mozliwo$¢ wystepowania pewnych juz umiejet-
nosci zespotowego dziatania,

e daznos¢ do wspotpracy znajduje uznanie i poparcie u wiekszosci cztonkéw Rady
Pedagogiczne;j.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze przecigzeniu pracg ,sprzyja” nie tylko reali-
zowanie obowigzkow zawodowych, lecz takze relacje w instytucji, ktora jest szkota.
Wspdtpraca nauczyciela z innymi instytucjami

W otoczeniu szkoty istnieja i dziataja rozne instytucje, organizacje, osoby maja-
ce wplyw na dziatanie placowki. Gtéwnym inicjatorem wspotpracy z nimi powinien
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by¢ nauczyciel, ktory ,ksztattuje korzystne relacje z kolegami w szkole, z rodzicami
i r6znymi instytucjami i podmiotami szerokiej spotecznosci dla wspierania ucze-
nia sie mtodziezy” (Kwiecinski, 2000). Wspotdziatanie wychowawcdw, nauczycieli
z rodzicami i opiekunami dzieci jest jednym z istotnych czynnikéw prawidtowego
funkcjonowania szkoty. Warunkuje harmonijny rozwoj dzieci, wptywa zaréwno na
ich postepy w nauce, jak i w zachowaniu. Daje rowniez szanse ciggtego doskonalenia
sie nauczycieli i rodzicéw jako wychowawcéw odpowiedzialnych za wielostronny
rozwoj dzieci.

Pena realizacja zadan wychowawczych wymaga wspotpracy i wspoétdziatania
z wieloma instytucjami znajdujacymi sie w sSrodowisku lokalnym, a wiec:
e ze stuzbg zdrowia (Stacja Sanitarno-Epidemiologiczng, o$rodkiem zdrowia, po-

gotowiem ratunkowym),
¢ zinstytucjami wychowawczymi (domem dziecka, poradnig wychowawczo-zawo-
dowg, domem kultury),

¢ zakladami pracy, a szczegdlnie z zaktadem opiekunczym,
e 7z organizacjami mtodziezowymi,
e 7z organizacjami spotecznymi dziatajacymi w srodowisku,
¢ 7z organami porzadku publicznego.

Instytucje te pomagajg nauczycielom w zdobywaniu nowego doswiadczenia
w zakresie metod i form prowadzenia zaje¢, pogltebianiu warsztatu pracy oraz uzy-
skaniu ogromnej satysfakcji z prowadzonych dziatan, ktére podnosza motywacje do
dalszego rozwoju w tym kierunku.

Relacje nauczyciel-uczen

Prawidtowe kontakty uczen-nauczyciel stanowia istote pracy wychowaw-
cy. Umiejetnos¢ ich nawigzywania jest jakby pierwotna w stosunku do tego, jaka
wiedze pedagog moze przekazac¢ oraz jakimi metodami, poniewaz jest warunkiem
efektywno$ci procesu nauczania. Wazne jest wcze$niejsze nawigzanie wzajemnych
pozytywnych relacji. Od umiejetnosci interpersonalnych nauczyciela, jego zdolno-
$ci w inicjowaniu i ksztattowaniu relacji zalezy w duzym stopniu przebieg procesu
nauczania, a w jeszcze wiekszym stopniu wychowania, co przektada sie na jakos¢
jego pracy.

Wspétpraca w procesie pedagogicznym powinna by¢ oparta na zasadzie dialo-
gu. Bardziej skuteczna jest swobodna obserwacja zabawnych, nierzadko humory-
stycznych sytuacji miedzy nauczycielem a uczniem. Umiejetnos$¢ dziatania w zespo-
le, zaréwno ze strony pedagoga, jak i wychowankéw, ma wptyw na to, jak uczniowie
oceniajg swoje myslenie, jak zadaja wazne dla nich pytania.

J. Kujawski (1998) uwaza, ze ,wspoétdziatanie nauczyciela z uczniami prowadzi
do partnerstwa, ktére ujawnia sie w:

e propozycjach uczniéw dotyczacych tematéw i celéw lekcji oraz tematéw zadan
domowych,
e propozycjach przebiegu lekcji,
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e wspolnym ustaleniu kryterium oceniania,
e wspdlnym planowaniu dalszej pracy na lekcjach”.

W literaturze poswieconej efektywno$ci pracy nauczyciela za mato uwagi przy-
wigzuje sie do kwestii umiejetnos$ci interpersonalnych nauczycieli, umiejetnosci na-
wigzywania oraz rozwijania kontaktéw nauczyciela z mtodym i wcigz rozwijajacym
sie cztowiekiem.

Nauczyciel jako nadawca informacji powinien by¢ przede wszystkim
wiarygodny.

Nadawca wiarygodny to taki, ktérego odbiorca-uczen spostrzega jako kompetentnego
w dziedzinie, ktérej dotyczy dany przekaz, jako cztowieka, ktéry umie przekazywac tre-
$ci zwigzane z dang kwestig, miedzy innymi postuguje sie jezykiem wskazujacym na
wysoki poziom kompetencji i wreszcie, ktérego intencje sa spostrzegane pozytywnie.
Intencje nadawcy sa wtedy pozytywnie oceniane przez odbiorce, gdy spostrzega on, ze
nadawca chce mu przyj$¢ z pomoca, a nie uzyskac przez przekonanie odbiorcy jakiej$
wlasnej korzysci. Nauczyciele s3 w pewnym zakresie nadawcami ksztattujacymi i zmie-
niajacymi postawy swoich uczniow (Wtodarski, 1994).

Wymagania wpisane w zawdd nauczyciela wiaza sie nie tylko z nauczaniem,
wychowaniem i opiekg nad uczniami, ale przede wszystkim koniecznos$cig in-
tensywnych, bliskich kontaktéw z uczniami (zaréwno dzie¢mi, jak i mtodzieza).
Wspétpraca z wychowankami jest wyzwaniem, ktdrego nie sposob unikngcé.

Inne czynniki wptywajace na jako$¢ pracy nauczycieli

Istnieje jeszcze wiele czynnikéw oddziatywujacych na efektywnosé¢ wykonywa-
nej przez nauczycieli pracy. Poza czynnikami psychologicznymi i organizacyjnymi,
duzy wplyw maja na nig takze wyksztatcenie i kompetencje przysztych nauczycieli.

Jedna z wilasciwosci nauczyciela, pragnacego przekaza¢ miodziezy rzetelne
podstawy wiedzy, powinno by¢ dobre przygotowanie merytoryczne do wykonywa-
nego zawodu. Tylko ten nauczyciel moze nauczy¢ biologii, fizyki, historii czy chemii,
ktory ma dobrze opanowang wiedze z zakresu tych nauk i umie przekazac uczniom
wiadomosci z danego przedmiotu nauczania. Tylko ten nauczyciel nauczy ucznia
mys$le¢ poprawnie i rozwigzywac ztozone zadanie, ktéry sam ma ugruntowang umie-
jetnosc¢ logicznego myslenia i umie takie zadania rozwigzywac. Przekazujgc wiado-
mosci z danego przedmiotu nauczania, pedagog nie moze popeinia¢ btedéw. Nie
nalezy takze udawag, ze wszystko sie wie, a wiadomosci trzeba podawa¢ uczniom
w sposob wyczerpujacy i na odpowiednim poziomie. Dobra znajomo$¢ przedmiotu
nauczania wymaga ciggtego uzupetniania zasobu posiadanych wiadomosci. Szkota
nie moze operowac wiedzg przestarzatg, powinna réwniez $ledzi¢ postep nauki.
Dlatego tez nauczyciel musi aktualizowa¢ wiedze dawniej nabyta i konfrontowac
swoje wiadomosci z aktualnym stanem wiedzy.

»,Badania w wielu krajach wskazujg, Ze nauczyciele czuja sie nieprzygotowani
do zawodu przez formalny system ksztatcenia. Nieprzygotowanie dotyczy czesto
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podstawowych czynno$ci, takich jak: prowadzenie zebran z rodzicami, utrzymanie
dyscypliny w trakcie nauczania czy indywidualizacja pracy z uczniami” (Prucha,
2006: 327).

Zawod nauczyciela stawia wymagania, ktére nie zamykaja sie wylacznie na
przekazywaniu wiedzy. W zwigzku z tym optymalny model ksztatcenia nauczyciela
przysztosci winien obejmowac trzy zespoty sktadnikéw: merytoryczno-motywacyj-
ny, metodyczno-organizacyjny oraz spoteczno-kulturotwérczy” (Gas, 2001: 33-34).
Wybér zawodu nauczyciela powinien by¢ przemyslany na podstawie szczegétowej
analizy informacji na ten temat i krytycznej oceny swoich wtasnych mozliwosci. Od
tego, czy jest to pedagog z tak zwanego powotania, zalezy jako$¢ przekazywanych
wiadomoSci, w ogdlnym znaczeniu jako$¢ pracy szkoty. Wychowawca powinien cig-
gle ksztatci¢ swoje umiejetno$ci, kompetencje, ktére powinny by¢ odzwierciedle-
niem tego, w jakim stopniu potrafi on pogtebi¢ zdolnosci do kierowania wtasnym
rozwojem, do wyboru wtasnej drogi zyciowej. Ciggte podnoszenie swoich kompe-
tencji, doskonalenie i doksztatcanie swego warsztatu pracy powinno stac sie inspi-
racja do podejmowania nowych, bardziej wzbogaconych dziatan, co wptywa bezpo-
$rednio na jakos¢ pracy pedagogow.

Innymi czynnikiem, majacym wptyw na poprawienie jakosci pracy nauczycieli,
jest rowniez odpowiedni dobér metod i form nauczania.

Czynniki wptywajace na osigganie przez nauczycieli sukceséw pedagogicznych

Skutecznos¢ i efektywnos¢ dziatan w kazdej dziedzinie jest uwarunkowana
wieloma czynnikami. Prawidtowe funkcjonowanie cztowieka w instytucji publicz-
nej, jaka jest szkota, zalezy od wielu elementéw. Nauczyciel to zawod szczegdlnie
wazny, gdyZ wywiera istotny wptyw na mtode pokolenie. Dlatego tez istnieje wiele
czynnikow oddziatujgcych na jakos¢ wykonywanej przez pedagogéw pracy.

Satysfakcja z wykonywanego zawodu zalezy w duzym stopniu od samych na-
uczycieli, ale takze od Srodowiska ich miejsca pracy. Istotng cecha dobrego wycho-
wawcy powinno by¢ stawianie sobie celéw i wytrwato$¢ w dazeniu do ich realizacji.
Aby wykonywany zawdd stat sie Zrédtem satysfakcji, zaréwno tej materialnej, jak
i tej intelektualnej, nalezy uswiadomic sobie, jak wiele jest czynnikéw, od ktorych
zalezy jako$¢ jego wykonywania. Kluczem do tajemnicy sukceséw jest wiec osoba
wychowawcy - jego osobowos¢, umiejetnosci, dzieki ktérym potrafi on zbudowac
dobra relacje z wychowankiem.

Podsumowanie

Na poprawienie jakoS$ci pracy catej szkoty wplywa entuzjazm pedagoga w jego
pracy edukacyjnej oraz podejmowanie dziatan innowacyjnych, proponowanie zmian
w szkole, eksperymentowanie, uczestnictwo w analizie pojawiajacych sie w szko-
le probleméw wychowawczych, organizacyjnych, programowych i innych, podej-
mowanie dzialan pozalekcyjnych lub pozaszkolnych, wspétdziatanie z zespotem
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nauczycieli, dyrektorem i rodzicami, upowszechnianie swych osiggnie¢, pomaganie
innym wychowawcom, ktérzy rozpoczeli prace w zawodzie, dawanie przyktadu
,dobrej roboty” nauczycielskiej, staranno$¢ w pracy, ukierunkowanie na potrzeby
ucznidéw oraz uzyskiwanie kolejnych stopni awansu zawodowego.

Cechg, ktéra nauczyciel powinien rozwija¢, jest Swiadomo$¢ osobistych wtasciwosci
i mozliwosci. Pozwala to bowiem skutecznie radzi¢ sobie w sytuacji wychowawczej.
Jest rowniez pierwszym krokiem w kierunku akceptacji samego siebie, swoich mocnych
i stabych stron. Jedynie wtedy, gdy zaakceptujemy, uznamy za wlasne swoje reakcje,
wtasciwosci, przyznamy sie przed sobg do swojej ztosci, agresji czy niecheci, pojawia
sie szansa na ich pokonanie, wypracowanie nowych sposobdw zachowania. Potrzebna
jest do tego oczywisScie che¢ rozwoju i doskonalenia siebie, ktorej tak czesto nauczyciel
wymaga od ucznia, zapominajac czasem o tym, zeby wpierw wymagac od siebie. Akcep-
tujac siebie nie musimy ucieka¢ sie do przyjmowania masek, dostosowywania sie do
stereotypéw narzucanych przez otoczenie. Bedac Swiadomymi swoich zachowan, moze-
my réowniez przyznac sie do popeinionych btedéw, gdyz nie godzi to w poczucie naszej
wlasnej wartosci, nie rozbija wypracowanego, czesto wyidealizowanego obrazu siebie
(Laguna, Gatkowska, 1994: 74).

Postawa pedagoga ma duzy wptyw na wychowanie mtodego cztowieka, czyniac
tym samym szkote przyjazng procesowi wychowawczemu.

Efekty dziatalnos$ci dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli s uwarunkowane
poprzez umiejetnosci spoteczne pedagogéw. Carl R. Rogers (za: Koscielniak, 2004:
25-26) sprowadza to do ,trzech podstawowych zasad:
¢ autentyzm (kongruencja) - staram sie by¢ tym, kim jestem,
¢ akceptacja - pozwalam ci by¢ takim, jakim jeste$ i jakim chcesz by¢,

e empatyczne rozumienie (wspotodczuwanie) - otwieram sie na twoje uczucia
i odczuwam wraz z tobg”.

Nauczyciel §wiadomy swojego powotania i sensu tego, co robi, sam ma decy-
dujacy wplyw na owe najistotniejsze czynniki sukcesu, rozwdj swojej osobowosci
i ksztattowanie relacji z wychowankami. Jesli w tych dwéch dziedzinach uda mu
sie osiggna¢ powodzenie to bedzie mdgt on Smiato moéwic o tym, ze w swej pracy
pedagogicznej odnidst sukces.

Whioski

Nalezy pamieta¢, ze podnoszenie jakosci, szczegdlnie jakoSci pracy szkoty, nie
jest dziataniem jednorazowym, gdyz wymaga wiele czasu i zaangazowania ludzi
odpowiedzialnych za ten proces. Mozna wiec stwierdzi¢, ze poprawa jako$ci pracy
szkoty polega na prowadzeniu systematycznych dziatan, ktére prowadza do roz-
woju na poziomie szkoty, zespotu nauczycieli i jednostek (nauczycieli i uczniéw)
w zakresie okreslania celéw, planowania, kultury i klimatu, kierowania i organiza-
cji, proceséw nauczania i uczenia sie. Najwazniejszym dowodem pracy szkoty jest
sukces ucznia, osiggany na miare jego indywidualnych mozliwosci. O jakosci pracy
szkoty decyduje bowiem efekt konicowy jej pracy - uczen. Nalezy zatem pamietac,
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aby szkota dostarczata swoim wychowankom ciekawych i pozytywnych wrazen,
doswiadczen np. poprzez kota zainteresowan, ciekawe imprezy, wycieczki szkolne,
a takze partnerskie uktady z nauczycielami.

Na koniec nalezy réwniez doda¢, ze ciggly rozwéj placéwki edukacyjnej i do-
skonalenie jakosci jej pracy zapewnia nadzoér pedagogiczny, ktéry zmierza takze do
zaspokojenia potrzeb dzieci, rodzicéw i nauczycieli. Sprawny i skuteczny nadzor pe-
dagogiczny, sprawowany przez dyrektora palcdwki sprzyja podwyzszeniu jakoSci
jej pracy. Dyrektor organizuje wewnetrzne mierzenie jakosci pracy takiej placowki,
jej rozwoju, co stanowi istote nadzoru.
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Potrzeby wychowawcze, socjalne i edukacyjne

W rozwijaniu Swiadomosci

w zakresie ksztattowania postaw prospotecznych uczniow

Streszczenie

W niniejszym artykule zasygnalizowane zostaty potrzeby wychowawcze, socjalne i edu-
kacyjne w rozwijaniu $wiadomosci i ksztattowaniu postaw prospotecznych oraz wskaza-
ne aspekty oddziatywania na wychowanie, rodzine i rowiesnikéw. Dopelnieniem artykutu
s3 autorskie opracowania innowacyjnych propozycji rozwigzan wdrazanych projektow
badawczo-edukacyjnych na temat: dobroczynnosci, instytucji charytatywnych, wolontariatu
w $wiadomosci mtodych ludzi - dzieci i mtodziezy, oraz probleméw spotecznych XXI wieku.

Stowa Kkluczowe: dobroczynnos$é; instytucje charytatywne; problemy spoteczne; projekty
badawczo-edukacyjne; potrzeby socjalne; $wiadomos¢

The need for educational and social upbringing in developing pupils’
awareness and shaping their pro-social attitudes

Abstract

In the article the upbringing, social, and educational needs were discussed as part of
developing the pupil’s awareness, as well as shaping the pro-social attitudes. The influence
of such needs on education, family and peers was also mentioned. Additionally, also included
are the author’s innovative proposals of the solutions introduced in the educational research
projects dealing with the awareness of young people of problems like charity, charity
institutions, voluntary work, as well as the basic social problems of the 215 century.

Key words: charity; charity institutions; social problems; research and educational projects;
social needs; awareness

Wstep

Majac na uwadze edukacje prospoteczna dzieci i mtodziezy w spotecznosci lokalnej
oraz prowadzenie/wdrazanie dydaktyki prospotecznej z podopiecznymi, powinni-
$my zwr6ci¢ uwage na altruizm. Uzmystowienie uczniom, a zarazem pogtebienie
przez nich wiedzy z tego zakresu jest niezbedne miedzy innymi na lekcjach jezyka
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polskiego, przyrody, biologii, geografii, religii oraz na lekcjach wychowawczych. Za-
sadne jest rozwijanie $wiadomos$ci w zakresie altruizmu jako troski o innych ludzi.

Zachowania ukierunkowane na realizacje celdw pozaosobistych to takie, kto-
rych podmiot zabiega przede wszystkim o dobro innych ludzi lub pragnie uchronic¢
ich przed tym, co mogtoby dobru temu szkodzi¢. Zachowania takie noszg nazwe za-
chowan prospotecznych, przybierajacych badz to charakter zachowan allocentrycz-
nych, badZ socjocentrycznych. Pierwsze podporzadkowane sg interesom konkret-
nych oso6b, a drugie interesom okreslonych grup spotecznych, instytucji, organizacji,
stowarzyszen.

Formy zachowan prospotecznych

Jedna z form zachowan prospotecznych, zwtaszcza tych o charakterze allocen-
trycznym, sg zachowania (czyny) altruistyczne. Zalicza sie do nich nade wszystko
bezinteresowne zachowania na rzecz innych ludzi. Tak wiec jednostka postepujaca
altruistycznie nie oczekuje w zasadzie zadnej gratyfikacji, w tym zwtaszcza wyna-
grodzenia zewnetrznego, tj. w postaci choc¢by tylko drobnego lub symbolicznego
wsparcia materialnego, a nawet - jak twierdza niektérzy - uznania spotecznego czy
wsparcia moralnego.

Obecnie altruizm rozumie sie jako: postawe catkowicie bezinteresownej tro-
ski o dobro innych ludzi, a w przypadku kolizji dobra wtasnego i cudzego - jako
tendencje, sktonnos¢ do realizacji tego ostatniego; jest to postawa przeciwstawna
egoizmowi.

Stowo altruizm (tac. alter - inny, drugi), uzyte po raz pierwszy w potowie XIX w.
przez Augusta Comte’a, nie jest pojeciem jednoznacznym. Na ogét jednak rozumie
sie przez nie bezinteresowna troske o dobro innych. W tym znaczeniu jest ono nade
wszystko nakazem mitosci blizniego kosztem zwykle wtasnych wyrzeczen, a wiec
z narazeniem sie na bezpowrotng strate i ponoszeniem nawet bardzo przykrych dla
siebie konsekwencji, jednak bez oczekiwania, ani zadania czego$§ w zamian lub na-
grody. Rozumiany w ten sposoéb altruizm wydaje sie nieco wyidealizowany, tylko
nieliczni bowiem przejawiajg znamiona altruizmu w takim jego wymiarze.

Niesienie innym pomocy lub wsparcia mozliwe jest w wielu sferach przeréz-
nych $wiadczen, m.in. w sferze materialnej, tgcznie z ré6znymi czynnos$ciami ustu-
gowymi, jak naprawa urzadzen technicznych, opiekowanie sie dzie¢mi, robienie
zakupdw; w sferze cielesnej, odnoszacej sie do zaspokajania gtodu i pragnienia,
udzielania pomocy w czasie choroby lub nagtego wypadku; w sferze informacyj-
nej, zwigzanej z przekazywaniem waznych zyciowo wiadomosci; w sferze moralnej,
dotyczacej obrony jednostki przed naruszeniem przynaleznych jej praw; w sferze
motywacyjnej, czyli w podtrzymywaniu na duchu i dodawaniu otuchy; w sferze
emocjonalnej, tj. okazywaniu swej serdecznosci, wspoétczucia, przyjazni.

Altruizm moze przejawic sie nie tylko w niesieniu innym wymiernej pomocy,
np. pod wzgledem materialnym i zdrowotnym, lecz takze we wsparciu psychologicz-
nym i moralnym. Oznacza to, Ze altruista bywa nie tylko ten, kto ma do zaoferowania
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komus$ co$§ wymiernego, jak pieniadze lub oddanie sie mu kosztem utraty wtasnej

energii, zdrowia i czasu, lecz réwniez ten, kto nie szczedzi innym swej serdecznosci,

uczu¢ przyjazni i wyrozumiato$ci; przynosi mu pocieche i ukojenie; jest siewca po-
gody ducha i Zrédtem wiary w godno$¢ cztowieka; interesuje sie sprawami innych
ludzi i jest gotow ich wystuchac.

Obecnie przez altruizm rozumie sie zazwyczaj wyswiadczanie komus pew-
nej przystugi w sposéb w miare $wiadomy, bezinteresowny i dobrowolny. W takim
rozumieniu altruizm to nade wszystko:

1) Niesienie innym pomocy lub wsparcia w wielu przeréznych sferach swiadczen,
m.in. w sferze materialnej, tacznie z ré6znymi czynnosciami ustugowymi, jak
naprawa urzadzen technicznych, opiekowanie sie dzieémi, robienie zakupdéw;
w sferze cielesnej, odnoszacej sie do zaspokajania gtodu i pragnienia, udzielania
pomocy w czasie choroby lub nagtym wypadku; w sferze informacyjnej, zwig-
zanej z przekazywaniem waznych zyciowo wiadomosci; w sferze moralnej, do-
tyczacej obrony jednostki przed naruszeniem przynaleznych jej praw; w sferze
motywacyjnej, czyli w podtrzymywaniu na duchu i dodawaniu otuchy; w sferze
emocjonalnej, tj. okazywaniu swej serdecznosci, wspdtczucia, przyjazni.

2) Uswiadomienie sobie potrzeby okazywania innym swej troski, tzn. postepowa-
nie altruisty wynika zazwyczaj z rozwaznego namystu w sprawie czynienia do-
bra drugiemu cztowiekowi, co dokonuje sie zazwyczaj w poczuciu petnej mozli-
wie odpowiedzialnos$ci za osobe wspomagang czy wspierana.

3) Catkowicie lub cze$ciowo bezinteresowne §wiadczenia na rzecz innych, tzn. mo-
tywowane badz egocentryczne, czyli zorientowane gtéwnie na osobe wspoma-
gang, badz endocentryczne, tj. zwigzane z oczekiwaniami wewnetrznych nagréd,
jak zadowolenie z siebie, lub wewnetrznych kar, np. w postaci poczucia winy
i wstydu. Oznacza to, Ze niektérzy uwazajg altruizm za catkowicie bezinteresow-
ng troske na rzecz swych bliznich; inni natomiast nie wigzg petnej bezinteresow-
nosci z altruizmem, wypowiadaja sie na jej temat z wyraznym niedowierzaniem.

4) Dobrowolne wyswiadczanie innym przystugi, tj. pozbawione wszelkiego przy-
musu lub nie wynikajace z petnienia obowigzkéw stuzbowych czy zawodowych.
W takiej sytuacji bywaja niejednokrotnie osoby wykonujace zawdéd lekarza, pie-
legniarki, nauczyciela, osoby duchownej, asystenta socjalnego lub kelnera, albo
tez znajdujace sie w warunkach stuzby wojskowej i odbywanej kary wieziennej.

Ponadto realnym odniesieniem altruizmu moze by¢ jedynie blizej znany nam
cztowiek, a nie cztowiek bezimienny lub jaka$ spotecznos$¢, grupa czy zespot, rozu-
miane abstrakcyjnie. Altruizm nie jest takze pozbawiony swoi$cie rozumianej mito-
$ci wtasnej, przejawiajacej sie w samoakceptacji jednostki i jej radosci bycia ze soba.

Nic zatem dziwnego, iz w Zyciu codziennym bardzo rzadko mamy do czynie-
nia z altruizmem jako catkowicie bezinteresowng troskg o dobro drugiego czto-
wieka, czyli Swiadoma rezygnacja z jakichkolwiek korzys$ci osobistych. Najcze$ciej
cztowiek zabiega o interes cudzy przy jednoczesnym zapewnieniu sobie chocby
nieznacznego pozytku osobistego. Ma zreszta do tego prawo, poniewaz, jak pod-
kresla o. J6zef M. Bochenski, ,jego obowiazki wobec innych opieraja sie ostatecznie
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na obowigzkach samego siebie. Speinienie tych obowigzkéw nie jest wiec nie tylko
niczym ztym, ale przeciwnie, podstawowym obowigzkiem moralnym” (Bochenski,
1992). Mysl te oddaje dobrze chrzescijanskie przykazanie mitosci blizniego, postu-
lujace mitowanie innych na wzér mitowania siebie samego.

Altruizm wykazuje charakter uniwersalny, wyrazajacy sie w trosce o dobro
kazdego cztowieka, bez wzgledu na jego pochodzenie spoteczne, kolor skory, przy-
naleznos$¢ narodowa, kulturowa czy partyjna i wyznawana religie lub Swiatopoglad.

Mozna wyroézni¢ kilka typow altruizmu, moze wiec on przybiera¢ réznorodna
postaé. Znanych jest co najmniej kilka klasyfikacji jego odmian (typéw). W jednej
z nich wyréznia sie trzy typy altruizmu. Podstawe wyodrebnienia ich stanowi ro-
dzaj motywacji, sktaniajgcej do $wiadczen na rzecz innych ludzi. W ten spos6b wy-
réznia sie altruizm oparty badZ to na motywacji egocentrycznej, empatycznej lub
normatywne;j.

Altruizm o przewadze motywacji egocentrycznej jest typowy dla kogos, kto za
wyswiadczanie innym pewnych przystug oczekuje zados¢uczynienia albo tez zabie-
ga o czyje$ dobro gléwnie z bojazni przed przykrymi konsekwencjami w razie od-
moéwienia swej pomocy osobom znajdujacym sie w potrzebie.

Altruizm oparty na motywacji empatycznej jest przede wszystkim wynikiem
wczuwania sie w potrzeby drugiego cztowieka i doznawania dla niego wspotczu-
cia, a takze pragnienia niesienia mu ulgi w cierpieniu. W przypadku takim altruista
pomaga komu$ pod naciskiem emocji, jakie przezywa wskutek swej wrazliwosci
empatycznej.

Natomiast altruizm o przewadze motywacji normatywnej, uwazany za najbar-
dziej spotecznie i moralnie pozadany, wynika z poczucia powinno$ci moralnej jed-
nostki, przekonanej o stusznosci bezinteresownego przychodzenia innym z pomoca
i solidaryzowania sie z nimi w trudnych sytuacjach.

Innej klasyfikacji altruizmu dokonat Jerzy Karytowski (1982) na podstawie
przeciwstawnych sobie mechanizméw motywacyjnych, bedacych zZrédtem poste-
powania altruistycznego. Nazwat je mechanizmami endocentrycznymi i egzocen-
trycznymi. W ten sposéb wyodrebnit dwa typy altruizmu: jeden oparty na endocen-
trycznych mechanizmach motywacyjnych zachowan altruistycznych, a drugi - na
egzocentrycznych mechanizmach tego rodzaju.

Zachowanie altruistyczne typu endocentrycznego wyptywa z oczekiwania (an-
tycypacji) wewnetrznych nagrod (np. w postaci akceptacji i zadowolenia z siebie,
podtrzymywania dobrego mniemania o sobie lub poczucia dumy z siebie) albo we-
wnetrznych kar (np. w postaci odczuwania winy i wstydu lub zaniZonej samooceny).
Tak wiec stuzy ono bgdz umocnieniu poczucia wtasnej wartosci, badz pozbyciu sie
przykrego uczucia niezadowolenia z siebie. Stanowi zatem istotny czynnik dowar-
tosciowujacy osobe podejmujaca bezinteresowne dziatanie na rzecz innych. Osoba
taka kieruje sie m.in. motywami: ,nie miat(a)bym spokoju, gdybym tego nie uczyni-
1a”, ,nie wolno mi tego robic, tak kaze mi moje sumienie” lub ,bede miat(a) satysfak-
cje, jesli mu (jej) pomoge”. Zachowaniu takiemu towarzyszy zatem koncentracja nie
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tyle na partnerze (osobie wspomaganej), ile na samym sobie (podmiocie zachowa-
nia altruistycznego).

Zachowanie altruistyczne motywowane egzocentrycznie nastawione jest gtow-
nie na niesienie pomocy innym, i to niezaleznie od tego, czy przyczyni sie ono do
zwiekszenia poczucia wlasnej wartosci u osoby pomagajacej lub unikniecia przez
nig niezadowolenia z siebie. Poprawa ta ma dla osoby $wiadczgcej innym swoje
ustugi immanentna warto$¢ gratyfikacyjna, czyli jest niejako najwyzszym zado$¢-
uczynieniem rzeczywistych jej pragnien i dgzen. Kieruje sie ona przy tym takimi mo-
tywami, jak: ,bedzie mu (jej) mito, kiedy przekona sie, Ze kto$ o nim (niej) pamieta”,
strzeba mu (jej) pomoc, bo jest taki(a) nieszczesliwy(a)” lub ,zdaje sobie sprawe,
ile moze to dla niego (niej) znaczy¢”. Nierzadko postepuje w ten sposob dzieki swej
wrazliwo$ci percepcyjnej na potrzeby innych ludzi, w tym takze zdolnosci wyobra-
zania sobie korzysci, jakie moze odnie$¢ partner z wyswiadczania mu pomocy.

Zarysowane tu typy altruizmu nie wyczerpuja bynajmniej wszystkich ich od-
mian. Zaden jednak z mozliwych typéw altruizmu nie wystepuje nigdy w swej czy-
stej postaci. Kazde postepowanie altruistyczne jest bowiem zawsze kierowane roz-
nymi motywami. O tym, do jakiego typu altruizmu zalicza sie dane postepowanie,
decyduje przewaga sterujgcych nim motywéw. Totez zakwalifikowanie konkretne-
go zachowania altruistycznego do okre$lonego typu nie jest przedsiewzieciem ta-
twym. Utrudnia je takze i to, iz osoba stuzaca innym pomoca czesto sama nie zdaje
sobie sprawy z rzeczywistej motywacji swego postepowania na rzecz innych.

Warto postawic pytanie zwigzane z geneza zachowan prospotecznych: dlacze-
go ludzie pomagajg?

Analizujac to zagadnienie w aspekcie socjobiologii w oparciu o instynkty i geny
daje sie zauwazy¢, ze istnieje tendencja do przekazywania z pokolenia na pokolenie
tych gendéw, ktére pomagaja nam przezy¢ i wydac na swiat potomstwo.

Dwoch biologéw zajmujacych sie tymi zagadnieniami: E.O. Wilson (1988)
i Richard Dawkins (2003), podjeto proébe ich przeniesienia na dziedzine zachowan
spotecznych. Usituja oni wyjasni¢ takie zjawiska, jak agresja i altruizm. Stworzone
przez nich podejscie nosi miano socjobiologii i opiera sie na dwdch podstawowych
zatozeniach. Pierwsze méwi, ze wiele spotecznych zachowan ma swoje korzenie
W wyposazeniu genetycznym, co oznacza, ze ludzie posiadajacy okreslone geny
beda bardziej sktonni do przejawiania takich wtasnie zachowan. Drugie za$ gtosi,
ze w toku ewolucji niektdre z tych zachowan byty bardziej utrwalane niz inne i ze
stanowig one nieodtaczng cze$¢ naszego genetycznego dziedzictwa.

Cze$¢ zwolennikéw socjobiologii usituje wyjasni¢ mechanizm prospotecz-
nych zachowan, uzywajac pojecia doboru krewniaczego. Zgodnie z tym pojeciem
cztowiek moze zwiekszy¢ prawdopodobienistwo przekazania swoich genéw na-
stepnym pokoleniom nie tylko przez posiadanie dzieci, lecz takze dzieki przezyciu
spokrewnionych z nim oso6b. Dlatego doktadamy staran, aby nic ztego nie spotkato
naszych krewnych. Poniewaz dzielimy z nimi cze$¢ posiadanych gendéw, to im bar-
dziej jesteSmy pewni ich przezycia, tym sg wieksze szanse, ze nasze geny ujawnia sie
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w przysztych pokoleniach. Dlatego prawo naturalnej selekcji pozostaje w zgodzie
z altruistycznymi dziataniami, jesli obejmuja one naszych krewnych.

Taki sposob wyjasniania zachowan prospotecznych nie ttumaczy jednak, dla-
czego czasami udzielaja sobie pomocy zupetnie obcy ludzie, nie majacy zadnych
podstaw, aby przypuszczad, ze dzielg te same geny. Entuzjasci socjobiologii wska-
Zuja na norme wzajemnosci, jako inng przyczyne zachowan prospotecznych wyja-
$niajaca, dlaczego pomoc jest udzielana takze ludziom, z ktérymi nie tacza nas zadne
genetyczne wiezy. Zgodnie z ta norma ludzie pomagaja innym, poniewaz spodzie-
waja sie w przyszto$ci rewanzu z ich strony. Zwolennicy tej koncepcji uzasadniaja ja
odwotujac sie do faktow z historii ludzkiego gatunku. Stwierdzajg, ze w toku swego
rozwoju cztowiek nauczyt sie, iz tatwiej jest przetrwaé wspoétpracujac ze soba, niz
zamykajac sie przed innymi w swej wtasnej jaskini. Innymi stowy, catkowity egoizm
nie poptaca. Oczywiscie jesli cztowiek wykazywatby zbytnig gotowos¢ do pomocy
innym, mégtby zosta¢ przez nich wykorzystany i nigdy nie spotka¢ sie z wdzieczno-
$cig. Wieksze szanse przezycia mieli ci, ktorzy doszli ze swymi sgsiadami do porozu-
mienia w kwestii zasad rewanzu, brzmigcego mniej wiecej tak: ,Pomoge ci teraz, ale
pod warunkiem, Ze ty oddasz mi podobna przystuge, kiedy ja bede potrzebowat po-
mocy”. Poniewaz norma wzajemnos$ci nabrata znaczenia dla przetrwania cztowieka,
zostata uwarunkowana genetycznie. Podsumowujac, przedstawiciele socjobiologii
uznaja, ze na zachowania prospoteczne decydujacy wptyw wywierajg dwa czynniki:
selekcja rodowa i normy wzajemno$ci.

Rozwazajac aspekty dotyczace wymiany spotecznej, czyli zyski i koszty zwigza-
ne z pomaganiem, mozna stwierdzi¢, Ze teoria ta okresla, iz podstawowg wtasciwo-
$cia cztowieka jest troska o wtasny interes. Podobnie jak na rynku ekonomicznym,
gdzie ludzie starajg sie zmaksymalizowa¢ stosunek finansowych wptywéw do wy-
datkéw, tak rowniez w spotecznych relacjach usituja zmaksymalizowa¢ stosunek
spotecznych zyskéw do kosztéow. Slady po zyskach i kosztach wigzace sie z relacjami
miedzyludzkimi przechowujemy na ukrytym poziomie swiadomosci. Koszty i zyski
moga by¢ zar6wno natury psychologicznej, jak i rzeczowej (zob. tab. 1).

Zwolennicy teorii wymiany spotecznej uwazajg, ze wartos¢ nagradzajaca za-
chowan spotecznych mozna ttumaczy¢ w trojaki sposob.

Po pierwsze, nalezy wzig¢ pod uwage norme wzajemnosci, zgodnie z ktora po-
winni$my postepowac tak, jak inni postepuja wobec nas. Pomaganie komus to inwe-
stycja w przysztosc, gwarancja, ze ktoregos dnia, gdy bedziesz potrzebowat pomocy,
kto$ inny ci jej udzieli.

Po drugie, przyjscie komu$ z pomoca tagodzi dyskomfort zwigzany z przy-
gladaniem sie cudzemu nieszczesciu i z tego powodu ma znaczenie nagradzajace.
Istnieja dowody na to, ze widok cudzego cierpienia wywotuje niepokdj i napiecie.
Przynajmniej po czesSci czlowiek pomaga, aby pozby¢ sie tych nieprzyjemnych
standéw.

W koncu, pomaganie jest nagradzajace, gdyz pozwala jednostce zdoby¢ uzna-
nie i gratyfikacje przy stosunkowo niskich kosztach. Podejmujac decyzje o pomocy,
cztowiek kalkuluje ewentualne wigzace sie z tym straty i zyski. Jego che¢ udzielenia
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pomocy zmniejsza sie w przypadku wysokich kosztéw, na przyktad gdy rezultatem
dziatania na rzecz innych jest b6l lub zazenowanie. Wzrasta natomiast w przypadku
wysokich zyskéw, na przyktad gdy efektem udzielenia pomocy sa pochwaty ze stro-
ny otoczenia lub $wiadomos¢ skuteczno$ci wtasnego dziatania.

Tab. 1. Koszty i zyski z uwzglednieniem kryterium psychologicznego i materialnego

Udzielenie pomocy Nieudzielenie pomocy
Koszty | Krotkotrwata strata czasu (np. spdznienie na Obnizenie samooceny
spotkanie) Dezaprobata ze strony pozostatych
Dtugotrwata strata czasu (np. koniecznosé Swiadkdw, ktorzy pospieszyli z pomoca
stawienia sie do sgdu) Prawna odpowiedzialnos¢ (w niektdrych
Bezposrednie zagrozenie dla wtasnego zdrowia stanach obywatele nie udzielajgc pierwszej
i zycia (np. interwencja w przypadku napadu) pomocy ryzykujg proces sagdowy)

Prawna odpowiedzialnos¢ w przypadku, gdy
spowodujemy pogorszenie stanu rannego

Osoba, ktorej udzielilismy pomocy, staje sie
zalezna od nas

Odroczone zagrozenie dla wiasnego zdrowia i zycia
(np. szukanie zemsty przez napastnika, ktéremu
pokrzyzowalismy plany)

Zyski | Poprawa samooceny Unikniecie krdtkotrwatej straty czasu
Uznanie ze strony pozostatych swiadkow Unikniecie dtugotrwatej straty czasu
Unikniecie prawnej odpowiedzialnosci za Unikniecie bezposredniego zagrozenia
nieudzielenie pomocy dla wtasnego zycia i zdrowia
Umacnianie zachowan prospotecznych Unikniecie odroczonego zagrozenia
Nagroda pieniezna wyptacana w niektdrych dla wtasnego zycia i zdrowia
miastach Unikniecie dalszej zaleznosci ofiary od
Czasami rozgtos i stawa naszej osoby

Niekiedy postawienie przestepcow przed sadem Unikniecie odpowiedzialnosci prawnej
za przyczynienie sie do pogorszenia stanu
zdrowia rannej osoby

Zrédto: opracowanie wiasne

Teoria wymiany spotecznej podwaza rozumienie zachowania prospotecznego,
jako wyrazu altruizmu, czyli dazenia do zapewnienia pomyslnosci drugiej osobie
z pominieciem wtasnego interesu. Zgodnie z t3 teorig tak rozumiany altruizm nie
istnieje. Ludzie pomagajg sobie wtedy, gdy lezy to w ich interesie, i nigdy w przy-
padku przewagi ewentualnych kosztéw nad zyskami.

Warto podkresli¢, jak bardzo wazna jest w rozwijaniu $wiadomos$ci w zakre-
sie ksztaltowania postaw prospotecznych uczniéw empatia i altruizm - pomoc
bezinteresowna.

Odwrotnie ma sie rzecz z hipotezg empatii - altruizmu, ktéra zachowania po-
mocne traktuje jako akty czysto altruistyczne, motywowane empatia i wspétczu-
ciem. Dopdki doswiadczamy empatii wobec osoby potrzebujacej pomocy, czyli do-
Swiadczamy czesci jej bélu i cierpienia, dopéty bedziemy pomagaé, nie baczac, czy
lezy to w naszym interesie czy tez nie.
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Kiedy czujemy empatie do drugiej osoby, to pomagamy, aby ulzy¢ jej cierpieniu,
i nie zwazamy przy tym na wtasny interes; mozna to uznaé¢ za prawdziwie altru-
istyczne dziatanie. W przypadku, gdy nie odczuwamy empatii, pomagamy, majac na
uwadze wytacznie troske o swoje dobro - czyli dlatego, ze spodziewane zyski prze-
wyzszajg straty.

Zasadne jest rowniez zwrdcenie uwagi na indywidualne przestanki zachowan
prospotecznych.

Zachowanie prospoteczne jest uwarunkowane wieloma czynnikami. Zaréwno
osobowos$ciowe, jak i sytuacyjne zmienne moga zahamowac¢ lub nasili¢ tendencje
do niesienia pomocy. Do grupy zmiennych indywidualnych zaliczamy osobowos¢
altruistyczng. Obdarzeni nig ludzie wykazuja wieksza gotowo$¢ do przychodze-
nia z pomocg innym. Mozna sprzyja¢ rozwojowi takiego typu osobowo$ci u dzieci
przez nagradzanie, gdy okazujg innym pomoc i wskazywanie na przyktady zacho-
wan pomocnych, ktére mogtyby stanowi¢ dla nich wzoér do nasladowania. Nalezy
jednak ostroznie dawkowac¢ nagrody, gdyz moga one sttumi¢ wewnetrzng motywa-
cje dziecka do pomagania, wywotujac tzw. efekt nadmiernego uzasadnienia. Innym
waznym czynnikiem jest pte¢. Chociaz kobiety i mezczyzni nie r6znia sie pod wzgle-
dem stopnia altruizmu, to jednak preferujg inne formy pomagania. Mezczyzni sa
bardziej sktonni pomaga¢ w sposéb heroiczny i rycerski, kobiety wybieraja formy
pomocy wymagajace dtugotrwatych poswiecen i wyrzeczen.

Na pomaganie wptywa takze nasz nastréj. Zdumiewajacy jest fakt, ze zaré6wno
dobry, jak i zty nastréj bardziej sprzyja naszej gotowosci do zachowan altruistycz-
nych, niz stan obojetnosci. Z wielu powodéw dobre samopoczucie zwieksza praw-
dopodobienstwo, iz pospieszymy komu$ z pomoca. Sprawia ono, Ze dostrzegamy
dobre strony innych oso6b i jesteSmy bardziej pozytywnie do nich nastawieni. Zte
samopoczucie, zgodnie z hipoteza redukcji negatywnego stanu emocjonalnego,
sktania nas do szukania sposobéw pokonania wtasnej chandry, na przyktad przez
udzielenie pomocy drugiemu cztowiekowi.

Do spotecznych uwarunkowan zachowan prospotecznych nalezy typ srodowi-
ska, a doktadnie - czy jest to srodowisko miejskie czy wiejskie. Stwierdzono, ze na
wsi szanse na uzyskanie pomocy sa znacznie wieksze niz w mie$cie. Wyjasnia to
miedzy innymi hipoteza przetadowania urbanistycznego, zgodnie z kt6rg mieszkan-
cy miasta poddawani sg réznego rodzaju stymulacji, stad tez - aby unikna¢ nad-
miaru bodzcow - zamykajg sie w sobie. Pojecie efektu widza wskazuje na liczbe
obserwatoréw, jako czynnik determinujgcy udzielanie pomocy. Im mniej widzéw,
tym lepiej. Do podjecia decyzji o przyj$ciu z pomoca konieczne jest spetnienie pie-
ciu warunkéw: potencjalny wybawca musi zauwazy¢ zdarzenie; zinterpretowac je,
jako nagly wypadek (w tym momencie moze pojawi¢ sie zjawisko skumulowanej
ignorancji, polegajace na tym, ze Swiadkowie obserwujgc wzajemnie swoja obojet-
nos$¢ wnioskuja, ze sytuacja nie wymaga interwencji, jest to przyktad informacyjne-
go wptywu spotecznego); zaakceptowac swoja odpowiedzialnos¢ za dalszy rozwadj
sytuacji (moze w tym momencie zaistnie¢ zjawisko rozproszenia odpowiedzialno-
$ci; wiedzie¢, jak pomdc; zrealizowaé zamierzong pomoc. Poza tym do spotecznych
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uwarunkowan dziatan pomocnych zaliczamy rowniez cechy ofiary. Bardziej sktonni
jesteSmy pomaga¢ osobom podobnym do nas.

Pomaganie moze przynie$¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne skutki osobie,
ktéra pomoc otrzymuje. Wazne jest, aby oferta pomocy nie stanowita zagrozenia dla
czyjejs samooceny (Lobocki, 1998; Aronson, Wilson, Akert, 1997; Aronson, 2004;
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku; Wilson, 1988).

Podsumowanie

W niniejszym artykule zasygnalizowane zostaly potrzeby wychowawcze, so-
cjalne, edukacyjne w rozwijaniu §wiadomosci i w zakresie ksztattowania postaw
prospotecznych uczniéw oraz wskazane zostaty aspekty oddziatywania na wycho-
wanie, rodzine i rowie$snikow. Dopelnieniem artykutu sg ukazane ponizej autorskie
opracowania innowacyjnych propozycji rozwigzan wdrazanych projektéw badaw-
czo-edukacyjnych na temat: dobroczynnosci, instytucji charytatywnych, wolonta-
riatu w Swiadomosci mtodych ludzi - dzieci i mtodziezy, oraz probleméw spotecz-
nych XXI wieku.

Przyktadowe propozycje rozwigzan — projekty badawczo-edukacyjne
w rozwijaniu Swiadomosci w zakresie ksztattowania postaw prospotecznych
uczniow

PROJEKT EDUKACYINY DLA GIMNAZJUM

Linia badawczo-edukacyjna

1. TEMAT PROJEKTU: Charytatywnos¢, dobroczynnos¢, bieda
2. CELE OGOLNE:
Uswiadomienie jaki jest wptyw dobroczynnosci na zycie ludzi, poznanie biedy, bez-
domnosci, uwrazliwienie ucznia na problemy zwiazane z ubdstwem i bieda
3. CELE SZCZEGOLOWE:
Uczen zna, wie, rozumie, potrafi:
A - Zapamietywanie
¢ Definiuje pojecie charytatywno$¢ i dobroczynnos¢
¢ Wymienia sposoby pomocy ludziom biednym, potrzebujacym
B - Rozumienie
e Wyijasnia na czym polega dobroczynnos¢
¢ Rozroéznia skutki bezrobocia i biedy
C - Stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych
e Okreslajakie znaczenie ma charytatywnos$¢ i dobroczynnos$¢ w zyciu cztowieka
D - Stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych
e Przewiduje skutki braku dobroczynnosci i charytatywnosci dla ludzi potrze-
bujacych
e Proponuje sposoby zapobiegania szerzeniu sie bezdomnosci i biedy
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Postawy
¢ Ksztattowanie pogladéw spotecznych
e Che¢ pomocy innym
4. ROZMIAR PROJEKTU:
¢ (Czas trwania: 10 miesiecy
* Rodzaj i zasieg projektu:
— projekt badawczy
— obejmuje spotecznos¢ szkolna i lokalng
5. FORMA PRACY:
e Grupowa
6. TRESCI PROJEKTU:
¢ dobroczynno$¢, charytatywnos$¢
e bieda, bezdomnos¢
e pomoc osobom potrzebujacym
¢ sposoby zapobiegania biedzie
7. KONTRAKT GRUPOWY:
Temat projektu: Charytatywno$¢, dobroczynnos¢, bieda
Zadania dla poszczeg6lnych zespotow:
Podziatu zadan dokonuja uczniowie wspélnie z nauczycielami
Zrédta informacji:
Literatura, czasopisma, Internet, doSwiadczenia wtasne oraz obserwacje w $rodo-
wisku szkolnym i lokalnym
Terminy konsultacji: co tydzien
Czas i sposob prezentacji:
Prezentacja odbedzie sie w forum poszczegdlnych klas jak rowniez szkoty w trak-
cie odbywania sie zaje¢ dodatkowych. Czas prezentacji okoto 2 godzin. Cztonkowie
kazdej grupy beda prezentowac wyniki swojej pracy wzbogacajac wypowiedzi przy-
gotowanymi schematami, diagramami, planszami. Uczniowie bedg réwniez udziela¢
odpowiedzi na pytania zaproszonych gosci
Kryteria oceny projektu:
¢ Umiejetnos$¢ wspotpracy i komunikacji w grupie
e Trafno$c¢iilos¢ zgromadzonych materiatow
e Zaangazowanie w pozyskiwanie i opracowanie materiatéw teoretycznych
e Estetyka wykonanych prac
e Segregacja i przetwarzanie zebranych informacji
e Mozliwos$¢ zastosowania projektu w praktyce
o Stopien zainteresowania publicznosci projektem
Oceny beda dokonywac:
e Nauczyciele nadzorujacy
e Uczniowie
e Zaproszeni goscie
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8.SZCZEGOLOWE ZADANIA. HARMONOGRAM DZIALAN I FORMA PREZENTAC]JI:

GRUPAI

e Wyijasnienie pojecia dobroczynnosc.

e Podaj przyczyny biedy.

e Zaproponuj sposoby zapobiegania szerzeniu sie bezrobocia - gtéwnej przy-
czyny biedy.

e Prezentacja zdje¢ przedstawiajacych biede.

e Prezentacja schematu przedstawiajacego rézne odmiany dobroczynnosci.

e Prezentacja odbedzie sie w forum poszczegélnych Kklas, jak réwniez szkoty
w trakcie odbywania sie zaje¢ dodatkowych. Czas prezentacji okoto 2 godzin.

e Liderzy poszczegdlnych grup zdefiniuja czym jest dobroczynnos¢.

GRUPAII

e Wyijasnij pojecie charytatywnosc.

e Zaproponuj sposoby pomocy ludziom biednym i bezdomnym.

e Zbieranie informacji z réznych dostepnych Zrédet na temat charytatywnosci
(literatura, Internet).

e Prezentacja schematu przedstawiajacego sytuacje bezrobocia - gtéwnej przy-
czyny biedy.

¢ Wymien najwazniejsze skutki bezrobocia.

e Liderzy zdefiniuja co to sg rodziny niepeine oraz przedstawia zgromadzone
informacje na ten temat.

9. KARTY PRACY

KARTA PRACY

Grupal |

1. Wyjasnij pojecie: dobroczynnosc.

Dobroczynno$¢ - zdobywanie umiejetnosci dzielenia sie dobrem duchowym
i materialnym z drugim cztowiekiem.

Dobroczynnos¢, pomaganie innym, najczesciej niesienie pomocy ubogim.
Dobroczynno$¢ nie polega na dawaniu kosci psu. Dobroczynno$c¢ to kos¢ dzielona
z psem wéwczas, gdy jeste$ réwnie gtodny jak on.

. Podaj, jakie sa przyczyny biedy:

wysoKi stopien bezrobocia,

kleski zywiotowe,

wojny lub przypadki losowe,

brak zaradnosci,

brak odpowiedniego wyksztatcenia,
patologia,

popadanie w natogi, ktére rujnuja zycie.
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3. Przedstaw sposoby zapobiegania bezrobociu - gtéwnej przyczyny biedy:

e Zapobieganie bezrobociu poprzez szkolenie absolwentéw wyzszych uczelni
i szkot $rednich oraz praca w zaktadach pracy (zanim nastapia zwolnienia) z pra-
cownikami zagrozonymi bezrobociem.

¢ Tworzenie nowych miejsc pracy poprzez wykorzystanie popytu w niszowych
sektorach gospodarki.

e Zwalczanie patologii, jaka jest tak zwane bezrobocie dtugoterminowe (long
term unemployment). Problem ten jest nierozwigzany w Polsce, za§ w UE sta-
nowi znaczng cze$¢ budzetu przeznaczonego na zwalczanie ujemnych skutkow
bezrobocia.

4 Przedstaw zd]e;c1a bledy

5. Przedstaw diagram r6znych przejawéw dobroczynno$ci.

Dobroczynnos¢ to:

L, fundacje pomocy X
charytatywnos¢ C GOPS wolontariat
dzieciom

KARTA PRACY
Grupa |

(przyktadowe rozwigzania)
1. Wyjasnij pojecie: charytatywnos¢.

Charytatywnos¢ - w Scistym ujeciu jest to nurt chrzescijanskiej filantropii re-
ligijnej. Nazwa wywodzi sie od tacinskiego stowa charitativus, oznaczajacego mito-
sierdzie chrzescijanskie wobec ubogich. Cho¢ w potocznym uzyciu ,charytatywnos$¢”
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i filantropia” bywaja traktowane zamiennie, oba terminy réznia sie w istotny spo-
s6b. Zrédtem charytatywnosci jest nakaz religijny, za$ filantropia czerpie inspiracje
ze $wieckiej idei humanitaryzmu.

2. Zaproponuj sposoby pomocy ludziom biednym:

¢ darmowe wydawanie positkow,

¢ zasitki socjalne,

¢ sfinansowanie nauki i podrecznikéw dzieciom najbiedniejszym,
¢ tworzenie osSrodkéw mieszkalnych dla najubozszych.

3. Zaprezentuj schemat przedstawiajacy sytuacje bezrobocia

BEZROBOCIE REJESTROWANE REGISTERED UNEMPLOYMENT
Stan w dniu 31 XII Asof 31 X1l
250 dys;: dhots = .0

15,0
150 |
100
- 100
|
50 4
0 H ‘ L 50
2000 2003 2004
l] bezrabotni zarejestrawani stopa bezrobocia rejestrowanego w %
registered unemployed persons === registered unemoloymen rate in %
- wi tym kobiety
of which women
WEDLUG WIEKU
BY AGE
2000 2003 2004
MeZeczyini Males
Kobiety Females
2 letar mie) B 2534 B 35- 44 B 45-54 Hm SEistiviecH)
WEDEUG POZIOMU WY KSZTAL CENIA
BY EDUCATIONAL LEVEL
2000
2003
2004
Wyisze srednie ogolinaksztalcace pozostale
tertiary = general secondary - other
- groellgsizllmzzwe zasadnicze (zawodowe)
post-secondary as well basic vocational

as vocational secondary
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4. Wymien najwazniejsze skutki bezrobocia

¢ Dewastacja i destabilizacja rynku pracy.

¢ Zmniejszenie wptywéw budzetowych (zaréwno do budzetu centralnego jak
i lokalnego).

¢ Emigracja kadr, zwtaszcza wysokokwalifikowanych.

e Zahamowanie popytu i zubozenie rynku débr i ustug, oraz ich atrakcyjnosci, a co
za tym idzie zmniejszenie obrotéw handlu.

¢ Zmniejszenie atrakcyjnosci regionu i zniechecenie inwestoréw.

¢ Bezrobocie godzi wrodziny i powoduje tworzenie sie zjawisk patologii spoteczne;j.

PROJEKT EDUKACYJNY DLA SZKOtY PODSTAWOWE)

Linia badawczo-edukacyjna

1. TEMAT PROJEKTU: Bezrobocie
2. CEL OGOLNY:
¢ Uczniowie prawidlowo interpretuja pojecia i zjawiska z nim zwigzane, a takze
zdaja sobie sprawe z konsekwencji, jakie niesie ze sobg bezrobocie.
3. CELE SZCZEGOLOWE:
Uczen zna, wie, rozumie, potrafi:
¢ wyjasnic znaczenie pojec - bezrobocie, rynek pracy, Powiatowy i Wojew6dzki
Urzad Pracy;
¢ wymieni¢ rodzaje bezrobocia;
¢ wymieni¢ pozytywne i negatywne skutki bezrobocia;
¢ okresli¢ wptyw bezrobocia na sSrodowisko naturalne i lokalne.
4. ROZMIAR PROJEKTU
Czas trwania:
Rodzaj i zasieg projektu:
¢ projekt badawczy,
¢ obejmuje spoteczno$¢ szkolna.
5. FORMA PRACY:
e grupowa,
¢ indywidualna.
6. TRESCI PROJEKTU:
¢ definicja bezrobocia,
¢ pozytywne i negatywne skutki bezrobocia,
¢ wptyw bezrobocia na $srodowisko naturalne i lokalne.
7. KONTRAKT GRUPOWY
Temat projektu: Bezrobocie.
Podziat zadan dla poszczegdlnych zespotow:
Podziat zadan na 3 zespoty. Kazda z grup otrzymuje zagadnienia do przygotowania
i karty pracy. Podziat zadan w obrebie grupy wykonuja sami uczniowie.
Zrodto informacji: portfolio, wywiad $rodowiskowy, Internet, dane z przeprowa-
dzonych obserwacji.
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Termin konsultacji: co 2 tygodnie.

Czas i sposob prezentacji:
Prezentacja odbedzie sie podczas apelu poswieconego problemom bezrobocia we
wspotczesnym Swiecie. Czas trwania pokazu: 20 minut. Kazda grupa wykonuje po-
kaz multimedialny z wykorzystaniem portfolio, fotografii, wykreséw, tabel.

Kryteria oceny:

¢ oryginalno$¢ projektu i dziatania,
e umiejetno$¢ wspotpracy w grupie,
e pomystowos¢,

e tres¢ projektu,

¢ estetyka pracy,

¢ wykorzystanie réznych Zrédet informacji,

¢ systematyczno$c i rzetelnos¢ w realizacji zadan.

8. SZCZEGOLOWE ZADANIA, HARMONOGRAM DZIALAN

[147]

Numer zespotu Zagadnienia szczegotowe Czas realizacji Forma realizacji
¢ Wyjasnienie pojecia bezrobocie, Portfolio. Wyszukiwanie
rynek pracy. informacji z réznych zrédet.
Grupa | ¢ Wskazanie réznic miedzy 1 miesiac Karta pracy.
Powiatowym a Wojewddzkim Analiza tabeli.
Urzedem Pracy
¢ Bezrobocie dobrowolne Portfolio. Wyszukiwanie
a przymusowe. informacji z réznych zrodet.
e Przyczyny bezrobocia. Karta pracy.
Grupa ll ¢ Bezrobocie jako zjawisko spoteczne. 1 miesiac Mapa mentalna dotyczaca
e Okresl zadania Powiatowego Urzedu przyczyn bezrobocia.
Pracy. Wykres Bezrobocie w krajach
OECD w milionach 0séb
1950-1995
¢ Pozytywne i negatywne skutki Portfolio. Wyszukiwanie
bezrobocia. informacji z réznych zrédet.
Grupa lll ¢ Formy walki z bezrobociem. 1 miesiac Karta pracy.
¢ Wojewddztwa zagrozone Mapa.
bezrobociem.
KARTA PRACY
Grupall

1. Wyjasnij pojecie: bezrobocie, rynek pracy

3. Dokonaj analizy tabeli 2.
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Tabela 2. Bezrobocie w Polsce w latach 1990-2007

Lata w min oséb Stopa bezrobocia %
1990 1,1 6,7
1991 2,2 8,9
1992 2,5 12,9
1993 2,8 14,9
1994 2,8 16,5
1995 2,6 15,2
1996 2,3 14,3
1997 1,8 11,5
1998 1,8 9,8
1999 2,3 12,0
2000 2,7 16,1
2001 31 194
2002 3,2 20,0
2003 3,2 20,0
2004 3,0 19,0
2005 2,7 17,6
2006 2,3 14,8
2007 1,7 11,4

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie GUS

W nastepnych latach wskutek wielu czynnikéw (np. emigracji zarobkowej) bezro-
bocie systematycznie spada:

KARTA PRACY
Grupa ll

1. Jaka jest rdznica miedzy bezrobociem dobrowolnym a przymusowym?

2. Skonstruuj mape mentalng z hastem gtéwnym: przyczyny bezrobocia

N 7
—

Przyczyny bezrobocia .

| .
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3. Zastanow sie, jakie zjawiska sg charakterystyczne dla bezrobocia. Podaj hasta lub
terminy z nim zwigzane:

KARTA PRACY

Grupa lll
1. Wymien pozytywne i negatywne skutki bezrobocia:

Pozytywne Negatywne
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4. Zaznacz na mapie Polski wojewddztwa, ktore sg zagrozone najwiekszym bezro-
bociem (dane z przetomu 2011/2012 roku)

-
WIELKOPOLSKIE

8.0

Ponizej 11,0%
B 11,0- 15,0%
I Powyzej 15,0%

Polska ogotem 11,4%

PROJEKT EDUKACYJNY DLA SZKOtY PODSTAWOWE)

Linia badawczo-edukacyjna

1. TEMAT PROJEKTU: Miej serce - zostan wolontariuszem.
2. CELE PROJEKTU:
¢ Uczen umie wyjasnic pojecie ,wolontariusz” oraz ,organizacja charytatywna”.
¢ Potrafi wymieni¢ cechy dobrego wolontariusza.
¢ Wie, czym zajmuje sie organizacja charytatywna.
e Umie wspoétpracowaé w zespole.
3. METODY PRACY:
e rebus
¢ rozsypanka wyrazowa
¢ pogadanka
e ,burza mézgéw”
4. FORMY NAUCZANIA:
¢ zajecia edukacyjne w klasie
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5. FORMY PRACY:
e indywidualna ucznia
e w grupach (zespotach)
6. SRODKI DYDAKTYCZNE:
¢ kolorowe mazaki
e arkusze papieru
7. TOK PROJEKTU:
e czynno$ci organizacyjne
e wprowadzenie do tematu

[151]

e podziat klasy na grupy, wybor lideréw

8.SZCZEGOLOWE ZADANIA, HARMONOGRAM DZIALAN I FORMA PREZENTAC]I

Numer . . o . "
Zadania szczegotowe Forma realizacji Forma i czas prezentacji
zespotu
wyjasnienie pojecia: zbieranie informacji z réznych prezentacja odbedzie sie
wolontariusz, dostepnych zrdodet (literatura, w auli szkolnej. Czas trwania
wolontariat Internet) na temat czym sie 1 godzina
zajmuje wolontariusz uczniowie prezentuj plakat
uczniowie przygotowuja z rebusem
plakat, na ktérym cztonkowie grupy na
Grupal | przedstawiajg rebus dotyczacy podstawie zebranych
pojecia: wolontariusz informacji wyjasniaja pojecie
wywiad z osobg, ktéra udziela wolontariusz
sie jako wolontariusz przedstawiajg jakie s zadania
wolontariusza
prezentacja krétkiego
wywiadu z wolontariuszem
przedstawienie hasta uczniowie przygotowujg na prezentacja odbedzie sie w auli
dotyczacego cech arkuszach papieru rozsypanke szkolnej. Czas trwania
dobrego wolontariusza | wyrazowg, po ktorej 1 godzina
Grupa i w postaci rozsypanki utozeniu przedstawiajg cechy uczniowie uktadajg hasto
wyrazowej charakteryzujgce dobrego z rozsypanki wyrazowej
wolontariusza i prezentuja na forum szkoty
omawiajg cechy dobrego
wolontariusza
wyjasnienie zbieranie informacji na prezentacja w auli szkolne;j.
pojecia organizacja temat: co to jest organizacja Czas 1 godzina
charytatywna charytatywna i czym sie ona prezentacja planszy
zajmuje, z rdznych dostepnych wyjasniajacej pojecie
Grupa lll zrédet organizacja charytatywna
przygotowanie planszy, za przedstawienie, jakie
ktdrej pomocg wyjasniajg sg zadania organizacji
pojecie organizacja charytatywnej na forum
charytatywna szkoty
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KARTA PRACY
Grupa |

1. Rozwiaz rebus.

'ayd
NN
Warzywo WW&YL notariusz

KARTA PRACY
Grupal ll

1. Ut6z rozsypanke wyrazowa w zdanie. Na jej podstawie wymien cechy dobrego
wolontariusza.

wolontariuszem,

Jestem

dobrego
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chce

innym

serca

pomagac

KARTA PRACY
Grupa lll

1. Napisz, co wedtug Ciebie oznacza pojecie ,organizacja charytatywna” i czym sie
ona zajmuje.

2. Organizacja charytatywna zajmuje sie

KARTA EWALUACII

Ocen swoj wktad pracy w projekt edukacyjny. Odpowiedz na pytania.

1. Czy Twoj udzial w wykonaniu projektu byt Twoja decyzja, czy moze kto$ zachecit
Cie do udziatu w projekcie?
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2. Czy tematy zawarte w projekcie byty zawigzane z tym, czym sie interesujesz?

4. Czy w projekcie byly zagadnienia, ktore Cie najbardziej zainteresowaty lub spra-
wiaty Ci trudno$ci?

PROJEKT EDUKACYJNY DLA GIMNAZJUM

Linia badawczo-edukacyjna

1. TEMAT PROJEKTU: Organizacje charytatywne - zrédla i wzmocnienie
2. CELE PROJEKTU:
e uczen potrafi wskaza¢ przyczyny, dla ktérych nalezy wspiera¢ dziatalnos¢
organizacji charytatywnych,
¢ potrafi wymienic¢ zrédta charytatywnosci,
e wie, jak mozna wzmocni¢ charytatywnosc¢,
¢ umie wymienié¢ niektdre organizacje charytatywne,
¢ zna pozytywne i negatywne konsekwencje dokonywania wyboru: zosta¢/nie
zostac¢ wolontariuszem,
e umie wspoétpracowac w grupie.



Potrzeby wychowawcze, socjalne i edukacyjne w rozwijaniu $wiadomosci... [155]

3. METODY PRACY:
e plakat
e drzewo decyzyjne
e ankieta
4. FORMY NAUCZANIA:
¢ zajecia edukacyjne w klasie
e aula szkolna
5. FORMY PRACY:
e indywidualna ucznia
e w grupach (zespotach)
6. SRODKI DYDAKTYCZNE:
¢ kolorowe mazaki
e arkusze papieru
e Kkarty pracy dla poszczeg6lnych grup
e ankieta (nr 1inr 2).
7. TOK PROJEKTU:
e czynno$ci organizacyjne
e wprowadzenie do tematu
e podziat klasy na grupy, wybor lideréw
8.SZCZEGOLOWE ZADANIA, HARMONOGRAM DZIALAN I FORMA PREZENTAC]I

Numer . . - . "
Zadania szczegétowe Forma realizacji Forma i czas prezentacji
zespotu
Grupa | e wskazanie przez ucznidw | e zbieranie informacji ¢ prezentacja odbedzie
znanych im zrédet z roznych dostepnych sie w auli szkolnej. Czas
charytatywnosci zrodet (literatura, Internet) trwania 1 godzina
e wyjasnienie dlaczego * uczniowie przygotowuja e cztonkowie grupy
nalezy wspiera¢ dziatalnos¢ | plakat, na ktérym na podstawie
organizacji charytatywnych zestawiajg zebrane zebranych informacji,
¢ podajg propozycje w jaki informacje na temat przeprowadzonych
sposdb mozna wzmocnic charytatywnosci ankiet (ich analizy),
charytatywnos¢ ¢ ankietujg innych uczniéw prezentujg wiadomosci
na temat zrodet,
sposobdw wzmacniania
charytatywnosci na forum
szkoty
¢ prezentujg plakaty
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Grupa Il uczniowie na podstawie ¢ gromadzenie informacji ¢ prezentacja odbedzie
podanego tekstu na temat wolontariatu, na sie w auli szkolnej. Czas
przedstawiaja sytuacje Ani podstawie roznych zrédet trwania 1 godzina
ustalajg cele i wartosci (literatura, Internet) ¢ uczniowie prezentuja
wskazuja skutki zaréwno * uczniowie przygotowujg na broszury, ulotki, z adresami
pozytywne, jak i negatywne |  arkuszach papieru drzewo organizacji charytatywnych
podjetej decyzji decyzyjne, w postaci i wolontariatu.uczniowie
proponuja mozliwe ktérego przedstawiaja wypisuja na planszy
rozwigzania cele i wartosci, skutki (drzewo decyzyjne) swoje

negatywne, pozytywne, spostrzezenia, biorac pod
oraz mozliwe rozwigzania uwage skutki pozytywne
i negatywne, mozliwe
rozwigzania i prezentujaje
na forum szkoty
e prezentuja krotki film na
temat pracy wolontariusza
w schronisku dla zwierzat
¢ przedstawiajag
analize danych
z przeprowadzonych ankiet

Grupa lll przedstawienie niektdrych | e gromadzenie informacji ¢ prezentacja w auli szkolnej.
organizacji charytatywnych na temat organizacji Czas trwania 1 godzina
dziafajacych w Polsce i na charytatywnych e uczniowie wypisujg
Swiecie z dowolnych Zrodet na planszy znane im

organizacje charytatywne
¢ prezentujg ulotki, broszury
organizacji charytatywnych
e opisujg dziatalnos¢
wybranych organizacji
* prezentujg analize
przeprowadzonych ankiet
KARTA PRACY
Grupal |

1. Jakie znasz Zrddta charytatywnosci?
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3. Co nalezy zrobi¢, by wzmocni¢ charytatywno$¢?

KARTA PRACY
Grupal ll

(tekst wymyslony przez nauczyciela)

Ania ma 15 lat, uczy sie w gimnazjum. Ania nalezy do os6b, ktérym nauka nastrecza
pewnych trudnosci, lecz mimo to Ania sie stara i duzo sie uczy, by uzyska¢ dobre
oceny. Rodzice widzac to zawsze jg wspierajg, wysylajac na dodatkowe lekcje, gdy
co$ przysparza jej wiekszych trudnosci. Ania dzieki ciezkiej pracy uzyskuje dobre
oceny. Jest dobrg dziewczynka, kolezeniska, pomocna. Jest lubiana przez kolegéw,
kolezanki oraz nauczycieli. Ania wraz ze swoja kolezanka chciataby wstapi¢ do or-
ganizacji charytatywnej, zostajac wolontariuszem i pomagajac w schronisku dla
zwierzat. To szczytny cel, lecz jej mama, bojac sie o nig samg, jej zdrowie, ale takze
o to, czy Ania da sobie rade w szkole, poswiecajac czas wolontariatowi, ma pewne
watpliwosci”. Pomozcie Ani podja¢ wiasciwg decyzje, uzupetniajac schemat drzewa
decyzyjnego.

CELE I WARTOSCI

SKUTKI NEGATYWNE

SKUTKI POZYTYWNE

MOZLIWE ROZWIAZANIA
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KARTA PRACY
Grupa lll

1. Wymien znane Ci organizacje charytatywne

ANKIETA nr1

Droga uczennico, drogi uczniu, ankieta przygotowana dla Ciebie jest catkowicie ano-
nimowa, dlatego bez obawy mozesz ja wypeic. Ankieta pozwoli nam na uzyskanie
informacji o znajomosci organizacji charytatywnych i poje¢ z nimi zwigzanych. Pro-
simy o rzetelnie odpowiedzi na ponizsze pytania.

1. Czy znasz definicje pojecia , organizacja charytatywna”? Jesli tak, to napisz:

2. Gdzie spotkates sie z informacjami na temat organizacji charytatywnych?
¢ wszkole
¢ wradio
o w telewizji
e w Internecie
e INNE, JAKIE oot

3. Czy jeste$ zadowolony ze sposobu przekazywania owych informacji?
e tak
e nie
e nie wiem
¢ nie mam zdania

4.]Jakie znasz organizacje charytatywne? Wymien
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6. Jakie znasz zrédta charytatywnosci?

9. Czy znane jest Ci pojecie wolontariatu?
e tak
e nie

10. Jesli tak, wyjasnij znaczenie pojecia ,wolontariat”

11. Czy jestes wolontariuszem?
e tak
e nie
e bytem

12. Czy Twoim zdaniem ludzie powinni wspiera¢ dziatalno$¢ organizacji
charytatywnych?

e tak

e nie

Dziekujemy
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Ankieta jest anonimowa, prosimy o powazne potraktowanie tematu i udzielenie

szczerych odpowiedzi.

Zawsze

Czesto

Niekiedy

Rzadko

Nigdy

5 pkt

4 pkt

3 pkt

2 pkt

1 pkt

A. Czy bytes kiedys cztonkiem organizacji
charytatywnej?

B. Czy byty Ci kiedys potrzebne informacje
na temat dziafania i struktury organizacji
charytatywnych?

C. Czy odwiedzasz strony internetowe takich
organizacji? Jesli tak, to jak czesto?

D. Czy bytes kiedys w siedzibie takiej organizacji,
by uzyskac informacje na jej temat?

E. Jak czesto brate$ udziat w projektach takich
organizacji, np. zbidrce pieniedzy?

F. Czy myslates kiedys, by zosta¢ wolontariuszem?

G. Czy Twoi znajomi udzielajg sie jako
wolontariusze?

H. Czy ludzie powinni wspierac dziatalnosé¢
organizacji charytatywnych?

OBLICZANIE PUNKTACII

A B C

RAZEM

KARTA EWALUACII

Dziekujemy za wypetnienie ankiety

Szczerze ocen wniesiony wktad oraz efekty nad realizacjg poszczeg6lnych zagad-
nien projektu edukacyjnego. Odpowiedz na ponizsze pytania.

1. Czy to, ze wzigtes$ udziat w realizacji projektu byto Twoja decyzja, czy moze kto$
zachecit Cie do udziatu w projekcie?
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2. Czy tematyka projektu byta zgodna z Twoimi zainteresowaniami?

4. Czy pojawily sie w projekcie zagadnienia, ktére Cie szczegdlnie zainteresowaty,
lub byty dla Ciebie trudne?
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Notka biograficzna o autorze: Dr hab. llona Zeber-Dzikowska, dydaktyk biologii i ochrony éro-
dowiska, pedagog. Zajmuje sie wspdtczesnymi problemami nauk pedagogicznych, spotecz-
nych, biologicznych i srodowiskowych, zréwnowazonego rozwoju, lokalnymi dziataniami
srodowiskowo-edukacyjnymi wsrdd szerokiego spektrum wiekowego dzieci, mtodziezy
i dorostych. Jej problematyka badawcza obejmuje nastepujgce obszary: Recepcja pojec bio-
logicznych i umiejetnosci praktycznych ucznidw réznych typdw szkoét, Wiedza biologiczna
ucznidw licedw ogdlnoksztatcgcych, Nauczanie biologii w gimnazjum i liceum profilowanym
oraz Zadania sprawdzajgce uczniéw z biologii po Il, Ill, IV etapie edukacyjnym, Wspodtczesne
ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych na obszarach
wiejskich i miejskich. Integracja przedmiotéw przyrodniczych w ksztatceniu ogélnym realizo-
wana w ramach projektu wieloletniego pt. Przygotowanie nauczycieli do zmian programo-
wych wprowadzonych reformg z uwzglednieniem przygotowania nauczycieli do realizacji
zagadnien wspétczesnej biologii i ochrony srodowiska w edukacji formalnej i nieformalne;j
a osiggniecia ucznidow. Znaczenie wiedzy przyrodniczej i biologicznej w ksztatceniu ogdlnym
w edukacji formalnej i nieformalnej. Zajecia terenowe podstawg nauczania w szkole podsta-
wowej, gimnazjum i liceum z uwzglednieniem sciezek edukacyjnych prozdrowotnej, ekolo-
gicznej i regionalnej. Wykorzystanie réznorodnych ekosysteméw w edukacji przyrodniczej
na ll, llli IV etapie ksztatcenia. Wykorzystanie efektywnosci zaje¢ terenowych jako czynnika
integrujgcego tresci przyrodnicze w programach szkolnych. Znaczenie nauczania biologii
w ksztattowaniu osobowosci ucznia. Obszar nauk spotecznych jest inspiracjg do badan w za-
kresie dobroczynnosci w spotecznosci lokalne;j.

Biographical note of the author: Professor llona Zeber-Dzikowska is an educator and a peda-
gogue dealing with the didactics of biology and environment. She focuses on contemporary
problems of the pedagogical, social, biological and environmental sciences; sustainable de-
velopment issues; local environmental and educational activities among children, adoles-
cents and adults. Her research topics include the following areas: the reception of biological
concepts and practical skills of students in different types of schools; biology knowledge
of high school students; biology teaching in lower secondary schools and upper secondary
schools, as well as biology tests for students of the 2", 3, and 4% stage of education; cur-
rent state of education and additional professional training for teachers of Natural Science
from rural and urban areas. She also deals with the integration of Natural Sciences in general
education as part of a long-lasting project called Preparing teachers for curricular changes
(such as including topics from biology and environmental protection in formal and informal
education) introduced by the educational reform, vs. students’ achievements; the impor-
tance of knowledge about nature and biology as part of general education; field activities
as the basis of education in primary schools, lower secondary schools, and upper secondary
schools, including health-related educational paths, environmental and regional paths; the
use various ecosystems in the environmental education at the 2", 3", and 4" stage of ed-
ucation; using of the effectiveness of fieldwork as a factor that integrates natural science
contents in curricula; the significance of biology teaching in creating student’s personality.
The area of the social sciences is an inspiration to the research in the field of charities in the
local community.

llona Zeber-Dzikowska

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
Instytut Biologii, Zaktad Zoologii i Dydaktyki Biologii
ul. Swietokrzyska 15, 25-406 Kielce

email: ilona.zeber-dzikowska@ujk.edu.pl



FOLIA 162

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis
Studia Geographica VI (2014)

llona Zeber-Dzikowska
Elzbieta Buchcic

Nauczyciel — wyzwania, nowy profil kwalifikacji zawodowych

Uczniowie powinni by¢ ksztatceni nie dla teraZniejszosci,
lecz dla lepszej przysztosci kondycji gatunku ludzkiego,
to jest dla idei ludzkosci.

Immanuel Kant

Streszczenie

Warto podjac probe zmierzenia sie z rzeczywisto$cig w kontekscie realiéw przyjetych norm
etycznych i ekologicznych biorac pod uwage wyposazenie nauczyciela w nowy profil kwalifi-
kacji zawodowych. Obecne wyzwania, ktore zostaja skutecznie wdrazane w edukacje, budza
obawy przed potencjalnym zagrozeniem, ale tez wyzwalaja pewne nadzieje. Daje sie zaobser-
wowac, ze 6wczesna praca pedagogiczna instrumentalizuje czesto mtodego cztowieka, sta-
wiajgcego pierwsze kroki w roli nauczyciela-przedmiotowca, wychowawcy, do osiagniecia
konkretnych celéw politycznych, ekonomicznych oraz peinienia specjalnych wytyczonych
zadan.

Stowa kluczowe: edukacja; etyczny; kwalifikacje zawodowe; nauczyciel; profil; wyzwania

Teacher — new challenges, new professional profile

Abstract

It is worth a while to consider the reality of being a teacher in light of accepted ethical and
ecological standards, while taking into account new professional qualifications of a teacher.
The current challenges that are becoming a vital part of education are at the same time
worrisome and a source of hope. It can be observed that the previous pedagogical work often
instrumentalizes a young person, who begins his work as a teacher, so as to achieve political
and economic objectives, and to perform specific fixed tasks.

Key words: education; ethical; professional qualifications; teacher; profile; challenges

Wstep

Wspétczesny rynek pracy wymaga nie tylko sprecyzowanych wiadomosci i umiejet-
nosci. Obecnie pozadane kompetencje dotycza ogdélnej wiedzy o $wiecie oraz umie-
jetnosci poruszania sie w nim. Proces globalizacji powoduje, ze od pracownikéw wy-
maga sie nie tylko kwalifikacji z danej dziedziny. Wspdtczesny pracownik powinien
posiada¢ kompetencje, ktére umozliwia mu sprawne i samodzielne doskonalenie
samego siebie. Wiele z przytoczonych kluczowych kompetencji jest wzajemnie ze
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sobg powigzanych. Posiadanie jednych kwalifikacji pozwala na ksztaltowanie i roz-
woj innych. Proces nauczania-uczenia, tak wazny w dzisiejszym $wiecie, umozliwia
nabywanie kompetencji kluczowych, zwigzanych z umiejetno$ciami jezykowymi,
matematycznymi czy informatycznymi. Wspoétczesnie istnieje zapotrzebowanie
na pracownikoéw, ktérzy sa Swiadomi, ze ich proces edukacyjny sie nie zakonczyt.
Ktérzy sa otwarci na idee uczenia sie przez cate zycie i wiedza, ze wiadomosci
i umiejetnosci nalezy na biezaco aktualizowaé.

Nauczyciel - nowe wyzwania

Dzisiejsze czasy charakteryzuje mobilnos¢ zawodowa, dostepnos$¢ srodkéw
masowego przekazu, szybki postep techniczny, stopniowo postepujaca integracja
ksztatcenia formalnego i nieformalnego, szkolnego i pozaszkolnego. Eksplozja in-
formacji z jednej strony wywotuje wzrost aspiracji edukacyjnych mtodziezy i oséb
dorostych, a z drugiej obniza motywacje do nauki, co wynika z wypowiedzi uczniéw,
nauczycieli oraz rodzicow. Wystepujace trudnosci zwigzane z utrzymaniem réwno-
wagi ekonomicznej, samo pojecie i rola nauczyciela ulegaja sukcesywnej zmianie.

Nalezy podkresli¢ istote tzw. pozaedukacyjnych przyczyn ewolucji petnionych
przez nauczycieli funkcji i wykonywanych zadan. Sg to m.in. niekontrolowane i la-
winowe zwiekszanie liczby informacji, wymagajace od nauczycieli logicznej selekgji,
przetwarzania i korzystania z narastajgcej wiedzy, a takze ksztattowania tych umie-
jetnosci wsrod swoich uczniéw; zwiekszona mobilno$¢ zawodowa; ogromny wzrost
znaczenia nauki w zyciu spotecznym; rozwéj srodkéw masowego przekazu, ktory
wptywa na tresci oraz metody pracy szkét (Zalewska-Bujak, 2010).

Rozwazania na temat roli i zadan wspdtczesnego pedagoga podejmowato do-
tychczas wielu badaczy. ].W. Dawid (2002) skupit sie na osobowos$ci nauczyciela.
Ustalit on pewne cechy warunkujace skutecznos¢ dydaktyczna, a mianowicie: po-
czucie odpowiedzialnosci i obowigzkowosci, dazenie do doskonatosci, prawo$¢i od-
waga oraz tzw. mito$¢ dusz ludzkich. S. Szuman (1962, za Okon 1962) natomiast
doszukiwat sie osiggania sukceséw wychowawczych w bogactwie osobowosci na-
uczyciela, dojrzatosci charakteru oraz pewnych instrumentalnych zdolnosciach
wplywania na podopiecznych.

Model stworzony przez wskazanych wyzej badaczy to wzér osobowosci zawo-
dowej nauczyciela-wychowawecy, ksztattujacego osobowos¢ wychowanka. Model
ten rozwija sie, ewoluuje w kierunku doradcy mtodziezy, przewodnika po Swiecie
informacji naukowych i wartosci kultury, a takze organizatora procesu uczenia sie
(Sarud, 2002).

W literaturze pedagogicznej oraz w innych opracowaniach z tej dziedziny moz-
na zauwazyc¢, ze wspotczesni pedagodzy poddawani sg szerokiej krytyce, dotyczacej
réznych aspektdw ich pracy, a przede wszystkim wykonywania jej w warunkach
szerokich przeobrazen o$wiatowych i pozaedukacyjnych.

A. Nalaskowski (1993) uwaza, ze obecnie srodowisko nauczycielskie ulega
regresowi, ktory zwigzany jest z utratg tradycyjnie prezentowanych kompetencji.
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Autor stwierdza réwniez, Ze ta grupa spoteczna jest Srodowiskiem wrogo reaguja-
cym na obojetnie jaka krytyke merytoryczng. Rowniez Cz. Banach (2011) krytycznie
ocenil wspoétczesnych nauczycieli, méwigc o nich, Ze sg zrutynowani i mato podatni
na zmiany oraz nowosci.

Zasadne jest postawienie pytania: Czy nauczyciele sprostaja pewnym wyzwa-
niom, okreslonym rolom i funkcjom do spetnienia w dobie XXI wieku? Przeciez tych
zadan jest juz wiele i bedzie coraz wiecej.

Konsekwencjg wspotczesnych czaséw, niosacych ze soba sporo zmian, sa mie-
dzy innymi tworzone modele przysztego nauczyciela. Jednym z nich jest jego troj-
wymiarowa formuta - zaktada ona:
¢ perfekcjonizm przedmiotowo-dydaktyczny oraz gruntowne wyksztalcenie;

e pelne zdobycie umiejetnos$ci wychowawczo-opiekunczych;
e czynne opanowanie przynajmniej jednego jezyka zachodniego.
Obecna praca nauczyciela powinna nawigzywaé do rzeczywistych realiéw zy-
cia spotecznego. Jej specyfika oraz role odgrywane przez nauczycieli sg zalezne od
pozycji jaka zajmuja oni w réznych systemach spotecznych. I tak:
¢ w spoteczenstwie globalnym nauczyciel petni funkcje wzoru osobowego;
¢ w spotecznym systemie upowszechniania nauki - odgrywa role pedagoga, ktéry
$wiadomie i czynnie ksztattuje osobowos¢ mtodego pokolenia zgodnie z wyzna-
czonym programem;

e w systemie o$wiatowym - przyjmuje role reprezentanta szkoty jako instytucji
spotecznej;

e w grupie profesjonalnej nauczycieli - odgrywa role przedmiotowego eksperta;

¢ w szkole jako zaktadzie pracy - pelni role pracownika petnigcego funkcje zalez-
nie od pozycji, stanowiska czy stazu pracy (Zalewska-Bujak, 2010).

I. Zeber-Dzikowska (2013a) podkresla, ze zawdd nauczyciela powinien sie sta¢
ofertg duchowo-intelektualna.

Zawdd ten wymaga okresSlonych wiadomos$ci, umiejetnosci, czyli rzetelnej
wiedzy, a jego wykonywanie jest podstawa prestizu i pozycji spoteczno-zawodo-
wej w aspekcie norm etycznych. I. Zeber-Dzikowska (2013b) nawiazuje do aktu-
alnych uzyskanych wynikéw z przeprowadzonych badan stwierdzajac, Ze w opi-
nii spotecznej wspotczesny nauczyciel powinien przede wszystkim cechowac sie:
kompetentna fachowos$cia (wiadomos$ciami i umiejetno$ciami czyli wiedza - jej
umiejetnym przekazywaniem), komunikatywnoscig, sprawiedliwoscig oraz reflek-
syjnoscia. W dzisiejszych czasach nauczyciel musi by¢ kim$ wiecej niz tylko osoba
przekazujaca wiedze. Jego rola jest bardziej ztoZona niz w poprzednich stuleciach.
Wspotczesny nauczyciel przedmiotowy, wychowawca, powinien by¢ przyjacielem
wzbudzajacym zaufanie, badaczem mtodych wrazliwych dusz podazajacym za prze-
mianami spoteczno-politycznymi oraz edukacyjnymi. Nieustannie podnoszacym
swoj poziom wiedzy profesjonalistg i ekspertem w swoim zawodzie oraz tworca,
inicjatorem i projektantem innowacji pedagogicznych.

We wprowadzonej w 1999 roku reformie postulowano, aby nauczyciel posia-
dat wyksztatcenie akademickie, umiejetno$¢ innowacyjnego uczenia sie, zdolnos¢
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do ksztattowania tej umiejetnosci u swoich uczniéw, aby sprawowat opraécz funkcji
ksztatceniowej rowniez opiekuncza, ustawicznie doskonalit umiejetnos$ci zawodo-
we oraz posiadat zamitowanie do swojej pracy (Zalewska-Bujak, 2010). Mozna sie
zastanawia¢, czy te wszystkie postulaty zostaly zrealizowane w aspekcie zawodo-
wo-nauczycielskim? Czy daty konkretne efekty nowych wyzwan, kompetencji oraz
kwalifikacji?

Cz. Banach (1995) wyodrebnia dziesie¢ najbardziej pozadanych cech, wtasci-
wosci nauczyciela:
1. Otwarto$¢ i umiejetno$¢ kontaktu z mtodzieza, empatia;
Kompetencje merytoryczne i metodyczne;
Poszanowanie godnosci ludzkiej, podmiotowos¢;
Sprawiedliwo$¢ i obiektywizm w ocenianiu uczniéw za ich prace, wyniki
i postawy;
Dialogowo$¢, negocjacyjnos¢, demokratyczny styl kierowania grupa;
Wymagalno$¢, konsekwencja w postepowaniu;
Kultura ogélna i pedagogiczna;
Tolerancja;
Umiejetnos$¢ planowania i organizowania pracy wtasnej i zbiorowej; umiejet-
no$¢ samoksztatcenia i doskonalenia swojego warsztatu pracy;
10. Poczucie humoru.

BN

OO No U

Nowy profil kwalifikacji zawodowych nauczycieli

Wypowiadajac sie o kwalifikacjach zawodowych, ma sie na mysli pewne ce-
chy profesjonalne cztowieka, taczace sie z wyuczonym i praktykowanym zawodem.
Méwigc za$ o kwalifikacjach nauczycielskich, mysli sie o pewnym zbiorze wiedzy
i umiejetnosci, niezbednych do wykonywania tego zawodu (Zalewska-Bujak, 2010).

Kluczowa role w wychowaniu i nauczaniu petni nauczyciel. To gtéwnie od nie-
go zalezy jaki bedzie kontakt dziecka, dorastajacego mtodego cztowieka - gimna-
zjalisty lub licealisty ze szkota. W duzej mierze takze stosunek i checi do nauki spo-
wodowane sg odpowiednim dziataniem i podej$ciem nauczyciela do swojej pracy.

Nauczanie powinno by¢ jednym z najbardziej satysfakcjonujgcych i ekscytujg-
cych zawodéw, jak zauwaza psycholog T. Gordon (2002). Jednak nalezatoby zada¢
pytanie: czy jest to realne w obecnej rzeczywistosci?

T. Gordon (2002) stwierdza, Ze nauczanie okreslane jest rowniez jako kiero-
wanie przez nauczyciela procesem uczenia sie, ktdre jest jednak okresleniem nie-
pelnym i nieprecyzyjnym, ze wzgledu na pominiecie wielu istotnych cech. Miedzy
innymi mowa tu o wymianie informacji miedzy nauczycielem i innymi Zrédtami
a uczniem, umozliwiajacej opanowanie wiedzy naukowej, czy to przez jej przyswo-
jenie w gotowej postaci, czy przez samodzielne rozwigzywanie zagadnien.

W. Okon (1996) wyrdznia nastepujace formy nauczania:
¢ nauczanie cato$ciowe, zwane réwniez nauczaniem globalnym lub tacznym,
¢ nauczanie poczatkowe, czyli elementarne,
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e nauczanie podajace,

¢ nauczanie problemowe,

¢ nauczanie programowe,

¢ nauczanie przedmiotowe,

¢ nauczanie wielopoziomowe.

Ponadto W. Okon (1996) podkresla, ze druga, rownie wazng rolg petniong
przez nauczyciela w szkole jest wychowanie, czyli §$wiadome organizowanie dzia-
talnosci opartej na stosunku wychowawczym miedzy wychowankiem a wychowan-
kiem oraz wychowawca.

Celem tego procesu jest wywotanie zamierzonych zmian w osobowosci pod-
opiecznego, ktére obejmujg zaréwno strone poznawczo-instrumentalng, zwigzana
z poznaniem rzeczywistos$ci i umiejetno$ci oddziatywania na nig, jak i strone emo-
cjonalno-motywacyjna, polegajaca na ksztattowaniu stosunku cztowieka do $wiata
i ludzi, jego przekonan i postaw, uktadu wartosci i celu zycia.

Proces i wyniki wychowania ksztattuja sie pod wptywem:

1. $wiadomego i celowego oddziatywania odpowiedzialnych za wychowanie os6b
i instytucji (m.in. rodzicéw, nauczycieli, szkoty, organizacji spoteczno-politycz-
nych i kulturalnych);

2. systemu wychowania réwnoleglego, a zwtaszcza odpowiednio zorganizowanej
dziatalnosci srodkéw masowego oddziatywania;

3. wysitkow jednostki nad ksztattowaniem wtasnej osobowosci (Okon, 1996).

W. Okon (1996) uzmystawia, ze do podstawowych sktadnikéw wychowania
zalicza sie:

e wychowanie umystowe,

e wychowanie moralne,

¢ wychowanie religijne,

* wychowanie obywatelskie, czyli spoteczne,

¢ wychowanie estetyczne,

¢ wychowanie fizyczne,

¢ ksztatcenie politechniczne;

W publikacji pt. Proces dydaktyczno-wychowawczy w edukacji biologicznej.
Kompendium - nauczyciel na starcie autorstwa I. Zeber-Dzikowskiej i E. Buchcic
mozna zapoznac sie z opinia, Ze nauczyciel to osoba, ktéra uczy innych przekazujac
konkretng wiedze (wiadomosci, umiejetnosci), badz naucza kogo$ jak ma zy¢ oraz
ksztattuje postawy i wskazuje jak ma sie uczy¢. Autorki podkreslaja, ze to pierw-
sze znaczenie ulegto pod wptywem nowych wdrazanych reform edukacyjnych oraz
tendencji pedagogicznych znacznej ewolucji, przyblizajac sie coraz bardziej do zna-
czenia drugiego.

Wspbtczesny nauczyciel powinien sta¢ sie wiec tym, kto ksztatci, wychowuje
i rozwija znajdujacych sie pod jego opieka uczniéw (dzieci, mtodziez, dorostych).
Powodzenie tej pracy zalezy od uczniéow, od programu edukacji (tj. ksztatcenia i wy-
chowania) oraz od jej zewnetrznych warunkéw, lecz przede wszystkim od samego
nauczyciela.
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Ta ostatnia zaleznos$¢ jest uwarunkowana dwojako, wigze sie mianowicie z oso-
ba nauczycielai z jego kwalifikacjami. Od nauczyciela zalezy powodzenie w jego pra-
cy w tym znaczeniu, Ze jako swoisty model, stale obserwowany przez uczniow, staje
sie dla nich wzorem lub antywzorem postepowania. Pozagdanym wzorem postepo-
wania staje sie zwlaszcza wtedy, gdy nie uwazajac sie za nauczyciela doskonatego,
stale pracuje nad soba jako cztowiekiem, jako specjalista i jako pedagogiem, gdy usi-
tuje kierowac sie w swym zyciu ideatami prawdy, dobra i piekna, gdy rozumie i lubi
swoich wychowankéw, gdy respektuje ich podmiotowo$¢ oraz usituje jak najlepiej
przygotowac ich do zycia (Okon, 1996).

Z badan przeprowadzonych wéréd nauczycieli i studentéw przez 1. Zeber-
-Dzikowska i E. Buchcic (2014) wynika, ze nauczyciel to nie tylko wyuczony i wyko-
nywany zawdd, lecz takze pewien rodzaj powotania do pracy z mtodymi ludZmi, kt6-
ry wykonuje osoba kierujgca sie w swoim postepowaniu nie tylko zdobytg wiedza,
ale tez empatia i odpowiednim, indywidualnym podej$ciem do dzieci.

Odwotujac sie do stwierdzenia W. Okonia (1996) mozna utwierdzic¢ sie w prze-
konaniu, Ze w nie mniejszym stopniu powodzenie pracy nauczyciela zalezy od kwa-
lifikacji praktycznych. Sprowadzaja sie one do tego, czy rozumiejac cele wychowa-
nia i ksztatcenia, potrafi on stosowac¢ takie metody i $rodki oraz zapewni¢ warunki,
jakie umozliwiaja osigganie zamierzonych zmian w wychowankach, jakie wyzwala-
ja ich wielostronng aktywnos¢:

e poznawcza,

¢ emocjonalng,

e praktyczng

i jakie aktywno$ci sprzyjaja ich partnerskiej wspétpracy z nim samym. Obydwa
czynniki pozostajg we wzajemnej zaleznosci. Pierwszy, zbyt mato doceniany dotad
w zaktadach ksztatcenia nauczycieli, polega na ksztattowaniu u kandydatéw na na-
uczycieli Swiadomosci wtasnej roli, na samopoznaniu, drugi na ksztattowaniu kom-
petencji nauczycielskich tej roli podporzadkowanych.

R. Kwasnica (1994) wymienia nastepujace kompetencje potrzebne nauczycie-
lowi: kompetencje praktyczno-moralne (interpretacyjne, moralne, komunikacyjne)
oraz kompetencje techniczne (metodyczne, realizacyjne). W odniesieniu do przy-
gotowania zawodowego nauczycieli autor stwierdza, ze kompetencje praktyczno-
-moralne zajmujg w powotaniu nauczycielskim pozycje naczelng, sa priorytetowe
w stosunku do kompetencji technicznych. Te zas maja w powotaniu nauczyciela
ograniczony zasieg zastosowania, poniewaz wpisuja sie tylko w jedna sfere czynno-
§ci, tj. w projektowanie i organizowanie przekazu wiedzy przedmiotowe;.

W literaturze pedagogicznej, m.in. w publikacji pt. Kompetencje nauczyciela
szkoty wspétczesnej autorstwa W. Strykowskiego, . Strykowskiej i J. Pielachowskiego
(2003), mozna spotka¢ réwniez inne definicje kompetencji:

e zdolnos¢ oraz gotowo$¢ do realizowania zadan na wyznaczonym poziomie;
e wyuczona, nabyta umiejetnos$¢ robienia rzeczy dobrze, sprawnos$c¢ przydatna do
radzenia sobie z problemami;
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e charakterystyczna, indywidualna wtasciwo$¢, ktéra wyraza sie w demonstrowa-
niu na okreslonym przez spoteczne standardy poziomie umiejetnosci adekwat-
nego zachowania sie, w §wiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie
zachowania, jak réwniez w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci za nie.

Zdaniem W. Strykowskiego (2005) wyréznia sie trzy grupy kompetencji
nauczycieli:
¢ kompetencje merytoryczne, dotyczace zagadnienl nauczanego przedmiotu - na-

uczyciel jest ekspertem i doradcg przedmiotowym;

e kompetencje dydaktyczno-metodyczne, ktére dotycza warsztatu nauczyciela
i ucznia, a wiec metod i technik nauczania i uczenia sie, gtbwnie aktywizujacych,
projektowych i pracy grupowej - nauczyciel jest doradca dydaktycznym;

¢ kompetencje wychowawcze, dotyczace réznorodnych sposobéw oddziatywania
na uczniéow, naleza do nich m.in. umiejetno$ci komunikacyjne, nawigzywanie
kontaktow itp. - nauczyciel jest doradcg wychowawczym i zyciowym.

Inne rodzaje kompetencji nauczycielskich przedstawia K. Denek (2000):

* kompetencje prakseologiczne, wyrazajace sie skutecznoscia w organizowaniu,
planowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

¢ kompetencje komunikacyjne, ktére dotycza skutecznosci zachowan jezykowych
w sytuacjach edukacyjnych;

o kompetencje wspotdziatania, manifestujg sie skutecznoscig zachowan prospo-
tecznych oraz sprawnoscig dziatan integracyjnych nauczyciela;

¢ kompetencje kreatywne, objawiajg sie innowacyjnoscia i niestandardowoscia
dziatan;

¢ kompetencje informatyczne, bardzo wazne w dzisiejszych czasach, uwidaczniaja
sie w sprawnym i efektywnym korzystaniu z nowoczesnych zrédet informacji;

¢ kompetencje moralne, wyrazaja sie w zdolno$ci do gtebokiej refleksji moralnej oraz
w znajomosci wiasnych powinnosci etycznych wobec przedmiotéw wychowania.

W zwiazku z dynamika proceséw edukacyjnych profesjonalng kompetencja na-
uczyciela jest przede wszystkim kategoria zmiany. Oznacza ona otwarto$¢ na pod-
miotowo$¢ i tworczy rozwdj ucznia, na nowosci oraz innowacje, radzenie sobie ze
stresem w czasie wykonywania zawodu, jak réwniez kreatywne podejscie do napieé
i konfliktéw w grupie szkolnej oraz ich rozstrzyganie. Otwarto$¢ na zmiane to spole-
gliwos$¢ i rozwazna tolerancja, rozumienie zmieniajacego sie Swiata i swego miejsca
w nim (Zalewska-Bujak, 2010).

W zakresie kompetencji miesci sie takze funkcja wychowawcy klasy, a jest nim:
nauczyciel odpowiedzialny za koordynacje i prowadzenie pracy wychowawczej
w powierzonej mu klasie (Okon, 1984).

Do jego zadan nalezy:

¢ poznanie wszystkich uczniéw w klasie, ich warunkéw domowych,

e czuwanie nad zachowaniem, postawami spoteczno-moralnymi, kulturg i zdro-
wiem uczniéw,

¢ ksztatcenie pozytywnego stosunku do nauki,

e organizacja pomocy i opieki w przypadkach indywidualnych (Okon, 1984).
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Na catoksztatt osobowosci zawodowej nauczyciela ,szkoty jutra” sktadaja sie
gtownie jego walory umystowe i moralne, umiejetno$ci merytoryczne i pedagogicz-
ne, kultura pracy oraz osiggane wyniki dydaktyczno-wychowawczo-opiekuncze.
Analizujac walory intelektualne i umiejetno$ci merytoryczne nalezy wymienic: nie-
przecietny poziom inteligencji, rozwiniete zdolnosci poznawcze takie jak pamie¢,
uwaga, wyobraznia oraz intuicja, a w szczegdlnosci umiejetnosci logicznego, kry-
tycznego i tworczego myslenia; umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie; obszerna
wiedza ogolna; rozleglte zainteresowania nauczang dziedzing oraz bardzo dobrze
opanowane umiejetnosci i sprawno$ci zwigzane z wiedzg merytoryczng. Omawiajac
kompetencje pedagogiczne trzeba wyszczegolni¢: duzy zaséb wiedzy pedagogicz-
nej; znajomo$¢ systemu wartosci ideowo-wychowawczych, procesu edukacyjnego
oraz metodyki pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej; wiedze psycho-
logiczng i socjologiczng odnos$nie prawidtowego i harmonijnego rozwoju psychofi-
zycznego i spotecznego, umiejetno$¢ komunikowania sie (tj. prowadzenie dialogu,
dyskusji, rozmowy, wyznaczania zadan, doradzania, przekonywania, negocjacji);
oraz umiejetno$¢ postugiwania sie réznorodnymi srodkami dydaktycznymi (elek-
troniczne urzadzenia multimedialne) (Zalewska-Bujak, 2010).

Kazdy zawdd posiada inng specyfike, zatem réwniez z zawodem nauczyciela
zwigzany jest sprecyzowany krag warto$ci, postaw i czynnos$ci przypisanych same-
mu powotaniu nauczyciela. H. Muszynski (1974) pisat: ,potrzebny jest nam dzis$ na-
uczyciel przewodnik i opiekun w pracy i dziataniu kazdego ucznia, organizator zycia
i dziatania zbiorowego ucznidw, cztowiek o dyspozycjach czynigcych go zdolnym do
autentycznej wspoétpracy z uczniami w atmosferze prawdziwej zyczliwosci i twor-
czoSci, a zarazem wyposazony w umiejetno$ci kierowania nimi”.

Warto zwr6ci¢ uwage na stowa wypowiedziane w 1974 roku przez H. Muszyn-
skiego - ,[...] potrzebny jest nam dzi$ nauczyciel [...]”. Zapewne to nie byto proroc-
two, ale poglad, ktdry jest nadal aktualny w XXI wieku.

Jedna z kluczowych rél, jaka peini nauczyciel w szkole jest nauczanie. Wedtug
T. Gordona, uczenie jest zajeciem powszechnym - robi to kazdy. Rodzice ucza swe
dzieci, pracodawcy swych pracownikéw, trenerzy zawodnikéw, zony mezéw (lub
odwrotnie) i oczywiscie zawodowi nauczyciele ucza swych uczniéw (Gordon, 2002).

Poprzez proces nauczania okre$la sie planowa i systematyczng prace nauczy-
ciela z uczniami, majaca na celu wywotanie pozadanych trwatych zmian w ich poste-
powaniu, dyspozycjach i catej osobowosci, a pod wptywem uczenia sie i opanowy-
wania wiedzy, przezywania wartosci i dziatan praktycznych (Okon, 1996).

Warto réwniez pamieta¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym o przekazy-
waniu wiedzy, ze cztowiek jest nierozerwalnie zwiazany z przyrodg i wszelka jego
dziatalno$¢ ma odzwierciedlenie w otaczajacym nas $rodowisku. Dlatego tak waz-
ng rzecza jest uSwiadamianie spoteczenstwa w zakresie mozliwosci i sposobow jak
najmniej szkodliwego funkcjonowania i korzystania z dobrodziejstw natury. Taka
dziatalno$¢ cztowieka nazywana jest w literaturze przedmiotu rozwojem zréwno-
wazonym. Polega ona na ,,prowadzeniu wszelkiej dziatalnosci gospodarczej w har-
monii z przyroda, czyli tak, aby nie spowodowa¢ w niej nieodwracalnych zmian”
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(Cichy, 1995: 236-240). Konieczne jest rowniez uzmystowienie dalekowzrocznosci
tych dziatan - ze srodowiska korzystamy nie tylko my, ale beda tez korzysta¢ na-
stepne pokolenia.

Ukazywanie zagrozen, wymagania stawiane przez nowa etyke z konieczno$ci
rodza pytanie o sposéb ksztattowania wtasciwej postawy cztowieka wzgledem Sro-
dowiska, uznajac jego wewnetrzng warto$¢ przy jednoczesnej trosce o godne zycie
cztowieka. Ksztattowanie nowej formy dziatania jest jednocze$nie obowigzkiem
wzgledem przyszltych pokolen, ktéorych kosztem nie mozna osiggna¢ dobrobytu
chwili obecnej. Jan Pawet Il podkreslat (1991), ze podstawg tej odpowiedzialnosci
jest stwierdzenie, ze przyszte pokolenia muszg istnie¢, a przygotowanie im warun-
kéw do zycia jest sprawa fundamentalna, majgcg swe Zrédto w uznaniu $rodowiska
za dobro wspdlne ludzkosci.

Warto réwniez zwrdcic szczegdlna uwage na role etyki w dzisiejszych czasach,
ktérej ustalenia powinny podbudowywac¢ programy edukacyjne. Tylko w taki spo-
s6b mozemy uksztattowa¢ $§wiadomos¢ ekologiczng. Duze znaczenie odgrywa tu
proces wychowawczy prowadzony juz od najmtodszych lat. Dlatego dziatania eko-
logiczne na poziomie szkoty sa bardzo wazne i zastuguja na upowszechnianie.

Skoro kwestia ekologiczna wigze sie $cisle z ksztattowaniem §wiadomos$ci mo-
ralnej, to szkota powinna sie zaangazowa¢ w obrone $§rodowiska przyrodniczego,
gléwnie przez ksztattowanie prawdziwie odpowiedzialnej postawy. Wychowanie
ekologiczne musi sie sta¢ integralng cze$cia wychowania cztowieka juz od najmtod-
szych lat. Celem edukacji powinno by¢ ksztattowanie postaw proekologicznych, kt6-
re beda wystepowac przeciw niekontrolowanej eksploatacji zasobow, ktore beda
wykazywac troske o sSrodowisko przyrodnicze. Prawidtowa réwnowaga ekologicz-
na jest mozliwa do osiaggniecia jedynie wtedy, gdy ludzie bedg przekonani o koniecz-
nosci rezygnacji z konsumpcyjnego stylu zycia (tzw. asceza ekologiczna). W takich
warunkach wydaje sie nieuniknione wprowadzanie nowych norm etycznych zwa-
nych ekoetyka.

Podsumowanie

Reasumujac nalezy zauwazy¢, ze przestrzen edukacyjna wspotczesnej szko-
ty znacznie sie poszerza. Ciagle przemiany spoteczne narzucaty i nadal narzucaja
dzisiaj szkole, a takze nauczycielowi coraz wieksze wymagania. Sytuacja ta wptywa
w réznym stopniu na warunki oraz tres$c¢ jego pracy. Rola nauczyciela zwigzana jest
z dziatalno$cia dydaktyczna i wychowawcza wedtug okreslonego systemu wartosci
ideologicznych, swiatopogladowych i etycznych. Aby praca pedagoga mogta by¢ wy-
konywana w sposo6b pelny i efektywny, musi mie¢ on wsparcie innych oséb i insty-
tucji. Ponadto wazne jest takze, aby przestrzen edukacyjna szkoty nie ograniczata
sie do jej muréw. Potwierdzeniem tak sformutowanych wnioskéw sg nastepujace
stowa: ,Zabiegi takie s niezbedne po to, by Zycie, jakie toczy sie w szkole nie byto
wyizolowane, sztuczne i abstrakcyjne dla dzieci. By Swiat kreowany wewnatrz szko-
ty byt dla dzieci zrozumiaty i jak najblizszy ich codziennosci. By to, o czym ucza
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sie w szkole, byto zgodne z tym, czego doswiadczaja poza jej murami i umiejetno-
$ci miaty zastosowanie w pokonywaniu trudnosci napotkanych w rzeczywistosci
(Michalak, 2004).

Na przestrzeni wiekéw koncepcje ksztatcenia dzieci i mtodziezy oraz model
szkoty i rola nauczyciela podlegaty nieustannym zmianom. W dobie niebywatego
tempa rozwoju nauki, techniki i technologii, ale takze w czasie wystepowania roz-
norodnych zjawisk pejoratywnych, szkota staje ciggle wobec koniecznosci doko-
nywania kolejnych zmian. Nauczyciel natomiast nieustannie staje przed ciggltymi
dylematami. Wazna jest wspotpraca pedagoga z rodzicami, ale istotne jest, by nie
zrzucac zbyt wielkiej odpowiedzialnosci za edukacje dziecka na rodzicow ucznia.
Wazne jest, by nauczyciel traktowat ucznia w sposéb partnerski, nie tracac przy tym
swojego autorytetu. Dziecku nalezy da¢ wiele swobody, ale jednocze$nie nauczyciel
powinien ukierunkowac je na wtasciwe tory. Istotne jest, by podopieczny czut sie
bezpiecznie w szkole, ktéra jednoczesnie go nie przyttacza, pozwalajac odwaznie
wychodzi¢ naprzeciw nowym wyzwaniom. Nauczyciel powinien by¢ merytorycznie,
a takze mentalnie przygotowany do pracy, umozliwiajgc réwniez dzieciom wyraza-
nie swojego zdania, opinii, wizji czy spostrzezen. Wazne by nauczyciel byt wymaga-
jacy, ale uczniow traktowat indywidualnie, a swoje wymagania dostosowywat do
mozliwosci i umiejetnosci kazdego z nich.

Aby tak sie stato, nalezy sprecyzowac wizje cztowieka zdolnego do zycia w spo-
teczenstwie wiedzy i odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Jaki system wartos$ci
chcemy preferowac? Jaki ideat wychowania chcemy zaakceptowac i realizowac
w pracy dydaktyczno-wychowawczej? Czy w procesie wychowania mamy ktas¢
nacisk na proces stawania sie cztowiekiem, sposéb bycia cztowiekiem, zwiazki
cztowieka ze $srodowiskiem zewnetrznym, czy tez na wszystkie te ujecia tgcznie?
W zwiazku z intensyfikacja proceséw globalizacyjnych i integracyjnych rodza sie
kolejne problemy, na ktére wspotczesna szkota musi umie¢ odpowiedzie¢: Co to
znaczy by¢ cztowiekiem w dobie globalizacji, a co Europejczykiem i Polakiem? Kim
jestem, skoro jestem tak rozny od innych? Kim jestem - i kim mam by¢ - w tak burz-
liwie zmieniajacym sie Swiecie? (Kupisiewicz, 2006).

Nauczanie to nie tylko przekazywanie wiedzy uczniom. To przygotowanie ich
do zycia w ciagle zmieniajacym sie $wiecie. Nauka nie tylko zwigzana jest z naucza-
niem przedmiotu, wazne jest rowniez przekazanie swoim podopiecznym takich
cech jak: empatia, szacunek dla wartos$ci, umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie,
kreatywno$¢, a przede wszystkim uzywanie zdobytej wiedzy w praktyce, w doro-
stym zyciu. Nauczyciel XXI wieku powinien wiec by¢ otwarty i twérczy, a przy tym
etyczny. Powinien dazy¢ do uksztattowania mtodego, wielowymiarowego, autono-
micznego, wolnego i co najwazniejsze samodzielnego cztowieka, ktéry bedzie po-
trafit poradzi¢ sobie w codziennym zyciu, ale rownocze$nie zyt madrze i zgodnie
z zasadami ogdlnie przyjetymi wynikajacymi z tradycji kulturowych niezaleznie od
systemu politycznego, edukacyjnego, rozwoju przemian cywilizacyjnych, nasilajg-
cej sie presji negatywnych zachowan i wielu innych czynnikéw, na ktére jesteSmy
narazeni.
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Abstract

The modern world is characterized by rapid changes in all spheres of social life. These
changes are amplified by extremely rapid dissemination of information, knowledge, values,
tastes, and ideas from one society to another. Some values are invisible to the eye, other
can be noticed quickly and easily. The result is a new cultural phenomena, which are called
“civilization” and “ the modern way of life.” To change the values and ideological climate
in today’s world it is necessary to strengthen the role of humanitarian and moral culture.
To do this, it is very important to teach people kindness and tolerance, as well as the ability
to conduct intercultural dialogue while understanding common threats facing humanity
today. One of the main means of solving these complex problems is the education system.

Key words: human development; human factors; modern civilization; spiritual and moral
values

Foreword

The modern world is characterized by rapid changes in all spheres of society. Socie-
ty in the twenty-first century is in the state of constant transformation in which man
has no time to develop and improve their own personality and is concerned only
with the acquisition of material goods.

Human development is an important and global issue. The prerequisites for
human development are the numerous conditions of modern technological reality
and the transformative power of the individual. They play a special role in the
development of human spiritual and moral values, the formation of which is carried
out (among others) through education system.

Global peace and the problem of human

Contemporary reality shows that the civilization in which we live has entered
a new phase of its history. It is not just about changes in almost all areas of our
lives, but about the fundamental reevaluation. Many experts believe that the second
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half of the 20th century ended with the era of modernism and modernity. This
means that “thinking” was characterized by the pursuit of scientific knowledge
of reality, whereas “action” was characterized by the pursuit of achieving high
efficiency and effectiveness. New trends are referred to as postmodernism. By
this term we understand the state of modern culture and civilization, taking into
account the daily behavior of people, their patterns of thought and behavior. Today,
a man is contrasted with tradition, moral norms and the subjectivity of objective
reality in which we live in a rather radical way (Pawlikowska, Podgorski, 2013).
Global processes are unfolding on a global scale, covering all aspects of human
life in society. They affect the nature of work, leisure, consumption, settlement,
culture, life, consciousness, and behavior. These changes are amplified by extremely
rapid dissemination of information, knowledge, values, tastes and ideas from one
society to another. Some of the values of attributes can not be seen, others can be
noticed very easily. The result is a new cultural phenomena that are called “modern
civilization” and “the modern way of life.”

The effect that this kind of changes have on people is not clearly cut. They have
both positive and negative aspects. For example, stress caused by the increased pace
of life, information overload and other features of modern civilization, can turn into
a stimulus for creative activity, but can also lead to a crisis, devastation and loss of
guidelines of conduct. Therefore, the development of man in modern conditions is
a separate and important global issue. Its practical value is reflected in the concept
of the “human factor”.!

Ramifications of the problem of human development are now determined by
the social conditions in which the society exists. In the industrial and post-industrial
countries they are different than in the agricultural and peripheral countries.
Meanwhile, there is higher interest of indigenous people, affecting the prospects of
life on Earth. They are associated with the humanistic principles and goals; universal
understanding and cooperation; democracy; law; social justice.

Preconditions and factors of human development

There were numerous attempts at explaining the problem of human beings in
modern life in the context of technological and social development. Various causes
and manifestations of humanitarian crisis have been identified: the high dynamics
of the physical and social environment, which hinders human adaptation; standard
of living; the weakening of direct links to nature; the spreading of “mass culture;”
the bureaucratization of power; and many other circumstances. The impact of these
processes on the personality is very real. However, to ignore the human component
is to consider an individual to be a passive object of external causes.

! The human factor - the term for the role, position and influence of a man as the subject
of socio-historical and creative activity; in the narrow sense - the psychological and other
characteristics of a person, their possibilities and limits, as defined by the specific conditions
of practice.
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Understanding of the nature of man is the driving force behind its development,
isits own transforming activity. The influence of human activity, and at the same time
its product, appears to be the constantly growing needs of people. What appears to
be of most importance currently is the progressive movement of humanity and the
strive for perfection of the individual.

Meanwhile, the reality of a person includes not only the social aspects of life, but
also its individual nature. While being a part of the community (collective, group),
a person is also a self-aware individual with personal abilities and their own “me.”
Therefore, human activity combines the use of social norms, knowledge and goals of
individual’s autonomy, initiative and creativity of the person.

The intertwining of social (general) and personal (individual) interests is always
historically-bound. In certain areas and social systems, the degree of separation of
personality and their own creativity levels are unequal. Usually during the stagnation
of a society, when there are only gradual and subtle changes in the system of social
relations and manifestations, the personalities of people remain stable. In times of
rapid changes, the system breaks down and the need for redefining personal and
social identities arises. At such times, in the mind and human behavior, there is
a state of tension and search. People become more interested in moral issues, the
issues of life values, meaning and purpose of life.

Such intense and “exploratory” state of consciousness and behavior of people
is one of the notable features of modernity. The reason for this lies in the drastic
changes in the conditions of life and the changes in a person. The revolutionary
upheavals and profound social transformation, as well as the whole environment
of increased dynamism created by the scientific and technical information and
progress, greatly expanded the horizons of opportunity for people currently living.
All this has had a profound impact on the person’s inner world.

The most important manifestation of these internal changes are human needs.
First of all, it concerns all that is essential to the existence of people. However, it is
not only about the material objects that satisfy the biological needs of the organism,
but all thatis necessary to produce them is also taken into account. In today’s society
it is education, communication, leisure facilities, health and life itself. Secondly, it is
the increased social demands. People need information, communication, creativity,
self-expression, recognition, love, prestige, and other ethical and moral standards.

The diversification of needs is a prerequisite for the development of the
higher, spiritual foundations of man. Spirituality can be defined as a feeling and
understanding of man’s unity and close relationship with all elements of the world.
Spirituality is the core of people’s desire for a more interesting, diverse, intellectual
and emotionally meaningful life.
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Spiritual values of human

Spirituality is a very broad concept. First of all, spirituality means a high level
of personal human development, the pursuit of truth, good and beauty, which are
universal values.

At the core of the human spirit stands morality. It allows people to go beyond
their inner world and actively assert spiritual values. Moral norms, as opposed to
legal authority, are not authorized by law, but by the human mind, the power of
tradition, and public opinion. Therefore morality is inseparable from the personal
qualities of the man, their humanity, patriotism, faith, kindness etc. This shows that
the “moral law” is intended to save human lives and to make people safe.

Unfortunately, spirituality and morality are considered less important to
modern civilization. In many cases, the spiritual and moral relation to current events
is peripheral in comparison with other values - political, economic, technological,
information etc. This leads to the fact that the world is beginning to follow the belief
that might make right and not the law and justice. The influence of the “armed
man” is increasing and downplayed is the role of humanitarian foundations of life.
It is noteworthy that the former is to some extent even promoted, for example by
systematic international fair of arms and military equipment. There are countries
that compete to demonstrate not only the means of defense, but also the tools of war.

Here is an example of the amazing foresight of the outstanding Russian-
American sociologist P.A. Sorokin (1889-1968), who was acutely aware of the
importance of human and spiritual values.

1. Sensory values will become increasingly relative and covered with a layer of
dust. The line between right and wrong, just and unjust will steadily fade until it
is the realm of the mental, moral and social anarchy.

2. A person will be treated increasingly “physical and chemical,” “bio,
“materialist,” that is how the world of atoms, protons and electrons.

3. When all values are atomized, disappear authoritative “public opinion” and
“global consciousness.” Their place will be taken by numerous conflicting
“opinions,” unscrupulous factions and “pseudo consciousness” of various pres-
sure groups.

4. Contracts and agreements will lose the remains of its binding power. Built in
the previous century stately home sociocultural treaty will collapse. His fall will
sweep contractual society of free people.

5. Brute force and cynical deception will be the only attributes of all interpersonal
and intergroup relations. Power becomes law. As a result of the outbreak of war,
revolution, rebellion, society overwhelm the excitement and brutality. Rear its
head bellum omnium contra omnes:? people will go to the person class - a class,
a nation - a nation, a belief - on faith, race - on the race.

» o«

cost” and

2 Bellum omnium contra omnes (Latin - “The war of all against all”) - the concept of
social philosophy, which describes the state of the society before the conclusion of the “social
contract” and the formation of the state.
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6.

Freedom for most turn into myth, but the dominant minority will use it with un-
bridled licentiousness. Cease to exist inalienable rights that will become a beau-
tiful cover for outright violence.

Decrepit, inhumane and tyrannical government instead of bread, will give people
a bomb, instead of freedom - death, instead of the law - the violence, instead of
creation - destruction. Their being in power is usually short-term and unstable,
they will increasingly be overthrown.

The collapse of the family as a sacred union of husband and wife, parents and
children will continue. Increasing number of divorces will result in the complete
disappearance of the difference between public sanctioned marriage and unlaw-
ful sexual relations. The main socio-cultural functions of the family will be re-
duced until it is transformed into a random cohabitation.

Culture will remind confused mass of elements devoid of unity and individuality.
Transformed into a market, it will be a victim of random forces.

10. Continue withering creativity culture. Place of Galileo and Newton, Leibniz, and

11.

12.

13.

Darwin, Kant and Hegel, Bach and Beethoven, Shakespeare and Dante, Raphael
and Rembrandt will take mediocre pseudo-thinkers, artisans from science, mu-
sic, literature, showmen - vulgar one another. The design of the invention will
be replaced by destructive. In more detail:

a) quantitative megalomania supplant quality refinement, “the greatest place
of the best,” instead of the classic bestseller, shiny appearance rather than
inner content; sensational success instead of thorough evaluation; “opera-
tional control” instead of enlightened knowledge;

b) thinking is replaced by “information retrieval,” instead of wise men will be
“nimble Alex,” instead of the real criteria - fake, instead of the great leaders
- the crooks;

c) even the greatest cultural treasures of the past of being humiliated.
Beethoven and Bach will be pendants to grandiloquent empty ring, ad-
vertises laxatives, gum, cereal, beer and other pleasure. Michelangelo and
Rembrandt will be gracing soap and razor blades, washing machine and
a bottle of whiskey. Reporters and talkers on the radio from time to time
given the honor of Shakespeare and Goethe, allowing them to “leave a mark”
in their pieces of paper and conversations.

In an increasingly moral, mental and social anarchy and degradation of creati-

vity sensual mentality will decrease; participation depression.

For the same reasons decrease of the safety of life and property, and, therefore,

peace and happiness in my heart will become a rarity. Suicide, mental illness

and crime will rise. Boredom will hit ever wider sections of the population.

The population will become increasingly clear decomposed into two types: sen-

sual hedonists with their motto “Let us eat, drink, and love, for tomorrow we

die,” and the ascetics and the Stoics related to sensory values with indifference
and hostility.
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If this apocalyptic catastrophe can be avoided, then originated the creative
forces will lead humanity into a new era of majestic in its history. Which of these
alternatives come true - it depends on each of us (Sorokin, 880-883).

To change the values and ideological climate in today’s world it is necessary to
strengthen the role of humanitarian and moral culture. To do this, it is extremely
important to teach people kindness and tolerance, and the ability to conduct
intercultural dialogue, while understanding common threats facing humanity today.

One of the main means of addressing these complex issues is the education
system. That is why the modern world is in need of humanitarian-oriented education
system. Only humanitarian culture, education and self-education are able to form
self-minded, free and harmonious individualities.

Conclusions

The problem of human development in the world today is related to the
improvement of the quality of the individual and the progressive realization of
human values. Human practice must be responsive and efficient in relation to the
world and people.
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21. stoleti by mélo mladé lidi pripravit na to, aby byli schopni uznat svou
roli a svou zodpovédnost jako ¢lenti globdlni spole¢nosti. Méli by porozu-
mét globdlnimu kontextu svého Zivota. ...

Developing the Global Dimension in the School Curriculum

Proposals for the implementation of global development education
for children in primary schools

Abstract

This paper initially deals with the origins of the idea of global education. It points to the
multitude of internationally existing concepts and business terms of global education which
makes it difficult to implement the global dimension into real-life education. This “inter-
national” multitude is, as a result, obvious in the Czech terminology of global development
education (GRV in the Czech text) where it originates as particular authors followed one or the
other concept of global education. The objective of this paper is not to discuss the correctness
or ambiguities in particular conceptions but to find essential contact points in relevant
references and thus to offer a determinate picture regarded as GRV. Thus the paper firstly
describes the interrelation of often confused concepts of global education and development
education. Although it is obvious that the global education is superordinate to development
education, many interested parties did not fully understood the international points of view
and did not expose the meanings of particular terms. This too was the reason that in the Czech
National Strategy GRV 2011-2015, the GRV was coined as a specific term. GRV is then a kind
of happy medium between global education and development education. Secondly, the main
topics and principles of GRV originating in the National Strategy of Development Education
2011-2015 (based on the British curriculum) are discussed along with their possible
modifications and more exact definitions. The article also focuses on a “global development
of an educated pupil.” The main educational objectives of GRV are listed and the importance
of their differentiation by the age groups of the pupils. In the conclusion, the paper provides
samples of topics for GRV of primary school children, the topic being Namibia, the African
country.

Key words: Czech republic; global development education; Namibia; primary school
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Zivot v 21. stoleti se nese v duchu slov fimského filozofa Seneky: ... cely svét je nasi
viasti”, Hranice, jak jsme je znali diive, se pomalu vytraceji. Technologicky vyvoj za
posledni dekady je enormni, velmi dynamicky a propojuje osudy lidi na celém svéte.
UmozZziiuje ndm denné sledovat nejnovéjsi udalosti, piimé pienosy nebo byt v kon-
taktu s lidmi na druhém konci svéta. Na kazdém kroku jsme obohacovani kulturnimi
elementy a hodnotami nejriznéjsich narodd a dnes vice nez drive plati znamé rceni
,vSechno souvisi se vsim"“. Zijeme totiZ v dobé, ktera se nese ve znamenf globalizace.

Globalizace a propojenost celosvétového déni s sebou prinaseji i problémy na-
byvajici globalnich rozmér(, které vyzaduji spolecné feseni. Rozvojové problémy
svéta (chudoba, terorismus, Sifeni AIDS, nedostupnost vzdélavani a jiné) se zdanlive
tykaji jen nékterych oblasti. Ve skutecnosti vSak stale vice zasahuji i do naSich zZivoti
a kladou specifické naroky na kazdého jedince, ktery svym jednanim miize docilit
zmeény. Staci jen prekonat nejvétsi prekazky - nevédomost, lhostejnost a pasivitu.
Cim dfive si tuto skute¢nost uvédomime, tim diive miizeme ptebrat zodpovédnost
za své Ciny.

NaSe predstavy o sou¢asném svété jsou nam do znacné miry zprostiedkovany
nejmodernéj$imi informacnimi technologiemi, které jsou sice zdrojem informaci,
ale také dezinformaci. Jsou piinosem, ale zaroven i rizikovym faktorem, snadno zne-
uzitelnym. Ve velké mife plsobi na vytvareni nasich postoji a hodnot, z tohoto hle-
diska je proto dileZité vénovat jim pozornost. Radime mezi né i média. Pravé ta ndm
mnohokrat nabizeji pouze zjednodusenou konstrukci obrazu geograficky i kulturné
vzdalenych mist, a to za predpokladu, Ze se dana zemé do zorného pole médii viibec
dostane. Kolik toho naptiklad vime o zemi, jako je Namibie? Nékomu bude délat pro-
blém uz jen samotné zarazeni k prislusSnému svétadilu a tém, ktefi si dokazi spojit
Namibii s Afrikou, vyvstanou pokulhavajici asociace: ¢ernd, chuda, prelidnéna, hla-
domor, primitivni, valky, negramotnost a v tomto vyctu bychom mohli pokracovat.
Namibie pritom takovému obrazu zcela neodpovida. Stereotypy podporované filmy
o valkach, pribéhy opusténych déti, obrazy o hladomorech a katastrofach, to vse
muzZe narusit nase objektivni vnimani svéta.

Pravé déti resp. Zaci na prvnim stupni ZS jsou nachylné nekriticky p¥ijimat vse,
co vid{ kolem sebe. Jsou velmi vnimavé a se zdjmem sleduji veSkeré déni. Maji pii-
stup k Siroké skale informacnich technologii, casto vsak tyto prostredky neposkytu-
ji poznatky vhodné, pfimérené a srozumitelné této specifické vékové skupiné. Pro
prakticky zivot v dnesnim svété nestaci pouze teoretické znalosti. Je tfeba od utlého
véku apelovat na realné porozuméni globalnich souvislosti, oprostit se od vnimani
zalozeném na stereotypech, predsudcich i solidarité, orientovat se ve svété infor-
maci, umét vybirat to podstatné, byt pripraven zaujmout svou roli ve svété a prispi-
vat k jeho rozvoji.

A témto vyzvam Celi také vzdélavani 21. stoleti. Ve vychovné-vzdélavacich stra-
tegiich se proto odrazeji snahy o vzdélani umoziujici Zdkim porozumét témto sou-
vislostem. Takové vzdélani, které dba na to, aby svét prezentovany v souvislostech
nebyl prili§ schematizovan a aby spletita realita Zivota na tomto svété byla zakim
predavana adekvatni formou. To je kli¢ k uspéchu, jak pripravit Zaky uvédomélé,
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zodpovédné, se spravnymi hodnotami a postoji. Globalni problematiku lze nalézt
v osnovach vybranych predméti (obcanska vychova, zemépis aj.), nicméné ani je-
den z nich nepokryva tplny ramec myslenek a vyzev 21. stoleni. Z toho divodu v po-
slednich letech do ¢eskych skolnich osnov pronika koncept oznacovan jako globaln{
rozvojové vzdélavani (GRV).

Pocatky globalniho vzdélavani

Pocinajici snahy v oblasti globalniho vzdélavani lze zatadit do 20. let minulého
stoleti, kdy svétlo svéta spatrily prvni vzdélavaci spolky prosazujici svétové otazky
ve Skolstvi. Tyto spolky vSak nedosahly velkého uspéchu, ponévadz stale prevla-
dal pohled na rozvojovy svét jako na problém, ktery by se mély snazit esit pouze
nabozenské organizace. Pies veskeré snahy vsech aktérli se po mnoho let nedafi-
lo presvédcit vétSinu pedagogl o nutnosti zahrnout globalni témata do vyucovani
a tak tato myslenka zistala ve fazi teoretickych polemik s minimalnim praktickym
vyuzitim (Hicks, 2008, Bourn, 2008a).

Dal$i déni vyznamné determinovalo plisobeni Robina Richardsona, reditele
Projektu svétovych studii (World Study Project - WSP). Tento projekt byl zalozen
v roce 1973 organizaci One World Trust, vyznamnou vzdélavaci charitou z pocat-
ku 50. let 20. stoleti. Od vzniku WSP se predevsim ve Velké Britanii pouziva pojem
svétova studia (world studies) jako pojem zasttreSujici vSechna globalni témata ve
vzdélavani (Bourn, 2008a). Cinnosti WSP byla série inovativnich konferenci a uda-
losti v letech 1973 az 1980, jejichz predmétem se stalo predevsim vzdélavani a in-
formovani lektord, uciteld a pracovnikd neziskovych organizaci o globalnich téma-
tech, ale i o metodach, jakymi je predkladat zakiim ve Skolach. Vznikl tak ramec,
ktery se stal zakladnim principem a voditkem ucitelii pro prozkoumavani globalnich
otazek. Tyto globalni otazky byly rozdéleny do 4 obsahlejsich kategorii (chudoba,
utlak, konflikt, prostredi), které 1ze zkoumat, dle Hickse (2003), ze CtyI' navzdjem se
ovliviiujicich aspekti: hodnot, problémi, jednani a prostredi. Zatimco v dnesni dobé
je podobnych publikaci a projektti cela rada, v 70. a 80. letech 20. stoleti, podle reak-
ci tehdejsich uciteld, byl tento projekt revoluéni. Cinnost WSP podnitilo vznik nefor-
malni sité pedagogt, kteri podporili ¢innost projektt ve skolni praxi. Vyznamné se
timto globalni vzdélavani zapsalo do povédomi Sirsi vefejnosti (Hicks, 2003).

Po vzoru WSP vzniklo nespocet center, nabizejicich edukacni seminare a kon-
ference pro pedagogy vSech sektorl vzdélavani. Ve Velké Britanii napt. Centre for
World Development Education, World Studies Teacher Training Centre nebo nezis-
kové organizace Oxfam a Christian Aid aj. (Bourn, 2008b). Pod heslem: ,jsme v tom
vSichni spolec¢né, kazdy pod jinym nazvem, v trochu odli$né oblasti, ale spojeni spo-
leCnym cilem pozitivni zmény ve vzdélavani a chapani socialni spolecnosti“ (Hicks,
2008: 4), vznika v 70. letech 20. stoleti paralelné nékolik iniciaci zminénych cen-
ter a organizaci: vzdélavani k miru (peace education), multikulturni vzdélavani
(multicultural education), rozvojové vzdélavani (development education), vzdéla-
ni pro budoucnost (future education), environmentaln{ vzdélavani (environmental
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education) nebo globalni vychova (global education). Nikdo velkou vahu sjednoceni
terminologii a obsahi nepriklada, prestoze pravé roztristénost jednotlivych kon-
cepci znesnadiuje implementaci globalni dimenze do vyuky.

Vymezeni oblasti jednotlivych disciplin neni viibec jednoduché, ponévadz se
vzajemné prekryvaji, nebo témér splyvaji. Nemalym dilem k tomu prispiva i rozdil-
nost nazort jednotlivych aktéri. Nejblize svym obsahem jsou si koncepty globdini
vychova (global education) a rozvojové vzdéldvdni (development education). Je v§ak
treba zdtlraznit, Ze nejde o identické koncepty, jak nékteri autofi ve svych publika-
cich nespravné uvadéji, nebot vznikaly nezavisle na sobé. Pro rozvojové vzdélavani
je klicovym principem rozvoj, zaméruje se na témata souvisejici s lokalnim a glo-
balnim rozvojem. Protagonisty na mezinarodni drovni jsou neziskové organizace
Oxfam, Christian Aid nebo DEA a plisobi predevsim v neziskovém sektoru. Globalni
vychova je oproti tomu postavena na principu provazanosti svéta a zameéruje se
na jakakoliv globalni témata. Plisobi zejména ve vzdélavaci sféfe a protagonisty ve
svéte jsou napr. WSP ¢i autori Graham Pike a David Selby. Tito prikopnici globalni
vychovy navazali, v 80. letech 20. stoleti, na Richardsona a zvlasté pak na projekt
World studies. Plsobili v Centru pro globalni vychovu na univerzité v Yorku, kde
také navrhli a zpracovali pedagogicky smér globalni vychova (global education).
Mnoho autorii Ceskych publikaci v oblasti globalniho vzdélavani mylné pripisuje
pocatek myslenky globalniho vzdélavani prave jim, prestozZe pojem globalni vycho-
va byl pouzit mnohem dfive. Pike a Selby se pouze zaslouZili o rozpracovani celého
konceptu a uvedeni hlubsich souvislosti.

Globalni vychova vychazi z holistického pojeti svéta, z nutnosti vinimat svét jako
komplexni, mnohostranny celek (Pike, Selby, 1994). Prichazi proto se stylem uceni,
ktery zdiiraziiuje systémovy piistup. Globalni vychova je pristup, ktery usiluje o to,
aby zak nedisponoval jen nabytymi védomostmi, ale aby si osvojil i mechanizmy,
kterymi dokaze své dosavadni védomosti vyuzivat. Neni zamérena jen na global-
ni souvislosti, ale i na vSestranné rozvijeni osobnosti. K tomu vyuziva netradi¢nich
metod a prostredkd, zaloZené na zkuSenosti a prozitku. Vychovava zaky k aktivnimu
postoji ke svétu i k sobé samym. Zaroven globalni vychova bere v ivahu problema-
tiku stereotypti, a proto dba na to, aby svét podavany v souvislostech nebyl prilis
zjednodusSovan a schematizovan, aby komplikovana realita Zivota na tomto svété
byla zaktim zprostredkovana adekvatni formou (Pana, PospiSilova, 2012).

Pike a Selby (1994) se rovnéz inspirovali myslenkami dvou vyznamnych ame-
rickych pedagogti: Andersona a Hanveyho. Anderson analyzoval prechod ke globalni
spolecnosti a jeji disledky na vzdélavani. Hanvey vytvoril model 5 dimenzi dosazi-
telné globalni perspektivy. Obé tyto myslenky se staly vychodiskem pro koncipova-
ni 4 dimenzi globalni vychovy opirajici se o systémovou teorii.

Vnéjsi dimenzi predstavuje dimenze prostorova, ktera vyjadruje potiebu
vzdélavaciho procesu smérujici k chapani vzajemné provazanosti soucasného sveé-
ta. Dale vnéjsi dimenze zahrnuje dimenzi casovou, jez zdiraznuje vzajemny vztah
minulosti, pfitomnosti a budoucnosti. Na tomto zakladé by vzdélavaci proces mél
zahrnovat vliv minulosti na pritomnost a zaroveil by mél vést k uvédomovani, ze
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i konani nynéjsi miize ovlivnit budouci podobu svéta. Vnéjsi dimenzi pak dopliuje
jesté dimenze problémi, ktera seznamuje zaky s globalnimi problémy soucasného
svéta, jejich vzajemné propojeni a disledky. Vnéjsi dimenze tedy vede k chapani
svéta, zatimco vnitini dimenze vede k poznani sebe sama a poukazuje na zavislosti
poznani osobnosti jedince na vnimani svéta. Pike a Selby (1994) sviij koncept glo-
balni vychovy navic podkladaji charakteristickymi pojmy: Planetdrni védomi - za-
jmy jednotlivych statl musi byt podrizeny zajmtm celé planety. Vzdélavani by tudiz
mélo vést k respektovani lidi riiznych kultur a riiznych nazort; Ustiedni postaveni
ditéte - specifikujici vztah ucitel-zZak, pricemz zak je v popredi zadjmu, jeho nazory
jsou respektovany, je vybizen k vlastnimu zkoumani a objevovani. Ackoliv koncep-
ce globalni vychovy v pojeti Pike a Selbyho (1994) vznikla v pomérné nepiiznivém
postkomunistickém obdobi, jeji metody a obsah byvaji pestré, zdbavné, napadité
a v jistém slova smyslu i nad¢asové. Proto neni divu, Ze své vychodisko naslo GRV
praveé v této koncepci.

Soucasnym dalo by se fici ,vyznamnym hracem* na poli GRV je tzv. Evropské
centrum pro globaln{ souvislosti a solidaritu - North-South Centre (The European
Centre for Global Interdependence and Solidarity). Bylo zaloZeno v roce 1989 Radou
Evropy, a to za ucelem posilit spolupraci a solidaritu mezi staty globalniho Jihu
a Severu v oblasti vzdélavani a informovanosti. Jednim z programi se stalo také glo-
baln{ vzdélavani, ze kterého z ¢asti vychazi i pojeti GRV v Ceské republice. Sou¢asné
pojeti globalni vychovy, podle North-South Centre, zastieSuje 6 vychov véetné roz-
vojového vzdélavani. To mimo jiné podtrhuje i definice (O’Loughlin, Wegimont
2008: 8) prijatd na Maastrichtském kongresu o globalnim vzdélavani z roku 2002:
,Pojem globalni vychova zahrnuje také rozvojové vzdélavani, vychovu k lidskym
pravim, vychovu k udrzitelnému rozvoji, vychovu k miru a prevenci konflikti
a multikulturni vychovu, ktera je globalnim rozmérem vychovy k ob¢anstvi.”

Jednotlivé dimenze se 1isi svym tematickym zamérenim a cili, shoduji se pri-
tom na urcitych hodnotach (tolerance, spolecenska odpovédnost, aktivni pristup),
myslenkach (nerovnost), potiebach (rozvijet klicové schopnosti a znalosti) a na ak-
tivnim, tviréim pristupu. Zaroven toto pojeti predpoklada komplementarnost cild
vychov, ¢ili dosazeni cilli jedné dimenze je do jisté miry podminéno dosazenim cild
jiné dimenze (Nadvornik, 2004).

Uznani potieby globalniho vzdélavani ve svété podnitilo i ¢eské statni orga-
ny a vzdélavaci organizace k jeho systematické integraci do edukacniho systému
Ceskych Skol. Poprvé v ceském prostiedi se o globalni perspektivé ve vzdélavani
zacCalo mluvit v roce 1989 na mezinarodni dilné TOUCH 89, na které zastupci z Velké
Britanie, David Selby a Michael Pasternak, predstavili koncepci globalni vychovy.
Je tedy zfejmé, Ze za vznikem tohoto konceptu v Ceské republice stoji pravé koo-
perace se zahrani¢nimi organizacemi a vladami. Pohled na zkuSenosti a osvédcené
praktiky zemd, ve kterych ma globalni vzdélavani dlouholetou tradici, ndm prinasi
vzory a ukazuje cestu k efektivni implementaci. Nelze veskeré zahranicni poznatky
aplikovat i v ¢eském prostredi a stejné tak nejsou vZdy tato doporuceni idealnim
feSenim. Diverzita organizaci zabyvajicich se globalnim vzdélavanim je ohromna
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a zapricinuje mnohé nejasnosti celého konceptu myslenky globality ve vzdélava-
ni. PfestoZe je na evropské trovni snaha o konsens, odliSné redlie a historie zemi
neumoznuji jednoznac¢nou shodu. Na specifika jednotlivych clenskych stati EU ve
vztahu ke globdlnimu vzdélavani upozornuje i Marcin Wojtalik (2003). Podle néj je
mozno na zakladé odlisSnych spolecensko-politickych a ekonomickych prvki dife-
renciovat ¢lenské staty na staré, které byly mezi prvnimi ¢leny EU, a relativné nové
(veetné CR), kterych se vyznamné dotkl komunisticky reZim. Transformace v demo-
kratické zemé pro tyto staty znamenala, Ze se z piijemce zahrani¢ni pomoci nahle
staly jejim pravoplatnym poskytovatelem. Pro mnohé koncept socialni spravedInos-
ti a rovnosti svétového spoleCenstvi mize vyvolavat negativni konotace, a je tedy
potieba tato specifika reflektovat i v pojeti GRV.

Ani v Ceské sfére neexistuje jen jedno univerzalni pojeti globalniho vzdélava-
ni. V praxi se mizeme setkat s fadou termind a definic, vétSinou ekvivalentnich.
NejcastéjsSimi pojmy jsou: globdini vychova, globdini vzdéldvdni, rozvojovd vychova,
rozvojové vzdeélavdni, globdIni rozvojové vzdéldvdni. Ona roztriSténost Ceské termi-
nologie prameni predevsim z ptiklonu organizaci k té ¢i oné zahrani¢ni koncepci. Je
to jeden z prikladd, kdy se negativni vzory ze zahranici promitaji i do ¢eského pro-
stredi. K pochopeni celého konceptu GRV povazujeme za nezbytné vyloZit distinkce
jednotlivych nazva.

Ze vseho nejdrive si povSimneme pojmi vychova a vzdélavani. V cesting, v obec-
ném slova smyslu, shleddvame mezi témito pojmy urcité rozdily. V uz$im pojeti, ve
vztahu ke globalnim tématiim v eduka¢nim systému, jsou ovsem totozné. Vychazime
z anglického slova ,education”, ktery do Cestiny prekladame obéma zpisoby, tedy
jako vychova i jako vzdélavani. Z tohoto hlediska Ize konstatovat, Ze rozvojové vzdé-
lavani a rozvojova vychova jsou synonymni nazvy, stejné tak globalni vzdélavani
a globalni vychova. Rozvojova vychova i rozvojové vzdélavani (RV) pochazi z ang-
lického nazvu development education. Termin rozvojové vzdélavani ve svych ma-
teridlech uvadi napft. spole¢nost ADRA, Partners Czech nebo INEX-SDA. Odkazuji
se pritom na britskou Asociaci pro rozvojové vzdélavani (Development Education
Association - DEA). S pojmem rozvojova vychova se moc ¢asto nesetkavame. Podle
dostupnych zdroji jde o nejméné pouzivany termin. Pouziva jej napriklad Asociace
pro mezinarodni otazky v projektu Cesty rozvojové vychovy. Ve zminéném projektu
je vsak pro tutéz véc vyuzito i pojmu globalni vychova. Zavér, ktery z tohoto muZe-
me ucinit je, Ze v Ceském prostiedi diky nesouladu zahranic¢nich koncepci dochazi
k zna¢nym mystifikacim, nebot’ globalni vychova a rozvojova vychova, jak jiz bylo
drive predeslano, nenesou jednotny vyznam.

Ackoliv je tedy ziejmé, Ze globalni vychova je nadiazena rozvojovému vzdeé-
lavani, mnozi zainteresovani aktéri nepronikli do taji mezinarodnich vychodisek
a neodkryli vyznam jednotlivych pojmi. Proto se Cesti odbornici odhodlali ke kroku,
ktery povazujeme za prospésny, kdy oficialnég, i kdyz nezavazné, stanovili pouzivani
specifického terminu globalni rozvojové vzdélavani (GRV). Ucinili tak kompromis
mezi dvéma nejdiskutovanéjSimi pojmy (globalni vychova a rozvojové vzdélavani),
s ohledem na pedagogickou odbornou i laickou vetejnost, ktera termin GRV jiz radu
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let pouzivala. Tento ryze Cesky a slovensky pojem spattil svétlo svéta diky autorim
ptirucky Nds spole¢ny svét (2004) O. Nadvornika a A. Volfové, kterou vytvorili pro
neziskovou organizaci Clovék v Tisni (CvT). Oficialné byl prijat Ministerstvem za-
hrani¢nich véci v roce 2011 v Ndrodnf{ strategii globdIniho rozvojového vzdéldvdni
pro obdobi 2011-2015.
GRYV se stejné jako globalni vychova dotyka rozmanitych témat, které lze za-
hrnout do Sesti vychov (rozvojové vzdélavani, interkulturni vzdélavani, vzdélavani
o lidskych pravech, vychova pro udrzitelny rozvoj, vychova k miru a prevence kon-
flikt). Vyznacuje se ovSem svym specifickym vztahem k rozvojovym zemim a pro-
blémiim, kterym primo Celi a které zasahuji do zivoti nas vSech. GRV je tedy jakousi
stfedni cestou mezi globalni vychovou a rozvojovym vzdélavanim.
Definice GRV vychazi z cily, které jsou taktéz uvedeny v Narodni strategii GRV
2011-2015. Hlavnim atributem GRV je, ,aby lidé piijali sviij dil odpovédnosti za si-
tuaci ve svété” (MZV 2011: 11). Stejnou myslenku zahrnuje i hlavni cil GRV podle
definice North-South Centre (2008: 8), kterym je ,umoznit lidem, aby se podileli na
rozvoji své komunity, ndroda a celého svéta”. Ke splnéni téchto cilli je nutné osvo-
jeni kritického povédomi o mistni, narodni i mezinarodni situaci zaloZené na poro-
zuméni socidlnim, ekonomickych a politickych procesiim”, zdlraznuje Nadvornik
a Volfova (2004: 13).
Narodni strategie GRV (2010) zobrazuje globalné rozvojové vzdélaného zaka
jako takového zaka, ktery:
¢ ma vseobecny prehled o propojenosti soucasného svéta a globalnich problémech
v ném, uvédomuje si vSechny historické, ekonomické a politické aspekty vztahu
vyspélych a rozvojovych zemi;

¢ je informovan o hlavnich rozvojovych problémech (chudoba, politicka nestabi-
lita, populacni rdst, negramotnost, hlad, Spatny pristup k pitné vodé), je aktivni
v hledani piicin a zplisobech reseni, zjednodusené receno zak problémlm nejen
rozumi, ale je také ochoten pro jejich reSeni néco udélat;

¢ uvédomuje si disledky konzumniho stylu zZivota vyspélych zemi (nadbytecna
spotreba vody, jidla, Spatné zachazeni s prirodou);

e prijima zodpovédnost za utvareni svéta, projevuje toleranci a solidaritu kulturné,
etnicky i nabozensky rizné zalozenym lidem;

e ma prehled o ¢innostech aktért rozvojové spoluprace, at’ uz na narodni ¢i mezi-
narodni drovni (OSN a jeho agentury, nevladni neziskové organizace, atd.);

¢ neni lhostejny a je motivovan k Ui¢asti pfi FeSeni zminénych problémd.

Princip cild GRV by se dal shrnout: ,Globalné rozvojové vzdélavani umoziuje pre-
chod od zakladnich védomosti o problematice rozvoje a globalizace jako fenomé-
nu pres porozumeéni jejich pricin a disledki k formovani postojii, hodnot a aktivni
Ucasti jedince” (Suchotipova, 2008).

V ceskych dokumentech a publikacich vénovanych globdlnimu vzdélavani,
nejsou cile GRV rozdélené podle vékové kategorie tak, jak je tomu bézné v zapad-
nich zemich. P¥i¢iny pramenti jednak z kratké historie GRV v Cesku, jednak i z nizké



[190] Petra Karvankovd, Dagmar Popjakova, Vlasta Kovarikova

aktivity v kontextu vzdélavani, nebot GRV neni soucasti ceského kurikula. Déti, mla-
deZ a dospivajici se rozviji podle vlastni irovné porozuméni, kterd ovsem ne vzdy
odpovida stanovenym klicCovym tdrovnim, ale presto toto rozdéleni, zohlednujici
vékova specifika zaki, pro stanoveni adekvatnich cilli povaZzujeme za relevantni.
Australska publikace Global Perspectvie (Curriculum Corporation, 2008) uvadi, Ze
v tomto vékovém obdobi, obdobi mladsiho Skolniho véku, zaci prostiednictvim GRV
objevuji urcita pouta s ostatnimi lidmi i misty. Postupné ziskavaji povédomi o riz-
norodosti lidi, mist, kultur, jazykt a ndboZenstvi. Poznavaji prava i povinnosti, ktera
se tykaji kazZdého jedince a postupné se tyto poznatky stavaji solidnim zdkladem pro
empatii k tém lidem, kterym jsou tato prava odeprena. Vede tudiz k vétSimu zajmu
o dodrzovani lidskych prav. Zaci tak vidi potfebu starat se o ostatni, ale i o Zivotni
prostiredi. Uvédomuji si, Ze existuje mnoho uhll pohledu. Soucasné porozumivaji
mezikulturnim souvislostem prostrednictvim ucasti na obcanskych nebo ekologic-
kych aktivitach v ramci tridy, Skoly a celé spole¢nosti.

Nadvornik a Volfova (2008) rozdéluji soustavu cilit GRV podle zaméreni vycho-
vy a vzdélavani na urcitou oblast rozvoje osobnosti do tii kategorii: postoje a hod-
noty, dovednosti, znalosti. Postoje a hodnoty jsou podle Pichové (cit. v Svajgrova,
2011: 23) vnimany jako zasadni, nebot na jejich zakladé, nikoliv na znalostech ¢i
dovednostech, je jedinec motivovan k jednani. ,Studenti pfijimaji zodpovédnost za
sebe a svét, ve kterém ziji, jsou motivovani k tomu, aby se aktivné podileli na reseni
mistnich problémi a prispivali k FfeSeni problémi na regionalni, narodni i mezina-
rodni drovni, a to i v situacich, ze kterych jim neplynou pfimé vyhody, respektuji
odlisné nazory a pohledy na svét a jsou solidarni s lidmi Zijicimi v tézkych podmin-
kach” (MZV 2011: 10). V britském kurikulu (Oxfam, 2008) jsou cile pro vékovou
skupinu 5-7 let stanoveny tak, aby globalni vzdélavani smérovalo k uvédomovani si
svoji vlastni hodnoty i hodnoty jinych lidi. Zaci ziskavaji potirebu spoluprace, sdileni
a ucenti se ze zkuSenosti druhych. Zacinaji si uvédomovat hodnotu ptirodnich zdrojt
a dilezitost chranit nasSe zivotni prostiedi. Na dalsi vékové trovni 7-11 let jsou Zaci
schopni empatie ke svému okoli, ale i k lidem na vzdalenych mistech. Roste v nich
zajem o svétové déni a smysl pro spravedlnost. Respektuji odli$nosti i riznorodost
lidi a uvédomuji si svoji odpovédnost za Zivotni prostiedi i zachazeni s prirodnimi
zdroji. Véri, ze se véci mohou zlepsit, a Ze kazdy k tomu muze prispét.

Dovednosti zaki jsou specifikovany, dle MZV (2011: 10), takto: ,Studenti vy-
uzivaji nastroji demokracie pri podileni se na verejném zivoté, dokazou vymezit
problém, analyzovat ho, hledat rtizna reSeni, vybrat nejvhodnéjsi reseni a vyuZzivat
pri ném vlastnich zkuSenosti i zkuSenosti ostatnich, dokdzou odhadnout své schop-
nosti a hledat moznosti, jak je vyuzit pri reSeni problémi. Dokazou efektivné spolu-
pracovat s ostatnimi, dokdzou si na zakladé informaci vytvorit vlastni ndzor a uvést
pro néj argumenty, uméji prijmout nazor ostatnich a korigovat sviij ptivodni nazor.
Dokazou vyuzivat empatie pii poznavani situace ostatnich, a uméji myslet systé-
moveé a hledat souvislosti”. Globalné vzdélani zaci ve véku 5-7 let podle britského
kurikula (Oxfam, 2008) sleduji déni ve svété a hledaji odlisné ihly pohledu. Zacinaji
si vytvaret vlastni nazory na zakladé dikazi, uci se rozeznavat nespravedlnost
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a hledaji vhodna reseni. Vyuzivaji empatie k rozeznavani potireb druhych a hledaji
souvislosti mezi svymi Zivoty a Zivoty lidi v jinych ¢astech svéta. Ve véku 7-11 uz
z Casti dokazi detekovat predsudky, stereotypy a vnimat skutecnost z mnoha riz-
nych pohledi. Dokazi vyhledavat a ttidit informace. Rozpoznavaji nespravedlnost
a jsou odhodlani proti ni bojovat. Uvédomuji si disledky svych ¢ini a prijimaji za
né zodpovédnost. Podili se na vytvareni skupinovych rozhodnuti a délaji rozumné
kompromisy.

Znalosti studentl definuje MZV (2011: 10) tak, Ze ,studenti znaji priciny a da-
nému lidskému rozvoji. Srovnavaji razné chapani konceptl (rozvoj, lidska prava,
globalizace). Rozuméji situacim lidi Zijicich v tézkych Zivotnich podminkach, zna-
ji rizné priCiny a disledky téchto situaci. Jsou si védomi rozdilti v ekonomickém
a socialni situaci lidi na vété, znaji rtizné pohledy na priciny a dtisledky toho stavu.
Chapou vzajemnou zavislost a propojenost riiznych oblasti svéta a riznych dimenzi
rozvoje. Znaji hlavni aktéry rozvojové spoluprace a védi o svych moznostech podilet
se aktivné na rozvoji na lokalni i globalni trovni. Védi, proc¢ a jakym zplsobem je
uskutecnovana rozvojova spoluprace”. Z britského kurikula (Oxfam, 2008) pro déti
od 5-7 v oblasti znalostni vyplyv4, Ze rozumi pojmim bohaty a chudy, uvédomuji si
nékteré priciny i disledky naseho jednani na globalni tirovni. Jsou si védomi podob-
nosti i odliSnosti lidi. Vytvari si predstavu o propojenosti riiznych mist, kultur a lidi.
Uvédomuji si dilezitost historickych udalosti k pochopeni sou¢asného i budouciho
déni. Znalostnimi cili pro déti od 7 do 11 let jsou rozumét nutnosti spravedlnosti
mezi jednotlivymi skupinami, ptic¢iny a disledky, které nespravedlnost zplisobuje.
Uvédomovat si vliv riznych kultur, hodnot a postojii na nasSe zZivoty a nasi priroze-
nost vytvaret si predsudKy ¢i stereotypy. Dale pak ziskat povédomi o svétovém trhu
a zvlasté o spolecnosti Fairtrade. Chapat vztah mezi lidmi a piirodou, ziskavat pové-
domi o obnovitelnych zdrojich a byt si védomi zptisobt, jak nékteré problémy fesit.

Hlavni témata globalniho rozvojového vzdélavani

S Zivotem na této Zemi vyvstava celd rada témat, ktera priblizuji souvislosti glo-
balizovaného svéta, jako i mnoho problémi, které vyzaduji pozornost a usili pti hle-
dani fe$eni. Zkusenosti a osvédcené praktiky ze zahraniéi prinasi i do Ceské republi-
ky ramec témat, kterymi by se méla GRV zabyvat. Témata z velké ¢asti koresponduji
s osmi Rozvojovymi cili tisicileti (tj. 8 cild: odstranit extrémni chudobu a hlad, do-
sahnout zakladniho vzdélavani pro vSechny, prosazovat rovnost muzi a Zen a posilit
roli Zen ve spoleCnosti, snizit détskou umrtnost, zlepsit zdravi matek, bojovat s HIV
a Aids, malarif a dal$imi nemocemi, zajistit udrzitelny stav zZivotniho prostiedi, bu-
dovat svétové partnerstvi pro rozvoj), ale obsahuji i dalsi, zamérené na rozvojovou
a globalni problematiku (Navojsky, Zajac, 2006). V Narodni strategii GRV 2011-2015
(2011: 11) jsou vymezena 4 hlavni témata: Globalizace a vzdjemnd zdvislost jednot-
livych cdsti svéta, Lidskd prdva, Globdlni problémy, Humanitdrni pomoc a rozvojovd
spoluprdce. Ty jsou dale specifikovany do celkem 22 témat (viz Tab. 1).
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Tab. 1. Témata globalniho rozvojového vzdélavani

Globalizace a vzajemna

Humanitarni pomoc a rozvojova

zavislost jednotlivych

Lidska prava

Globalni problémy

mezinarodni instituce

rovnost muzl
azen

Casti svéta spoluprice

¢ ekonomicka zakladni lidska e chudoba rozvoj, jeho pojeti a kulturni
globalizace prava a nerovnost podminénost
véetné svétového détska prava ¢ nizka mira rozvojové cile tisicileti
obchodu a etického a prava senior( vzdélanosti historie, motivy, principy
spotrebitelstvi diskriminace e zdravotni humanitarni pomoci

e kulturni, socialni a xenofobie problémy a rozvojové spoluprace
a politicka globalizace demokracie ¢ podvyZziva a hlad aktéri mezinarodni

* migrace ve svété adobré vladnuti | e nedostatek humanitarni pomoci

nezavadné vody
Zivotni prostredi
populaéni rast

konflikty a nasili

a rozvojové spoluprace
aktivity Ceské republiky a EU
v oblasti humanitarni pomoci
a rozvojové spoluprace

Zdroj: dle Narodni strategie GRV 2011-2015, upraveno autory (2013)

Prizavadéni témat GRV do vzdélavaciho procesu je nezbytné dodrzovat zaklad-

ni zasady pri praci s témito tématy, aby bylo dosazeno patti¢nych cil GRV. Principy
GRV tyto zasady odrazeji a spolecné vytvareji konceptualni ramec, na kterém fun-
guji procesy uceni. Narodni strategie vychazi ze vzort britského kurikula, kde jsou
principy vymezeny do 8 bodid (MZV, 2011):

globalni zodpovédnost - osvojit si znalosti a dovednosti, pochopit nezbytné
souvislosti, které sméruji k uvédomélému a aktivnimu obcanstvi;

participace - pochopit podstatu problémi a konflikt{, jejich vliv na rozvoj, také
nutnost jejich reSeni a prosazovani harmonie;

partnerstvi - porozumét dllezitosti spoluprace a rovnocenného partnerstvi
respektovani rozdild, pochopit podstatu predsudkt a diskriminace;

solidarita - solidarita s lidmi Zijicimi v obtiZnych podminkach;

vzajemna propojenost - hledani souvislosti mezi mistnim i celosvétovym
dénim;

otevienost a kritické mysleni - vytvorit si schopnost kritického hodnoceni po-
jeti globalnich problému a uvédomit si efekty, které maji vliv na utvareni lidskych
postoji a hodnot;

socialni spravedlnost - pochopit vyznam lidskych prav, prosazovani rovnych
ptileZitosti pro vSechny a ochota aktivné se podilet v boji proti jejich porusovan;
udrzitelny rozvoj - pochopit nutnost prizpisobovat Zivotni styl potiebé udrzo-
vani a zlepSovani kvality Zivota pro pristi generace.

Ve vSech aktivitdch GRV by mél byt zachovan princip priblizujici vztah ucitel-

zak, ktery metaforicky prirovnava Carvalho da Silva (2008: 38) k ,ulu, ve kterém
vSechny vcely maji spolecny cil, s jedinym rozdilem v tom, Ze ucitel neni autokra-
tivni kral ani kradlovna”. Roli ucitele dale ptibliZzuje na prikladu dirigenta v orchest-
ru, ve kterém , dirigent i jednotlivi hraci demokraticky rozhoduji o svém programu,
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zaroven i o své individualni a kolektivni roli tak, aby bylo dosazeno konec¢né harmo-
nické symfonie”.

Ucitel dodrzujici zasady, principy a metody GRV se ve svém vzdélavacim usi-
If nelisi od bézného ucitele, jehoz zamérem je také vSestranné rozvijeni osobnosti.
Rozdily plynou z odlisnosti ve volbé metod a forem prace. ,GRV ucitel” vede zaky
k samostatnému objevovani souvislosti a komplexnimu poznavani. Ukazuje zaktim
zplsoby ziskavani informaci, uci je zapojovat do verejného Zivota. Podnécuje zvida-
vost a chut zaka poznavat nové véci. Je spiSe priivodcem nez autoritou. Zakladnim
pozadavkem ucitele jakychkoliv forem vzdélavani je znalost irovné a moZnosti jed-
notlivych zaki i celé tridy. Pri aplikaci GRV témat ve Skolach je potreba zohlednit
veék, pocet Zaki ve tridé, ale i kulturné-socialni odliSnosti v souvislosti se zvolenym
tématem, v neposledni fadé také casové moZnosti a prostiedi. Primarn{ proménou
jsou pritom potieby jednotlivych déti (Pana, Pospisilova, 2012).

Zaveér

Prispévek poukazuje predevsim na nejednotnost koncepci i samotnych pojmu
globalniho vzdélavani v ceském konceptu. Hleda koteny zakladni myslenky koncep-
tu globalniho vzdélavani na mezinarodni trovni a poukazuje na nenalezeni shody
ani na této urovni. Cilem prispévku nebylo prit se o spravnosti i nejasnosti jed-
notlivych koncepci, ale najit v relevantnich zdrojich vyznamné sty¢né body a tim
nabidnout urcity obraz, ktery se pod globalné rozvojovym vzdélavani (GRV) skryva.
Samotnd roztristénost mezinarodnich vychodisek GRV nema velky dopad na jeji za-
Clenovani do Ceského vzdélavaciho systému, a to predevsim z diivodu prijeti ceské
Narodni strategie GRV 2011-2015. Prostor pro uplatnéni GRV v ¢eském primarnim
vzdélavani se otevira predevsim diky probihajic{ $kolské reformé GRV, zejména skr-
ze tzv. prifezova témata. Nicméné potiebu zabyvat se globalnimi tématy citi uci-
telé na individualni roviné. Kvalitni GRV vyzaduje plisobeni uciteld, ktefi se sami
orientuji v tomto dynamickém case a kteri dokazi vyuku koncipovat tak, aby zaky
prostirednictvim atraktivnich metod a multimedialnich zdroji zaujala. Tyto specific-
ké naroky zptsobuji odmitavy pristup ucitell k vzdélavacim novinkam, GRV nevyji-
maje, prestoze se v soucasné dobé jiz nabizi pomérné Siroka skala metodické opory,
zejména z ad neziskovych organizaci. Na zakladé analyzy téchto Cinnosti nezisko-
vych organizaci a nabizenych metodickych materialti Ize vytknout napt. nedosta-
tecné mnozstvi materialu zabyvajiciho se aplikaci metod a témat GRV na 1. stupni
ZS. Celkova informovanost o GRV mezi stavajicimi i budoucimi uéiteli je velmi mala.
Velky potenciale pro rozvoj GRV proto spatfujeme v terciarnim skolstvi pedagogic-
kého a humanitniho zaméreni, kde je vSak GRV stdle vyucovano velmi sporadicky,
pouze na nékterych univerzitach a jen v zanedbatelné mite.

Komparace vzdélavacich systémi riiznych zemi a riznych konceptd globalniho
rozvojového vzdélavani poukazuje na nékolik paralelnich rovin. Predevsim dtlezi-
tost kvalitniho vzdélavani, které ovliviiuje zivot kazdého clovéka, prenesené i celé
spolecnosti, a je odrazovym mustkem pro Sirsi socidlni zménu. Zaroven i na vyznam
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a logiku zabyvat se globalnimi souvislostmi ve smyslu rozpoznavani stereotypt
a predsudki nahliZzenim na danou problematiku nékolika riiznymi pohledy, roze-
birani jejich disledk a vliv na vytvareni nasSich postojt. V neposledni fadé i na ne-
gativni disledky prebirani zapadnich vzorl do kulturné zcela odlisného prostredi,
které prameni z nepochopeni a lhostejnosti k mistnim realiim.

Pro déti mladsiho skolniho véku je obzvlasté slozité se ve svété informaci ori-
entovat. Ne kazdy dokaZe ziskané informace vyhodnotit a vytvorit si vlastni nazor.
Z tohoto diivodu je dilezité vyuzivat napi. metod kooperativniho vyucovani, diky
kterym maji zaci pristup k mnoha dhlim pohled® na danou problematiku. Velmi
podstatnou soucasti je i moznost vyhledavani si informaci z rtiznych druht zdrojta
ajejich kritické hodnoceni. Naméty ¢i vyukova témata GRV (viz Ptiloha 1-4) by méla
apelovat predevsim na realné zobrazeni rozvojového svéta, bez priliSného dirazu
na soucit. Napt. Afrika, to neni jenom Somalsko ¢i Kongo, valky, hladomor a AIDS.
Afrika, to jsou piredevsim lidé odlisSnych kultur, jazyka a zptsobi Zivota, ktefi ovsem
maji stejné potfeby, touhy a sny, jako kazdy z nas. Zaci prostiednictvim naméti GRV
hledaji spole¢né prvky nasich Zivoti a tim se rozvojovému svétu piibliZzuji. Soucit
a solidarita v nas casto vzbuzuji iluze, Ze pravé my musime spasit svét, nebo naopak,
Ze naSe tro$ka nemiiZze nicemu prospét. Kazdy z nas svym dilem muze prispét ke
zlepSeni. Otazkou ovSem zlistava, jaka pomoc ma smysl a efekt.
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Geografia w ramowym systemie nauczania w Czechach

Streszczenie

Artykut skupia sie na ogélnym poréwnaniu systemoéw edukacyjnych w Czechach i w Polsce na
wszystkich poziomach. Wyjasnia zmiany w szkolnictwie czeskim w szkotach podstawowych
i $rednich, cze$ciowo informuje o szkolnictwie polskim w Czechach (na Zaolziu). Ostatni
rozdziat opisuje $ciezke przyrodnicza zbudowana w poblizu jednego zwyktego osiedlowego
gimnazjum, ktéra pokazuje, jak mozna uatrakcyjni¢ nauke réwniez innym sposobem, anizeli
najnowszymi technologiami.

Stowa kluczowe: bloki przedmiotowe; kompetencje kluczowe; ramowy program nauczania;
Sciezki edukacyjne; Uniwersytet Ostrawski i geografia

Geography in framework of the education system in the Czech Republic

Abstract

The article focuses on the differences in the education system in the Czech Republic and
Poland at all levels. The text explains the changes in the Czech education in primary and
secondary schools. It also partly discusses Polish education on Czech territory. The last part
describes the nature trail near an ordinary lower secondary school in an urban area, which
shows how teaching can be improved in other ways, not only by using new technologies.

Key words: educational field; general competencies; educational program; cross-curricular
issues; University of Ostrava and geography

Wprowadzenie

Jak wzbudzi¢ w mtodziezy zainteresowanie geografig? To pytanie powinien zada¢
sobie kazdy nauczyciel geografii na wszystkich szczeblach edukacyjnych. W dzisiej-
szych czasach wykorzystywane sg juz w przedszkolach rézne typy dzieciecych atla-
sow, ksiagzek opisujacych Zycie w naszym panstwie czy w dalekich krajach. W ksie-
garniach znajdziemy mnéstwo ksigzek i czasopism geograficznych. Wiemy jednak,
ze w pewnym wieku dzieci tracg zainteresowanie ksigzkami, z ktérych czytaja
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im rodzice, spedzajg wiecej czasu w sieciach socjalnych. Tu zwieksza sie rola na-
uczyciela-geografa. Jego rola jest zainteresowa¢, zacheci¢, zmotywowacd. Ale taka
iskierke rozdmucha tylko nauczyciel, ktéry jest zapalonym geografem. Kto takich
wychowa? Nie wystarczy, by uczelnie jak najlepiej wyksztatcity geograféow, ale aby
wychowaty dobrych nauczycieli. Ktéra droga jest najlepsza? Czy mozemy by¢ zado-
woleni z dzisiejszej sytuacji na uniwersytetach? Czy innowacje w systemach edu-
kacyjnych utatwiajg nauczycielom ich prace? Czy studenci osiagaja lepsze wyniki
na olimpiadach geograficznych, niz w ubiegtych latach? Czy podreczniki, z ktérych
korzystaja uczniowie i studenci sa wybierane wedtug poziomu podanych informa-
cji, czy wedtug atrakcyjnosci, ceny, podarunkéw od dealeréw? Czy duze zréznico-
wanie rynku z podrecznikami jest plusem ? Czy podreczniki interaktywne pomagaja
w lepszym opanowaniu materiatu? W artykule nie ma odpowiedzi na te pytania.
Przedstawiono natomiast innowacje w systemie edukacyjnym w Czechach, réznice
lub podobienistwa miedzy szkolnictwem polskim i czeskim.

System oswiaty w Czechach na poziomie szkét podstawowych

System oswiaty w Czechach i w Polsce rézni sie juz na etapie szkoty podstawo-
wej. 0d roku 1774, do klasy pierwszej w Czechach s3a przyjmowane dzieci w wieku
6 lat, jednak w roku 2013 w Czechach wydano opinie o potrzebie odroczenia obo-
wigzku szkolnego dla 20% sze$ciolatkow (http://www.ped.muni.cz/wpsy/old/
stud_materialy/koh_zpus.htm). A zatem decyzja o rozpoczeciu edukacji w wieku
7 lat w Polsce chyba nie byta takim duzym btedem. Szkota podstawowa w Czechach
jest réwniez dwuetapowa, nazywa sie w pierwszych 5 latach 1. stopniem, a w dal-
szych 4 latach 2. stopniem szkoty podstawowej. Znaczy to, Ze polskie gimnazjum
jest odpowiednikiem ostatnich 3 lat 2. stopnia szkoty podstawowej w Czechach.
Chciatabym jeszcze zwrdci¢ uwage na to, ze termin GIMNAZ]JUM w Czechach jest
odpowiednikiem liceum ogdlnoksztatcacego, jest to czteroletnia szkota (tab. 1).
System ocen klasyfikacyjnych jest zas odwrotny. W Czechach jest tylko 5-stopniowy
(tab. 2).

Tab. 1. Pordwnanie systemdéw edukacyjnych w Czechach i w Polsce

CZECHY POLSKA

Przedszkole 3-6 lub od 2 lat Przedszkole 3-6 lub od 2 lat

Obowigzkowe wychowanie przedszkolne 5-6 lat | Obowigzkowe wychowanie przedszkolne 5-6 lat

Szkota podstawowa dwuetapowa 5+4 Szkota podstawowa dwuetapowa 3+3

Szkota podstawowa 1. stopier 6-11 lat Szkota podstawowa 1. stopien 6-9, 2. stopien 9-12 lat
Szkota podstawowa 2. stopien 11-15 lat Gimnazjum 12-15 lat

Gimnazjum, technikum 15-19 lat Liceum ogodlnoksztatcace, profilowane 15-18 lat
Uczelnie wyzsze Uczelnie wyisze

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tab. 2. Porédwnanie ocen klasyfikacyjnych stosowanych w Czechach i w Polsce

CZECHY POLSKA
celujacy 1 |celujacy 6
chwalebny 2 | bardzo dobry 5
dobry 3 | dobry 4
dostateczny 4 | dostateczny 3
dopuszczajacy 2
niedostateczny 5 | niedostateczny 1

Zrédto: opracowanie wiasne

Ministerstwo Szkolnictwa Republiki Czeskiej w roku 2004 zatwierdzito nowg
Ustawe Szkolng i Ramowy Program Edukacji (RPE) (http://rvp.cz/). Szkoty po-
winne byly wypracowac¢ swe wtasne szkolne programy edukacyjne, ktére zacze-
ty obowiagzywa¢ od 1.09.2007 r. we wszystkich pierwszych klasach na poszcze-
gblnych szczeblach. Jednak juz od 1.09.2013 r. wprowadzono zmiany ramowego
programu. Celem wprowadzenia RPE miato by¢ wspieranie autonomii pedago-
gicznej. Ustawianie programu nauczania geografii we wspoétpracy z nauczycielem
biologii, nauki obywatelskiej, historii i matematyki byto ciekawe, ale pojawity
sie duze problemy u uczniami, ktérzy zmienili szkote. Na przyktad kazda szkota
uczy o Azji w innym roczniku szkoty podstawowej (http://www.vuppraha.cz/
wp-content/uploads/2010/02/Manual_SVP-ZV.pdf). W RPE zapisano Zzadania,
ktére musi zrealizowac¢ kazda szkota za pomocg swego programu nauczania. Sa
tam réwniez scharakteryzowane poszczego6lne bloki przedmiotowe, geografia ma
swe miejsce w bloku razem z fizyka, chemia i biologia pt. CZLOWIEK I PRZYRODA,
a na pierwszym stopniu szkoty podstawowej w bloku CZLOWIEK I JEGO SWIAT
(http://rvp.cz/).

A teraz o komforcie psychicznym nauczycieli-geograféw w Czechach. W ciagu
4 lat na 2. stopniu szkoty podstawowej maja oni 7-8 godzinowa dotacje, a na doda-
tek mozliwos$¢ nauczania geografii w ramach innych przedmiotéw do wyboru - pt.
seminarium przyrodnicze, geograficzne itp. (Knecht, 2011). Z geografia z prawdzi-
wego zdarzenia uczniowie s3 juz zaznajomieni w ostatnich 2 latach pierwszego
stopnia - czyli w wieku 9-11 lat, dzieki przedmiotowi nauka o kraju ojczystym -
w wymiarze po 2 godziny w roczniku. W tab. 3 przedstawiono przyktadowy plan
nauczania na 2. stopniu szkoty podstawowej (http://www.zsdvoracka.cz/skolapl-
nazivota.php).
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Tab. 3. Przyktadowy plan nauczania na 2. stopniu szkoty podstawowej
wedtug http://www.zsdvoracka.cz/skolaplnazivota.php

Barbara Baarova

Plan - 2. stopien szkoty podstawowej, wiek 11-15 lat, klasa 6-9
(w nawiasie dla klas z poszerzong nauka muzyki)

PRZEDMIOT BLOK PRZEDMIOTOWY | razem z;i? k.6 | k.7 | k.8 | k.9 |razem
Czeski 4 4 4 4 16
Angielski Komunikacja jezykowa 34 7 3 3 3 3 5
Drugi obcy jezyk 2 2 2 6
Matematyka Matematyka i aplikacje 16 1 4 4 4 4 16
Informatyka Technologie w informatyce | 5(4) | 4(3) 1 1 1 2(1) | 5(4)
Historia Cztowiek i spoteczenstwo 8 1 2 2 2 2 8

Cztowiek i zdrowie 6 1 2 2 1 1 6
Nauka obywatelska
26 5 2 2 2 2 8
Fizyka
Chemia Cztowiek i przyroda } R : } 2 2 4
Geografia - - 2 2 2 1 7
Biologia679 Cztowiek i zdrowie
Biologia cztowieka 1 2 2 2 2 8
i zdrowie 8
Wychowar?ie Sztuka i kultura 10(11) | (1) 12) | 12) 10,5 | 1(2) | 47.5)
muzyczne i plastyka 200) | 2(1) | 105) | 1 |6(3,5)
Wych. fizyczne Cztowiek i zdrowie 8 - 2 2 2 2 8
Wych. praktyczne Cztowiek i $wiat pracy 3 - 1 - 1 1 3
Przedmioty do wyboru 5 5 2 1 1 1 5
razem 122 24 30 30 31 31 122
Zrédto: opracowanie wiasne
Tab. 4. Przedmioty do wyboru na 2. stopniu szkoty podstawowej
wedtug http://www.zsdvoracka.cz/skolaplnazivota.php
NAZWA klasa 6 klasa 7 klasa 8 klasa 9
Seminarium z matematyki i jezyka czeskiego 1 - -
Seminarium przyrodnicze - 1 -
Spotecznos¢ i nauka - - 1
Plastyka - - -
Wychowanie praktyczne 1 - -
Chér 2 1 1
Specjalne seminarium 1-2 1 1

Zrédto: opracowanie wtasne




Geografia w ramowym systemie nauczania w Czechach [201]

Nauczanie geografii w szkotach $rednich

W Czechach szkoly Srednie s3 zazwyczaj czteroletnie, do 19. roku zycia.
Geografie znajdziemy gtéwnie w programach liceéw ogélnoksztatcacych. W mniej-
szym stopniu jest obecna geografia ekonomiczna w szkotach handlowych, przemy-
stowych itp.,, w wiekszym zas$ w szkotach ukierunkowanych na ruch turystyczny.
W liceum og6lnoksztatcacym (w czeskim gimnazjum) edukacja geografii przebiega
w wymiarze 6 godzin, oprocz tego studenci moga wybraé¢ seminarium geograficzne.
Ten sam wymiar majg réwniez biologia, chemia i fizyka. Okreslenie ogélnoksztat-
cace jest tym samym spetnione w 100%. Specjalizacje moze student wybrac¢ nie tyl-
ko w czwartym roku (maturalnym), ale za pomoca przedmiotéw wybieralnych od
pierwszej klasy.

Nowe strategie nauczania w Czechach

Edukacja na wszystkich etapach opiera sie o zastosowanie wiedzy i umiejet-
nosci w zyciu praktycznym za pomoca kluczowych kompetencji. Obowigzujg one
zaré6wno w szkotach podstawowych, jak i w $rednich. S3 to:

— kompetencje do przyswajania wiedzy - przyswojenie sobie stylow uczenia sie,
motywacja do ksztatcenia ustawicznego;

— kompetencje do rozwigzywania probleméw - motywowanie uczniéw do kre-
atywnego myslenia, rozwijanie logiki, umiejetnosci rozwigzywania problemoéw;

— kompetencje robocze - techniczno-praktyczne, zastosowanie wiedzy w praktyce;

— kompetencje do komunikacji i wspoétpracy;

— kompetencje spoteczne i personalne;

— kompetencje obywatelskie - jako jedyne nie obowigzuja w szkotach $rednich.

Tab. 5. Sciezki edukacyjne w Czechach wedtug http://rvp.cz/

Sciezki edukacyjne Podtemat
Rozwdj osobowosci Rozwoj zdolnosci poznawania, samowiedzy i samooceny, psychohigiena,
w aspekcie kreatywnosc, relacje interpersonalne, komunikacja, kooperacja, zdolnos¢

spotecznym, etycznym | rozwigzywania problemow, zdolnosé decyzji, postawa, wartosci, etyka

Ksztafcenie obywatela | Obywatel, szkota i paistwo, formy partycypacji obywateli w zyciu politycznym,

w spoteczenstwie zasady demokracji, formy wtadzy

demokratycznym

Myslenie globalne Interesuja nas Europa i Swiat, odkrywamy Europe i $wiat, jestesmy
Europejczykami

Multikulturowos¢ Pochodzenie etniczne, multikulturowos$¢, zasady harmonii spotecznej

Swiadomos¢ Ekosystemy, podstawowe warunki zyciowe, problemy srodowiska

ekologiczna

Percepcja medidw Krytyczne czytanie a percepcja medidw, struktura komunikatéw medialnych,

funkcjonowanie i wptyw mediéw na spoteczerstwo, interpretacja komunikatow
i rzeczywistosci

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tak samo jak kompetencje, obowigzkowo wprowadzono $ciezki edukacyjne.
Do wytacznej kompetencji szkoty nalezy ustalenie, w ktorych klasach i jakim sposo-
bem beda te Sciezki realizowane. Istnieja trzy podstawowe strategie realizacji $cie-
zek: integracja do przedmiotéw nauczania, wprowadzenie samodzielnego przed-
miotu, nauczanie metodg projektéw. Poszczegdlne podtematy musza by¢ w planach
edukacyjnych rozpisane wedtug poszczegoélnych klas i zaznaczone majg by¢ wszyst-
kie przedmioty, w ktorych sie dany podtemat $ciezki edukacyjnej znajduje (tab. 5).
Wszystko to musi by¢ na biezgco zaznaczane w dziennikach lekcyjnych.

Akademickie ksztatcenie geograficzne

Uniwersytet czy uczelnia w czeskim systemie edukacyjnym oznacza szkote
ksztatcaca absolwentéw licedéw i innych szkét srednich, ktérzy zdali egzamin ma-
turalny. Studia licencjackie konicza sie nadaniem tytutu licencjata, studia drugiego
stopnia nadaniem tytutu magistra lub inzyniera. Niektore kierunki majg forme jed-
nolitych studiéw magisterskich i konicza sie uzyskaniem tytutu magistra lub lekarza,
lekarza dentysty itp. Ukoniczenie studiéw drugiego stopnia lub jednolitych studiéw
magisterskich pozwala kontynuowac nauke na studiach doktoranckich. W Czechach
jest 8 placoéwek (w miastach okregowych), ktére ksztatca przysztych nauczycieli.
Nie ma jednak ani jednej, ktéra specjalizowataby sie tylko w pedagogice. Wg prawa
563/2004, nauczyciele szk6t podstawowych, srednich wyzszych powinni skonczy¢
studia magisterskie. Od roku 2015 nie wolno uczy¢ bez tej kwalifikacji (http://rvp.
cz/). W ostatnich 30 latach wszyscy nauczyciele konczyli studia magisterskie, ale
pracodawca mogt zatrudni¢ réwniez osoby niewyksztatcone (np. tylko po studiach
licencjackich), te jednak automatycznie miaty mniejsze zarobki czeskim systemie
edukacji nie ma zatem i nie byto trzyletniego studium nauczycielskiego. Studenci
- przyszli nauczyciele, wybieraja studia jednokierunkowe lub dwukierunkowe. Od
uczelni zalezy, jaki wariant przedmiotdw moze zaproponowac przysztym nauczy-
cielom (Hofmann, 2013). Uniwersytet Ostrawski jest wyjatkowy w tym, Ze umoz-
liwia studiowanie dobrowolnej kombinacji, nawet kierunki z réznych wydziatéw.
Wiec s3 tam studenci, ktérzy wybieraja geografie z biologia, jezykiem angielskim,
informatyka, muzyka. Moze by¢ nawet kierunek niepedagogiczny, np. geografia z hi-
storia sztuki. Studenci rozpoczynaja nauke w studium licencjackim niepedagogicz-
nym (3 lata), dopiero w nawigzujacym studium magisterskim (2 lata) spotykaja sie
obowigzkowo z pedagogika, dydaktyka. Zeby rozpocza¢ studia magisterskie, trzeba
zdaé egzamin nie tylko z wybranego przedmiotu, ale réwniez z psychologii i pedago-
giki. Nauczyciel geografii nadal jest ksztatcony we wszystkich dziedzinach geogra-
ficznych - zdaje egzaminy z kartografii, geologii, geografii fizycznej, gospodarczej,
historycznej, regionalne;j itp. Jesli chodzi o ksztalcenie pedagogiczne, to w odroznie-
niu od Polski brak jest przedmiotu emisja gtosu.
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Szkolnictwo polskie na Zaolziu

Mimo nieprzychylnej polityki wtadz czeskich, zyjacy tu Polacy zachowali je-
zyk i kulture, swoja miejscowa gware zaliczang do $laskiego dialektu jezyka pol-
skiego. Z Zaolzia pochodza byty polski premier Jerzy Buzek, kompozytor i dyrygent
Stanistaw Hadyna, pisarz Gustaw Morcinek, urodzita sie tutaj réwniez piosenkarka
Ewa Farna (http://www.szkolnictwo.pl/szukaj,Zaolzie).

W roku 2011 zadeklarowato tu narodowos¢ polska 28 430 osob (http://
www.scitani.cz/csu/2012edicniplan.nsf/t/9500486EA3/$File/pvkrcz080.pdf).
We wrzesniu 2013 r. rozpoczeto nauke w placéwkach z polskim jezykiem naucza-
nia w Czechach 2910 uczniéw. Wliczone s3 tutaj przedszkola, szkoty podstawowe,
liceum i akademia handlowa. Uczniowie uczg sie geografii z podrecznikow czeskich,
ktore sa przettumaczone na jezyk polski, albo sg sprowadzane podreczniki wprost
z Polski. Poniewaz kazda szkota (nauczyciel geografii) ma mozliwo$¢ utozenia wta-
snego programu nauczania spelniajgc zarazem wymogi RPE, szkoty z polskim jezy-
kiem nauczania mogg rozszerzy¢ nauczanie o geografie Polski w wiekszym zakresie.

Innowacja - osiedlowa szkota podstawowa a nieurodzajny ogréd

Wielu nauczycieli nie ma juz dzieki projektom zwigzanych rak. Znajda sie $rod-
ki finansowe na rézne formy dziatalnosci, ktére sa do wykorzystania na lekcjach
w szkole podstawowej, w gimnazjum lub w liceum. Jednym z przyktadéw jest Sciez-
ka przyrodnicza, ktéra zostata opracowana w ramach projektu ,Individualizace
vyuky ve $kole plné Zivota”. Sciezka ta stuzy nauczycielom geografii, biologii, ma-
tematyki, historii i nauki obywatelskiej i ma 14 punktéw. Kazdy punkt ma tablice
informacyjng, zestaw kart ¢wiczen z rozwigzaniem dla nauczyciela. A oto przeglad
niektorych przystankéw Sciezki dydaktycznej w Szkole Podstawowej K. Dvoracka
w Ortowe;j:

Historia naszej planety

Jak mozna wykorzysta¢ $ciane budynku szkolnego z lat osiemdziesigtych o dtu-
gosci 35 m? Mozna za jej pomoca pokazaé¢ uczniom calg historie planety Ziemi.
Przeliczytam wiek planety (4,6 mld) na metry, zakupitam liny réznych koloréw,
zafoliowatam nazwy er, orogenez, obrazki fauny i flory. Teraz juz wystarczy przy-
prowadzi¢ klase do ogrodu i uczy¢ geologii historycznej. Dzieci na podstawie ta-
blicy informacyjnej same wybieraja odpowiednie obrazki przyporzadkowujac je
do er, stwierdzaja, kiedy pojawito sie zycie na planecie, kiedy powstat cztowiek itp.
(Luhr, 2004).

Ziola

Jak mozna zainteresowac nie tylko uczniéw pierwszej klasy, ale i dziewiatej
uprawa roslin? Wszyscy rozumiemy, ze uprawg marchewki czy fasolki dzieci nie
zachwycimy. Nie mamy na to nawet w planach tyle czasu, by opiekowac sie szkol-
na dziatka. Mozna jednak odwiedzi¢ z klasa kamieniarza, zapoznawac sie z obrob-
ka a przy okazji otrzymac resztki kamieni. Uczniowie nauczg sie rozpoznac granit,
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gabro, a ponadto z kamieni moga wybudowac spirale, do ktérej zasadzg ziota, przy-
prawy. Chetnie potem w ogrodzie rozpoznaja miete czy majeranek, przygotuja her-
batke ziotowa itp. W naszej szkole wykorzystatam koétko ceramiczne, dzieci wytwo-
rzyty tabliczki z facinskimi nazwami zi6t, ktére ozdabiajg cala spirale. Oczywiscie
nie brakuje tablicy z informacjami o pochodzeniu, uprawie i wykorzystaniu po-
szczegdlnych ziot.

Cmentarz odpadéw

Pojemniki do selektywnej zbidrki odpadéw zazwyczaj znajduja sie we wszyst-
kich szkotach, jednak trzeba o nich uczniom nieustannie przypomina¢ i uswiada-
miac ich o potrzebie segregacji odpadéw. Ogélnie wszyscy wiedzg o tym, Ze segre-
gacja odpadow jest metoda ograniczenia ilosci odpadéw podlegajacych utylizacji
przez odzysk surowcow do recyklingu (Matéjcek, 2007). Nie wystarczy nauczy¢
obywateli, jakie kolory maja poszczegdélne pojemniki. Dlatego uczniowie moi zbu-
dowali cmentarz odpadéw - miejsce, do ktérego potozyli ogryzek z jabtka, butelke
plastikowa, papierowa chusteczke, tabliczke szkta, karton po napoju. Z tablicy in-
formacyjnej wiedzg, jaki jest czas rozktadu tych odpadéw, a tak naprawde stwier-
dza stopien rozktadu po roku przy odkryciu poszczegélnych rekwizytow. Przy tym
matym sktadowisku stoi tablica z informacjami o rodzajach odpadéw, o recyklingu,
czasie rozktadu.

Sciezka geologiczna

Mineralogia i petrologia to nauki na pozér mato atrakcyjne. Mialam nazwa¢
ten przystanek raczej petrografia. Udato nam sie zyska¢ skaty nie tylko z najblizszej
okolicy, ale i z odleglejszych miejsc Czech. Uczniowie majg za pomoca tablicy infor-
macyjnej nie tylko skaty te rozpoznaé, lecz takze zaszeregowa¢ wedtug pochodze-
nia, praktycznego wykorzystania.

Stoje roczne i nasza historia

Przyrosty roczne sa mniej lub bardziej widoczne we wszystkich przekrojach
réznych gatunkéw drzew. Dzieki réznicy w budowie drewna wczesnego i p6Znego
uczniowie mogg okresli¢ wiek drzewa. Wystarczy wiec umiesci¢ na jednym przy-
stanku $ciezki przekrdj drzewa a uczniowie sami starajg sie przyporzadkowac wy-
darzenia z historii swego miasta czy kraju do danego roku liczac stoje. Na tablicy sa
wypisane nie tylko wazne daty, lecz takze gtéwne informacje o dendrochronologii,
o czynnikach, ktére maja wptyw na szeroko$c¢ stoja rocznego, o budowie drewna
i tyka.

Dendrologia

Kazdy uczen i nauczyciel oczekuje, ze $ciezka przyrodnicza w ogrodzie szkol-
nym nauczy wszystkich rozpoznawa¢ gatunki drzew i krzewoéw tu rosnacych. Nie
wystarczy tylko oznaczy¢ rosliny numerami czy tabelkami z nazwami. Mozna wy-
korzysta¢ drzewa do nauki mierzenia wysoko$ci badZ odlegtosci. Uczniowie naucza
sie obserwowac rdznice miedzy gatunkami oraz zmiany fenologiczne. Tutaj moga
zapoznac sie z terminem gatunku inwazyjnego, ktoéry stanowi wazne zagrozenie dla
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$Swiatowej bioréznorodnosci. Duzo ekspansywnych gatunkdéw znajduje sie nie tylko
w ogrodach i parkach, ale w catej naszej przyrodzie. Niestety rozprzestrzeniajg sie
gléwnie za sprawa cztowieka, przyczyniajac sie do wyginiecia gatunkéw miejsco-
wych (Matéjcek, 2007). Tablica informacyjna pomaga uczniom w wypetnianiu kart
¢wiczen, pytania dotycza nie tylko pochodzenia drzew i krzewdw, ale réwniez ich
wykorzystania praktycznego.

Ktéra godzina? - strefy czasowe

Strefy czasowe, linia zmiany daty, czas letni, to wszystko bywa dla uczniéw
szkoty podstawowej i liceum trudnym tematem. Mozna wykorzysta¢ duze Sciany na
korytarzach szkoty do zrealizowania nastepnego przystanku Sciezki dydaktycznej
(Baar, 2010). Wystarczy duza mapa $wiata, tabliczki z nazwami metropolii, sznurki
i zegary. W naszej szkole wisi 16 zegaréw pokazujacych aktualny czas w wybranych
stolicach i informacje o czasie uniwersalnym, o obserwatorium w Greenwich oraz
strefach czasowych.

Ktéredy w swiat?

W dzisiejszych czasach mtodziez korzysta z GPS. Na lekcjach geografii uczy-
my jeszcze pracy z busolg i mapa. Orientacja w terenie to kolejny pomyst, jak nie
uczy¢ geografii w klasie. Powigzatam wiec prace przy komputerze z praca w terenie
i uczniowie sami wytworzyli drogowskaz z drewna - doktadnie zaznaczyli na nim
kierunek i odlegto$¢ do niektorych stolic.

Biogeografia

Ciekawym przystankiem Sciezki dydaktycznej sa w naszej szkole woliery i ter-
raria. Opieka nad zwierzetami jest wazna, bo uczniowie ucza sie dyscypliny, poczu-
cia obowigzku, a przy tym poznajg, z jakich ekosystemdw zwierzeta pochodzg, czy
z jakich kontynentéw, czym odzywiajg sie w naturze, a czym u nas w domu. W szko-
le hodujemy: Pogona vitticeps, Eublepharis macularius, Achatina achatina, Acheta
domesticus, Archispirostreptus gigas, Melopsittacus undulatus. Na mapie uczniowie
zaznaczaja, gdzie te gatunki zyja, do kart ¢wiczenn dopetniajg informacje o fizjolo-
gii i 0 anatomii, o znaczeniu tych zwierzat dla srodowiska. Wykorzystujemy takze
mape $wiata i obrazki innych zwierzat do nauki biogeografii.

Whioski

Jak najlepiej uczy¢ geografii? Nawigzujac do historii dydaktyki geografii i do
pracowni geograficznych w dzisiejszych szkotach znajdziemy odpowiedz na to py-
tanie. Nie wystarczy motywowac i zainteresowac, nie wystarczy korzystaé z progra-
moéw komputerowych, iPadéw, GPS, tablic interaktywnych. Trzeba mie¢ czas aby
pokazaé uczniom wszystkie mozliwo$ci wykorzystania kanatéw informacyjnych,
powigzania z innymi dziedzinami nauki. Trzeba mie¢ czas aby nauczy¢ podstaw.
Wskazane jest, by uczy¢ przyrody z réznych punktéw widzenia, wykorzystujac wia-
domosci z chemii, biologii, fizyki i geografii. Ale kto i kiedy przygotuje do takiego
ksztatcenia pedagogow?
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Streszczenie

Wprowadzanie do szkdt ponadgimnazjalnych nowej podstawy programowej z przedmiotu
geografia od samego poczatku budzito opory i byto negatywnie oceniane w $rodowisku na-
uczycielskim. W artykule zaprezentowano wyniki badan, ktérych celem byto poznanie opi-
nii - oceny nauczycieli z wojewo6dztwa tddzkiego na temat nowej podstawy programowej,
realizowanej w szkotach ponadgimnazjalnych. Ptaszczyzny oceny dotyczyty przede wszyst-
kim doboru i zakresu tresci realizowanych na poziomie podstawowym, metod pracy oraz
jej efektéow. Waznym aspektem tych badan byto okreslenie wptywu wprowadzonych zmian
programowych na range geografii jako przedmiotu szkolnego. W pracy zastosowano metode
wywiadu swobodnego ukierunkowanego. Zasadnicze badania przeprowadzono we wrze$niu
2013 roku, a w listopadzie 2013 roku przeprowadzono badania uzupetniajace, dotyczace
spostrzezen i doswiadczen nauczycieli wynikajacych z realizacji programu rozszerzonego
geografii. Badaniami tymi objeto gtéwnie nauczycieli geografii z duzym doswiadczeniem
pedagogicznym - posiadajacych stopien awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego
lub mianowanego.

Stowa kluczowe: geografia; podstawa programowa; wojewoédztwo tédzkie; zreformowane
liceum

Geography in reformed secondary school -
experience of teachers from tddz and tédz Voivodeship

Abstract

The recent implementation of a new secondary school curriculum in Poland which includes
geography teaching program, have aroused resistance and has been negatively rated among
teachers from the very beginning. This resulted in the need to examine the first consequence
of the latest reform. The article aims to present the results of the research investigating
teachers’ opinions on the changes in the curriculum. An important part of the research was
focused on the changes in the selection and scope of the subject content at the standard
level of geography education in secondary school, along with the shift in teaching methods
and their effectiveness. Secondly, a fundamental aim of the research was to examine the
changes in the position and rank of geography as a school subject. The oriented interview
method was applied. The main part of the research was undertaken in September 2013 and
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a complementary research was conducted in November 2013. The study involved only the
teachers with extensive professional experience (certified teachers).

Key words: geography; core curriculum; £.6dz Voivodeship; high school after reforms

Wprowadzenie

Rozpoczete w 1999 roku reformy systemu szkolnictwa w Polsce zawsze wzbudzaty
ozywione dyskusje w spoteczenstwie jak i wsréd samych nauczycieli. Wprowadza-
nie zmian jest duzym wyzwaniem, zaréwno dla organéw prowadzacych szkoty, jak
idla srodowiska pedagogicznego. Réwniez ostatnie zmiany programowe (Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczego6l-
nych typach szkoét) przyjete zostaty bardzo krytycznie - szczegélnie wsréd nauczy-
cieli pracujacych w szkotach ponadgimnazjalnych. Obawy te w duzej mierze wynika-
ty z troski o przysztosc¢ i range geografii jako przedmiotu szkolnego, ale i dyscypliny
naukowej. Zakonczenie edukacji geograficznej po pierwszym roku nauki w szkole
ponadgimnazjalnej (w przypadku realizacji zakresu podstawowego) budzito obawy
nauczycieli co do poziomu wiedzy geograficznej uczniéw o otaczajacym ich swiecie,
a tym samym mniejszych szans mtodziezy na lepsze zrozumienie proceséw zacho-
dzacych we wspoétczesnym swiecie. Kolejnym powodem dezaprobaty wprowadzo-
nych zmian byty kwestie zwigzane ze zmniejszeniem poczucia bezpieczenstwa za-
wodowego nauczycieli i wzrostem zagrozenia utraty przez nich pracy. Ograniczenie
wymiaru godzinowego, w potaczeniu z aktualng - niekorzystng sytuacjg demogra-
ficzng, bez zmniejszenia liczby uczniéw w klasach sprawia, ze obawy nauczycieli
o utrzymanie miejsc pracy sg uzasadnione.

Mimo wielu krytycznych uwag, reforma zostata wprowadzona, a od roku szkol-
nego 2011/2012 obowiazuje w szkotach ponadgimnazjalnych.

Problem badawczy opracowania dotyczy funkcjonowania geografii jako przed-
miotu szkolnego (gtéwnie w liceum ogdlnoksztatcacym), w kontekscie wprowadzo-
nych zmian programowych, przede wszystkim z perspektywy nauczycieli geografii.
W pracy zastosowano metode wywiadu swobodnego ukierunkowanego (Konecki,
2000). Poznanie opinii - oceny nauczycieli geografii na temat nowej podstawy pro-
gramowej dla szk6t ponadgimnazjalnych przeprowadzono w kilku ptaszczyznach.
Pierwsza dotyczyta realizowanych tresci (ich zakresu i doboru), druga - metod
pracy i ustalenia, czy zmiany programowe spowodowaty zmiany w sposobie pracy
nauczycieli, a trzecia - efektéw pracy. Nauczyciele poproszeni zostali takze o wska-
zanie mocnych i stabych stron wprowadzonych zmian oraz szans i zagrozen wyni-
kajacych z przeprowadzonych reform (analiza SWOT). Na tej podstawie responden-
ci dokonali cato$ciowej/kompleksowej oceny wprowadzonych zmian, a tym samym
okreslili ich wptyw na range geografii jako przedmiotu szkolnego. Badaniami bez-
posrednimi objeto gtéwnie nauczycieli z duzym doswiadczeniem pedagogicznym
(posiadajacych stopien awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego lub
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mianowanego). Uczestniczyto w nich 21 oséb, w tym 12 kobiet. Zakres przestrzen-
ny badan obejmowat L6dZ i 9 miast wojewodztwa tédzkiego (Betchatéow, Brzeziny,
Konstantynéw Lodzki, Koluszki, Lowicz, Sieradz, Tomaszéw Mazowiecki, Wielun,
Zelow). Przeprowadzono rowniez wywiad z doradcg metodycznym, ktéry, ze wzgle-
du na charakter swej pracy, ma bezposredni kontakt z nauczycielami t6dzkich szkot
i zna ich opinie na temat wprowadzonych reform.

Dodatkowy i warto$ciowy materiat Zrodtowy stanowity informacje uzyskane
od studentéw studiéw magisterskich Wydziatu Nauk Geograficznych Uniwersytetu
Lodzkiego, ktérzy we wrzesniu 2013 roku odbyli praktyki pedagogiczne ciggte. Na
podstawie rozméw z opiekunami i wtasnych obserwacji przedstawili oni opinie na-
uczycieli z wojewo6dztwa t6dzkiego na temat wprowadzonych zmian.

Zasadnicze badania przeprowadzono we wrze$niu 2013 roku. Dwa miesigce
pozniej przeprowadzono badania uzupelniajgce, dotyczace spostrzezen i doswiad-
czen nauczycieli wynikajacych z realizacji zakresu rozszerzonego geografii.

Wyniki badan

Geografia w zreformowanym liceum - zakres podstawowy
Doboér i zakres tresci ksztatcenia

Reforma programowa zaktadajgca, ze ,ksztatcenie ogolne na II1i [V etapie edu-
kacyjnym, cho¢ realizowane w dwoéch réznych szkotach, tworzy programowo spo6j-
ng cato$c¢ i stanowi fundament wyksztatcenia” (Marciniak, 2011: 19), spowodowata
zasadnicze zmiany w tresciach ksztatcenia w pierwszych klasach szkoty ponadgim-
nazjalnej. W przypadku geografii przyjeto koncepcje opierajaca sie na zatozeniu, ze
w zakresie podstawowym ,uczen powinien poznac zagadnienia spoteczne i gospo-
darcze oraz problemy $rodowiska przyrodniczego wspétczesnego $wiata” (Czerny,
2011: 176). Z tego tez wzgledu na lekcjach geografii w klasie pierwszej dominuja
tresci z zakresu geografii spoteczno-ekonomiczne;j.

Dobdr zagadnien ma zasadnicze znaczenie w ksztattowaniu wizerunku $wia-
ta w $wiadomosci uczniéw. Zdaniem nauczycieli, gtbwna zaletg omawianych tresci
ksztatcenia jestich aktualno$¢, nawigzywanie do wydarzen zachodzacych we wspoét-
czesnym Swiecie, procesow o charakterze gospodarczym, politycznym, spotecznym
oraz kulturowym. Réwniez stosowanie podejscia problemowego i ujmowanie za-
gadnien w sposdb globalny odgrywa istotng role w ksztattowaniu wizerunku swia-
ta w Swiadomosci mtodziezy. Ukazanie $wiata w ujeciu dynamicznym wptywa po-
zytywnie na stosunek uczniéw do geografii. Dzieki temu jest ona postrzegana jako
dyscyplina bliska uczniowi, dostarczajaca mu informacji o otaczajacym go $Swiecie;
wiedzy, ktora jest uzyteczna, potrzebna i pozwala tatwiej odnaleZ¢ sie w rzeczywi-
stosci, w ktdrej zyje i funkcjonuje. Omawiane na lekcjach zagadnienia nawigzujace
do biezacych wydarzen, pozwalajg uczniowi wykorzysta¢ posiadang wiedze wtasna,
co sprawia, ze zaczyna traktowac geografie jako dyscypline bliskg zyciu cztowieka.
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Najwieksze zainteresowanie mtodziezy wzbudzajg tresci dotyczace geogra-
fii politycznej, kregdw kulturowych, przemystu zaawansowanych technologii, tu-
rystyki oraz demografii. Natomiast zagadnienia traktujgce o rolnictwie oraz tak
zwane zagadnienia ,statyczne”, czyli lokalizacja obiektéw na mapie (rozmieszcze-
nie upraw, hodowli zwierzat, wystepowanie i obszary wydobycia surowcoéw ener-
getycznych itp.) dla wiekszosci nie sa interesujace, a jednoczes$nie uczniowie maja
duze problemy z ich opanowaniem i zrozumieniem. Mtodziez czesto nie radzi sobie
z odroznieniem rolnictwa intensywnego od ekstensywnego, wykazuje znaczne bra-
ki w znajomos$ci mapy (np. cho¢ interesuje ich tematyka konfliktéw zbrojnych, maja
trudnosci z umiejscowieniem obszaréw objetych konfliktami na mapie politycznej).
Generalnie, zagadnienia dotyczace wiedzy pamieciowej, jak i pogtebionej, ugrunto-
wanej, wymagajacej ¢wiczen i powtdrzen, sa uznawane za trudne.

Nauczyciele oceniajg pozytywnie dobor tresci realizowanych w Kklasie pierw-
szej liceum. Mankamentem jest jednak brak tresci z zakresu geografii Polski - na-
uczyciele staraja sie czyni¢ odwotania do sytuacji w kraju ojczystym, jednak ograni-
czenia czasowe bardzo im to utrudniajg. Mimo to, nauczyciele dobor tre$ci uwazaja
za ciekawy, taki, ktdry jest w stanie zainteresowa¢ mtodziez, dzieki czemu geografia
jako przedmiot szkolny odbierana jest przez uczniéw pozytywnie. W tym aspekcie
zatlozenia reformy sprawdzity sie. Takze kolejne zatozenie autoréw reformy daza-
cych do tego, by celem nauczania geografii byto ,pokazanie mtodemu cztowiekowi
wspbiczesnego swiata — wielu jego obliczy, wzajemnie powigzanych proceséw i zja-
wisk” (Czerny, 2011: 177), zostato w duzej mierze osiggniete. Jednak juz zatoze-
nie, by nauka geografii pozwalata uczniom ,zrozumie¢ i krytycznie oceni¢ zjawiska
i procesy zachodzace we wspotczesnym $wiecie. [...] utatwi¢ [uczniom] analizowa-
nie dynamiki i ztozono$ci relacji miedzy cztowiekiem i §wiatem, ktéry go otacza”
(Czerny, 2011: 178), trudno jest zrealizowa¢ na odpowiednio wysokim poziomie.
Glowna przeszkoda jest obszerny zakres poszczegélnych watkéw tematycznych
przeznaczonych do zrealizowania podczas jednostki lekcyjnej. Niedostosowanie za-
kresu tresci do liczby godzin przewidzianych na ich realizacje, ogranicza zasadniczo
osiggniecie celow zaktadanych przez autoréw reformy. Przedstawienie fragmenta-
ryczne i wycinkowe wspoétczesnego $wiata, prowadzi do uproszczonego, powierz-
chownego i czasami nadmiernie zgeneralizowanego obrazu §wiata. Ponadto, limit
godzin przeznaczonych na realizacje poszczeg6lnych zagadnien utrudnia i ograni-
cza ksztatcenie takich umiejetnosci, jak analiza, krytyczna ocena, ktére pozwolityby
uczniom zrozumie¢ ztozono$¢ relacji i procesé6w zachodzacych w srodowisku geo-
graficznym. Nastepstwem tego moze by¢ powielanie i utrwalanie pewnych stereo-
typow o Swiecie. W dobie powszechnego dostepu do informacji, nie zawsze przeciez
ukazujacych prawdziwe i petne oblicze zachodzacych w §wiecie przemian (szcze-
gblnie w internecie), szkota powinna dazy¢ do ksztattowania jak najbardziej praw-
dziwego wizerunku $wiata i obala¢ funkcjonujgce stereotypy.
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Srodki dydaktyczne, metody i efekty ksztatcenia

Wprowadzenie nowych tresci spowodowato wzrost znaczenia roli podreczni-
ka w procesie ksztatcenia. Nauczyciele czeSciej wykorzystuja zawarte w nich infor-
macje, dane liczbowe dotyczace omawianych zjawisk i odwotania do dodatkowych
zrédet informacji. Wzrosta takze rola multimediéw w procesie ksztatcenia - w tym
multibookéw i e-bookéw. W wiekszym stopniu nauczyciele korzystaja takze z za-
sobow internetu, gdyz realizowane watki tematyczne wymagaja odniesienia sie do
aktualnych, najnowszych danych®.

Program nauczania w klasie pierwszej wymusza stosowanie aktywizujacych
metod ksztatcenia. Respondenci podkreslaja, Ze czesto stosowang przez nich me-
toda jest dyskusja, np. dyskusja panelowa, okragtego stotu, oceniana. Dzieki niej
uczniowie nie tylko poznajg problemy wspotczesnego Swiata, lecz przede wszyst-
kim ksztattuja umiejetno$¢ wyrazania wtasnych opinii, sgdéw, oceny omawianych
zagadnien. Powszechnie stosowana jest analiza materialéw zrédtowych, np. danych
statystycznych, tekstow, artykutow prasowych i fotografii. Uczniowie samodzielnie
przygotowuja prezentacje multimedialne i plakaty, w mniejszym stopniu uczestnicza
w projektach. Metody aktywizujace wymagaja poswiecenia wiecej czasu na realizacje
danego zagadnienia, co w przypadku tematéw obszernych w tresci nie sprawdza sie
w szkolnej rzeczywistosci i dlatego zastepowane sg one bardziej tradycyjnymi meto-
dami, na przyktad pogadanka badZ wyktadem. Wykorzystywane przez nauczyciela
metody zalezg od tego, czy za istotniejsze uwaza on wyposazenie uczniow w wiedze
0 wspétczesnym Swiecie, czy to, by ich tym $wiatem zainteresowac.

Stosowane przez pedagogéw metody ksztatcenia, $rodki dydaktyczne i for-
my pracy nie odbiegajg zasadniczo od sposobéw, w jaki realizowali oni wcze$niej
tematy z zakresu geografii spoteczno-ekonomicznej. Mimo to nauczyciele podkre-
$laja, ze nowe, problemowe ujecie tematéw spowodowato, iz dyskusja stata sie
metoda powszechniej wykorzystywana niz przy realizacji poprzedniej podstawy
programowej, co oceniajg pozytywnie. Mankamentem jest jednak poziom wiedzy
ucznidéw, nie zawsze bowiem pozwala on na podejmowanie rzeczowych dyskusji
i prawidtowe wnioskowanie. Natomiast wymog realizacji wszystkich tresci podsta-
wy programowej w wyznaczonym czasie 1 godziny tygodniowo sprawia, ze brakuje
czasu na ¢wiczenia pozwalajace ugruntowac i utrwali¢ zdobyta wiedze i umiejetno-
$ci. Nauczyciel musi wybiera¢, czy przeznaczy¢ czas na lekcje powtorzeniowa, prace
klasowa i oméwienie wynikow uczniéw, czy realizowac kolejne hasta podstawy pro-
gramowej, bez ugruntowania wczesniejszych zagadnien. Rodzi sie pytanie: Jak wiec
oceniac prace i postepy ucznidéw tak, by byty to oceny jak najbardziej obiektywne?
Sprawdziany wiadomo$ci i umiejetnosci, uwazane powszechnie jako najlepszy spo-
s6b oceny postepow uczniéw (Arends, 2000), zostajg zastepowane przez Krotsze

1 W przypadku szkoél, ktére nie posiadaja pracowni z dostepem do internetu, czy wy-
posazonych w sprzet multimedialny, lekcje maja charakter bardziej tradycyjny. W szkotach,
w ktoérych pracuje dwoch geograféw, czesto jeden z nich prowadzi zajecia poza pracownia
geograficzng, bez dostepu do multimediéw, co znacznie utrudnia prace.
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kartkowki i quizy. Wiekszy wptyw na konicowg note ma ocena rozwigzywanych/
wypeianych w czasie lekcji kart pracy, przygotowywanych prezentacji, projektow,
aktywnosci uczniow podczas lekcji, czy ocena prac dodatkowych, ,dla chetnych”, np.
esejow?. Kolejng istotng sprawg jest ustalenie poziomu wymagan - w klasie pierw-
szej realizowany jest zakres podstawowy, co w oczywisty sposdb rzutuje na poziom
wymagan. Z drugiej jednak strony, nalezy pamieta¢, ze cze$¢ ucznidw zakonczy na-
uke geografii wtasnie na tym poziomie, i nie wiadomo czy bedzie on wystarczajacy
do tego, by w przysztosci potrafili oni odnalez¢ sie w otaczajacej ich rzeczywistosci
i aby zrozumieli procesy zachodzace w Swiecie na tyle, by prawidtowo w nim funk-
cjonowac. Nauczyciel okreslajac poziom wymagan moze kierowac sie wzgledami
utylitarnymi - skoro uczniowie po zakonczeniu pierwszej klasy beda podejmowac
decyzje odnos$nie wyboru przedmiotéw realizowanych w zakresie rozszerzonym, to
powstaje pytanie, czy wobec tego nauczyciel nie powinien pracowac tak, by przede
wszystkim zacheci¢ uczniéw do wyboru przedmiotu przezen nauczanego?

Przedstawione powyzej fakty wptywaja na efekty ksztatcenia. W opinii respon-
dentéw, w ostatecznym rozrachunku wiedza geograficzna uczniéw jest fragmenta-
ryczna, tylko z jednego obszaru geografii, nieugruntowana i bardzo zgeneralizowa-
na. Wplywa to na stabg znajomos¢ jezyka geograficznego - uczniowie coraz czesciej
postuguja sie jezykiem potocznym, jezykiem zastyszanym w mediach, ,zargonem
dziennikarskim”, majg problemy w postugiwaniu sie mapa, z taczeniem faktéw, do-
strzeganiem powigzan i zalezno$ci pomiedzy geografia fizyczna a spoteczno-ekono-
miczng. Natomiast w wiekszym stopniu niz dotychczas rozwijane s3g umiejetnosci
interpersonalne, zaliczane do tzw. ,kompetencji miekkich”, ktére wspétczesnie sa
wysoko cenione, szczeg6lnie przez pracodawcéw (Budnikowski, Dabrowski, Gasior,
Maciot, 2012).

Ranga geografii

Doswiadczenia nauczycieli po pierwszym roku funkcjonowania reformy
w szkotach ponadgimnazjalnych ukazuja, Zze podjete dziatania nie w petni spraw-
dzity sie w szkolnej rzeczywistosci. Zdecydowanie pozytywnie przyjete zostaty
zmiany dotyczace tresci ksztatcenia na poziomie podstawowym. Wptynety one
korzystnie na sposéb postrzegania geografii przez ucznidw, spowodowaty wzrost
zainteresowania Swiatem, rozbudzity ich ciekawos$¢. Czes¢ mtodziezy polubita
geografie, nie oznacza to jednak wiekszego zainteresowania geografig jako dyscy-
pling naukowa. Realizowane tresci ukazuja szeroki wachlarz zainteresowan ba-
dawczych geografii (w szczegolnosci geografii spoteczno-ekonomicznej), mimo to

2 Ocena koncowa bedaca sktadowa réznych prac jest zjawiskiem bardzo pozytywnym.
Zagrozenie, ktére przy takim systemie oceniania moze sie pojawi¢, dotyczy ustalenia propor-
cji pomiedzy wiadomosciami i umiejetno$ciami typowo geograficznymi, a umiejetno$ciami
og6lnymi. Rozwigzaniem problemu jest stosowanie przez nauczycieli rang dla poszczegol-
nych typéw prac. Mimo to pedagodzy obawiajg sie obnizania poziomu wiedzy merytorycznej
uczniow.
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tylko nieliczni deklaruja wybor geografii jako przysztego kierunku studiow. Czesciej
deklaruja che¢ studiowania ekonomii, politologii, planowania przestrzennego czy
prawa. Dlatego tez istnieje obawa, ze w przyszlosci pozycja geografii jako dyscy-
pliny naukowej moze ulec zmniejszeniu. Az 75% ankietowanych uznato, Ze ranga
geografii w zreformowanym liceum spadta. Szczegdlnie dotyczy to szkét z tradycja
ksztatcenia o profilu matematycznym, medycznym oraz technikéw. Uczniowie wy-
bierajac szkoty o okreslonych tradycjach, zazwyczaj od samego poczatku decyduja
sie na konkretne rozszerzenia. W przypadku technikum i liceum z dtugoletnia hi-
storig ksztalcenia w zakresie przedmiotéw Scistych (np. matematyki, informatyki,
fizyki, chemii), szanse wyboru przez mlodziez geografii na poziomie rozszerzonym
s mate, tym samym znaczenie geografii jako przedmiotu szkolnego zmaleje3. W wa-
runkach szkolnych o pozycji przedmiotu decydujg wyniki osiggane przez maturzy-
stow i liczba uczniéw przystepujacych do matury z danego przedmiotu. Na pozy-
cje geografii w szkotach ponadgimnazjalnych wptywa takze polityka prowadzona
przez uczelnie - uwzglednienie w postepowaniu rekrutacyjnym matury z geografii
znacznie podnosi jej range.

Geografia w zreformowanym liceum - zakres rozszerzony

Drugi rok funkcjonowania reformy w szkotach ponadgimnazjalnych ujaw-
nia kolejne mankamenty. Dotycza one realizacji przedmiotu uzupetniajacego
,Przyroda” oraz stosunku uczniéw do tegoz przedmiotu*. W przypadku przedmio-
tow realizowanych w zakresie rozszerzonym, pojawia sie problem w momencie ab-
sencji ucznia (np. tygodniowa nieobecno$¢ wymaga uzupetnienia zalegtosci z 4-5
tematéw lekcyjnych z jednego przedmiotu). Nauczyciele zauwazaja, ze realizacja
poziomu rozszerzonego w ciggu dwoéch lat nauki (nawet przy zwiekszonej liczbie
godzin), ma tez swoje wady. Nowa podstawa programowa niewiele rézni sie od
poprzedniej, co oznacza, ze te same tresci nalezy zrealizowac¢ w czasie krétszym
0 1/3 od poprzedniego. Zwiekszona liczba godzin teoretycznie pozwala na wyko-
nanie tego zadania, jednak juz po trzech miesigcach intensywnej pracy nauczycie-
le zauwazyli, Ze mtodziez ma trudnosci z przestawieniem sie, dopasowaniem, do
nowego systemu pracy®. W przypadku geografii zagadnienia, ktore sa realizowane
w klasie drugiej, r6znia sie zasadniczo od tego, o czym uczniowie uczyli sie w kla-
sie pierwszej - wymagajg juz konkretnej wiedzy, nie moga oni bazowac jedynie na
informacjach ustyszanych w mediach. Nalezy poszerzy¢ i przyswoi¢ sobie termino-
logie, wykaza¢ sie znajomoscia mapy, swobodnie sie nig postugiwac i lokalizowa¢

3 W szkotach tych uczniowie zakonicza edukacje geograficzng po pierwszej klasie. Nie
beda mie¢ do czynienia z treSciami geograficznymi nawet w ramach przedmiotu uzupetnia-
jacego jakim jest Przyroda.

* W momencie prowadzenia badan tylko dwie osoby z ankietowanych prowadzity za-
jecia z Przyrody, dlatego opinii na temat realizacji tego przedmiotu uzupetniajacego nie za-
mieszczono w opracowaniu.

5 Problem ten sygnalizowali takze nauczyciele innych przedmiotow.



[214] Maria Adamczewska

na niej obiekty geograficzne, ale przede wszystkim dostrzegac¢ i wyjasnia¢ zwigzki
i zaleznosci zachodzace pomiedzy poszczegdlnymi elementami Srodowiska geogra-
ficznego. Uczniowie w drugiej klasie liceum, realizujgc tresci z geografii fizyczne;j,
powinni bazowac¢ na wiedzy zdobytej juz w pierwszej klasie gimnazjum. Dla znacz-
nej grupy uczniow jest to zbyt dtuga rozpietos¢ czasowa i dlatego muszg oni ponow-
nie przypominac sobie te informacje.

Podsumowanie

Nauczyciele dokonujgc cato$ciowej oceny wprowadzonych zmian do mocnych
stron reformy programowe;j zaliczyli:

— tresci i sposéb ich ujecia - poruszajace aktualne zagadnienia i ukazujace wspot-
czesny Swiat w dobie przemian; podejscie dynamiczne, problemowe, globalne;

— duza liczbe godzin przeznaczonych na realizacje zakresu rozszerzonego;

— zwiekszenie udzialu metod aktywizujacych w procesie ksztalcenia.

Za stabe strony nauczyciele uznali:

— zakonczenie edukacji geograficznej po pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej;

— niewystarczajacg liczbe godzin przeznaczonych na realizacje zakresu podsta-
wowego;

— zbyt obszerny zakres poszczegdlnych tresci uniemozliwiajacy ich zrealizowanie
w trakcie jednej jednostki lekcyjnej;

— brak tresci z zakresu geografii fizycznej i marginalna rola geografii Polski.

W ocenie nauczycieli wprowadzone zmiany stwarzajg szanse:

— zakrzewienia w uczniach ,ciekawosci $wiata” i rozwijania postawy otwartosci na
odmienne kultury i spoteczenstwa;

— przyblizenia mtodziezy zasad funkcjonowania wspéiczesnego Swiata i dzieki
temu lepszego zrozumienia zachodzacych w nim proceséw i przemian;

— solidnego przygotowania uczniéw do matury (tych, ktérzy wybiorg poziom
rozszerzony);

— $wiadomego wyboru przedmiotu maturalnego przez uczniéw (szansa na wiekszg
motywacje uczniow do nauki, wieksze prawdopodobienistwo uzyskania lepszych
wynikow).

Wsrod zagrozen bedacych nastepstwem wprowadzonych reform nauczyciele
najczesciej wymieniali:

— spadek rangi geografii jako przedmiotu szkolnego, ale i dyscypliny naukowej;

— spadek poziomu wiedzy geograficznej w spoteczenstwie, szczegélnie wiedzy
o kraju ojczystym;

— problemy pedagogiczne - wzrost anonimowo$ci uczniéw, brak czasu na poznanie
ucznidw (w przypadku gdy realizuja przedmiot tylko w zakresie podstawowym);

— zaburzenie ergonomii pracy uczniow w klasach I1i III;

— brak pracy dla nauczycieli, zwolnienia®.

¢ Potwierdzeniem opinii nauczycieli sg badania przeprowadzone w tédzkich liceach
ogoblnoksztatcacych przez A. Glowacza we wrzesniu 2013 roku, z ktérych wynika, ze w zde-
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Nauczyciele podsumowujgc doswiadczenia z pierwszego roku i trzech miesie-
cy pracy po wprowadzeniu reformy programowej do szkét ponadgimnazjalnych, az
w 80% dostrzegali wiecej negatywnych niz pozytywnych skutkéw wprowadzonych
zmian i dlatego woleliby uczy¢ geografii wedtug poprzednich wytycznych. Tylko
dwie osoby (9,5% badanych) byly zdecydowane pracowa¢ wedtug nowych zasad’.
W przypadku pozostatych respondentéw wybér nowej podstawy programowej
warunkowany byt zapewnieniem utrzymania miejsc pracy w pelnym wymiarze
godzin®.

Z ostateczng oceng przeprowadzonych reform nalezy sie wstrzymac przynaj-
mniej do roku 2015, kiedy to pierwsi uczniowie objeci zmianami przystapia do
matury, jednak - na chwile obecng - bilans zyskéw i strat wprowadzonej reformy
w opinii badanych nauczycieli niestety jest ujemny.
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Lekcja przyrody w liceum - tradycja czy nowoczesnos¢

Streszczenie

W roku szkolnym 2013/14 rozpoczeli$my w liceum nauczanie przyrody, nowego przedmio-
tu, w zatozeniach reformy programowej z 2009 roku réznigcego sie w zakresie tresci, orga-
nizacji i metod ksztatcenia od tradycyjnych przedmiotéw biologii, geografii, fizyki i chemii,
a przeznaczonego dla uczniéw wybierajacych pogtebione ksztatcenie w zakresie humani-
stycznym. Jak osiagnac¢ zatozone cele ksztalcenia, sprawi¢, by lekcje przyrody byty ciekawe
i interesujace dla uczniéw - jest przedmiotem dyskusji w niniejszym artykule. Przedstawiono
rowniez zagadnienia zwigzane z organizacja i prowadzeniem lekcji przyrody oraz propozycje
innowacji w tym zakresie.

Stowa Kkluczowe: liceum; podstawa programowa; przyroda; watek tematyczny; watek
przedmiotowy

Natural science in upper secondary school — traditional or modern approach?
Abstract

The 2009 reform introduced to the upper secondary school educational program a new
subject called Natural Science starting with the school year 2013 /14. It differs from traditional
subjects of Biology, Geography, Physics and Chemistry in content, organisation and teaching.
It has been prepared for pupils intending to pursue deeper education in Humanities. Also
discussed in the paper was the answer to the question “How to achieve anticipated learning
effects and to make Natural Science classes interesting and exciting”. The issues associated
with planning and teaching Natural Science are also presented, as well as the author’s
suggestions of innovations in the matter.

Key words: upper secondary school; curriculum; natural science; theme matter; subject
matter

Wstep

Ostatnia reforma programowa wkroczyta do polskich szkét w 2009 roku. Naucza-
nie oparte na nowych podstawach programowych rozpoczeli wéwczas uczniowie
pierwszych klas szkét podstawowych oraz pierwszych klas gimnazjéow. W roku
szkolnym 2013/2014 rozpoczeto w szkotach ponadgimnazjalnych (liceach i tech-
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nikach) nauczanie nowego przedmiotu, a w zasadzie bloku przedmiotowego przyro-
da, wprowadzonego przez reforme. Blok ten jest przeznaczony dla uczniéw, ktérzy
nie zdecydowali sie na nauke biologii, chemii, fizyki ani geografii w rozszerzonym
zakresie i r6zni sie w zakresie tresci, organizacji i metod ksztatcenia od tradycyj-
nych przedmiotéw biologii, geografii, fizyki i chemii, ktérych nauczanie zastepuje.
0 innowacyjnosci przyrody moze swiadczy¢ m.in. fakt, Ze nauczyciel realizujacy ten
przedmiot ma duza swobode w wyborze tresci i sposobie ich realizacji.

Jak uczy¢ przyrody, jak dostosowac lekcje do potrzeb konkretnej grupy
ucznioéw, a z drugiej strony da¢ mozliwos¢ realizacji zatozonych celéw i sprawié, by
lekcje te byty wspaniala przygoda z nauka, jest pewnie dla wielu nauczycieli i dyrek-
torow szkot wcigz sprawg otwarta.

Podstawa programowa

Podstawe programowg przedmiotu przyroda rozpoczyna, dos¢ nietypowo,
po kilku zdaniach wstepu tabela zawierajaca watki tematyczne i tematy zajec.
Nastepnie, podobnie jak dla innych przedmiotéw, w podstawie tej opisano cele
ksztatcenia (wymagania ogélne), tresci nauczania (wymagania szczegdétowe) oraz
zalecane warunki i sposéb realizacji (Podstawa programowa z komentarzami,
2009). W krotkim wstepie okreslono, ze celem zajec¢ przyroda jest poszerzenie wie-
dzy w zakresie nauk przyrodniczych, czyli biologii, chemii, fizyki i geografii.

Zgodnie z celami ksztatcenia ogélnego na III i IV etapie edukacyjnym ucznio-
wie, rowniez na lekcjach przyrody, powinni (Podstawa programowa z komentarza-
mi, 2009):

1) przyswajac okreslony zaséb wiadomosci na temat faktéw, zasad, teorii i praktyk;

2) zdobywa¢ umiejetnos$ci wykorzystania posiadanych wiadomo$ci podczas wyko-
nywania zadan i rozwigzywania problemow;

3) ksztaltowa¢ postawy warunkujace sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie
we wspoétczesnym Swiecie.

Ponadto uczniowie powinni ksztattowa¢ i zdobywac¢ umiejetnosci: czytania,
my$lenia matematycznego, mys$lenia naukowego, komunikowania sie w jezyku oj-
czystym i w jezykach obcych, sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi techno-
logiami informacyjnymi i komunikacyjnymi, wyszukiwania, selekcjonowania i kry-
tycznej analizy informacji, rozpoznawania wiasnych potrzeb edukacyjnych, uczenia
sie oraz pracy zespotowej (Wysocka-Kunisz, 2012).

Przyktadowe tematy zaje¢ (tab. 1), zwane réwniez watkami tematycznymi,
zgrupowano po osiem w trzech obszarach (dziatach): A. Nauka i $wiat, B. Nauka
i technologia oraz C. Nauka wokot nas. W tabeli tej znajduja sie wiec tacznie dwa-
dziescia cztery watki tematyczne, rozumiane jako oméwienie wybranego tematu
w zakresie wszystkich czterech przedmiotow. Watki przedmiotowe sg grupami
powiazanych tematéw w obrebie wybranego przedmiotu (np. dla fizyki kolumny
1.1-8.1,9.1-16.1 czy 17.1-24.1 w tab. 1).
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Tab. 1. Przyktadowe tematy zajec
Fizyka Chemia Biologia Geografia
1. Metoda naukowa i wyjasnianie Swiata 1.1 1.2 13 1.4
2. Historia mysli naukowej 2.1 2.2 2.3 2.4
g 3. Wielcy rewolucjonisci nauki 3.1 3.2 33 3.4
E 4. Dylematy moralne w nauce 4.1 4.2 4.3 4.4
f‘?, 5. Nauka i pseudonauka 5.1 5.2 5.3 5.4
= | 6. Nauka w mediach 6.1 6.2 63 6.4
7. Nauka w komputerze 7.1 7.2 7.3 7.4
8. Polscy badacze i ich odkrycia 8.1 8.2 8.3 8.4
9. Wynalazki, ktére zmienity swiat 9.1 9.2 9.3 9.4
-§, 10. Energia — od Storica do zaréwki 10.1 10.2 10.3 10.4
S |11 Swiattoiobraz 11.1 11.2 113 114
S [12.Sport 121 122 12.3 124
E 13. Technologie wspdtczesne i przysztosci 13.1 13.2 133 13.4
5 14. Wspotczesna diagnostyka i medycyna 14.1 14.2 14.3 14.4
o | 15. Ochrona przyrody i Srodowiska 15.1 15.2 15.3 15.4
16. Nauka i sztuka 16.1 16.2 16.3 16.4
17. Uczenie sie 17.1 17.2 17.3 17.4
@ | 18. Barwy i zapachy Swiata 18.1 18.2 18.3 18.4
:; 19. ?ykle, rytmy i czas 19.1 19.2 19.3 19.4
g 20. Smiech i ptacz 20.1 20.2 20.3 20.4
%’ 21. Zdrowie 21.1 21.2 213 214
2 | 22.Pieknoiuroda 22.1 22.2 22.3 22.4
Y [23. Woda - cud natury 23.1 232 23.3 23.4
24. Najwieksze i najmniejsze 24.1 24.2 24.3 244

Zrédto: Podstawa programowa z komentarzami, 2009

Nastepnie w podstawie opisano watki tematyczne i przedstawiono, zgodnie
z numeracja w tabeli, tematy zaje¢ od 1.1 do 24.4. Przyktadowo, ostatni watek tema-
tyczny wyglada nastepujaco (Podstawa programowa z komentarzami, 2009):

24. Najwieksze i najmniejsze:
24.1. najwieksze i najmniejsze odlegtosci; najkrotsze i najdtuzsze czasy; naj-
wieksze predkosci;
24.2. nie wszystko, co mate mozna zaniedba¢ - atomy i ich sktadniki; najwiek-
sze i najmniejsze czasteczki; jak zobaczyc¢ to, co niewidzialne (dostosowanie metody
obserwacji ciat do ich wielko$ci)?;
24.3. rekordy w $wiecie roslin i zwierzat; co ogranicza wielko$¢ organizméow?;
24.4. rekordy Ziemi.

Podpunkty 24.1-24.4 odpowiadaja kolejno tematom zaje¢ w zakresie fizyki, chemii,
biologii i geografii.
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W opinii wielu nauczycieli i dydaktykéw przedmiotéw przyrodniczych przed-
stawione w podstawie watki tematyczne wydaja sie by¢ ciekawe, integrujace wiedze
przyrodniczg i $cisle zwigzane z zyciem codziennym i zainteresowaniami uczniow.
Niestety zaproponowane w podstawie tematy zaje¢ nie zawsze odpowiadajg ocze-
kiwaniom, czesto s3 niejasne i mato precyzyjnie okreslone (Wysocka-Kunisz, 2012).
Jednak w komentarzu do podstawy pojawia sie stwierdzenie, ze zagadnienia i przy-
pisane im wymagania sa przyktadowe, a nauczyciele zachecani sa do proponowania
i realizacji wtasnych watkow tematycznych zgodnych z zainteresowaniami czy po-
trzebami ich uczniéw (Spalik i in., 2009).

W dalszej czesci podstawy programowej przedstawiono cele ksztatcenia - wy-
magania ogoélne oraz tre$ci nauczania - wymagania szczego6towe.

Wymagania og6lne zawieraja tylko jeden cel:

Rozumienie metody naukowej, polegajacej na stawianiu hipotez i ich weryfikacji za
pomoca obserwacji i eksperymentow.

Nalezy podkresli¢, ze podstawy wiedzy przyrodniczej wywodza sie wtasnie
z obserwacji i wynikow doswiadczen, a proces badania rzeczywisto$ci przyrodni-
czej mozna przedstawi¢ w uproszczeniu przy pomocy cyklu, w ktérym obserwacja
i pomiar stanowig punkt wyjscia do konstruowania hipotez i modeli abstrakcyjnych.
Te z kolei sg podstawg do wyprowadzenia wnioskéw, ktérych stuszno$¢ sprawdza-
na jest doswiadczalnie. Dane do$wiadczalne z kolei stuza do weryfikacji hipotez
i moga by¢ punktem wyjscia do cyklu nastepnego (symboliczny schemat-procedura
ponizej) (Wysocka-Kunisz, 2004):

obserwacja, pomiar = hipoteza = przewidywanie (model teoretyczny) = ekspery-
ment (weryfikacja modelu, hipotezy) = nowe obserwacje = zmiana hipotezy itd.

Procedura ta upodabnia proces poznawczy ucznia do metod badawczych stosowa-
nych w naukach przyrodniczych. Zadaniem nauczyciela przyrody jest umiejetne
pokierowanie tym procesem tak, by rozwija¢ umiejetnosci naukowego rozumowa-
nia i dostrzegania zwigzku poje¢, opisdw i modeli naukowych ze zjawiskami, jakie
wystepuja w otaczajacym nas $wiecie. Uzyskane na lekcjach przyrody informacje
umyst ucznia musi przetworzy¢, nie tylko po to, aby odpowiednio zinterpretowac
fakty, ale takze w tym celu, by kierowa¢ poszukiwaniem dalszej wiedzy. Tak wiec
jednym z podstawowych postulatéw dydaktyki przedmiotéw przyrodniczych jest
upodobnienie procesu nauczania do procesu badawczego (Wysocka-Kunisz, 2004).

Tresci nauczania - wymagania szczegétowe dla przedstawionego watku tema-
tycznego (obszar C. Nauka wokot nas, ostatni wiersz w tab. 1) wygladajg nastepujaco:

24. Najwieksze i najmniejsze. Uczen:

1) wymienia obiekty fizyczne o najwiekszych rozmiarach (np. galaktyki) oraz
najmniejszych (jadro atomowe), wymienia metody pomiaréw bardzo krétkich
i bardzo dtugich czas6w i odlegtosci;
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2) wyszukuje i analizuje informacje na temat najmniejszych i najwiekszych cza-
steczek chemicznych;

3) wyszukuje i analizuje informacje o rekordach w Swiecie roslin i zwierzat
pod katem réznych cech (np. wielkos¢, dtugos¢ zycia, temperatura ciata, czestotli-
wos$¢ oddechéw i uderzen serca, szybkos¢ poruszania sie, dtugos$¢ skoku, dtugos¢
wedréwek, czas rozwoju, liczba potomstwa, liczba chromosomoéw, ilos¢ DNA, liczba
genow);

4) podaje przyktady organizméw wystepujacych w skrajnych warunkach
Srodowiskowych;

5) analizuje przyczyny ograniczajgce wielko$¢ organizméw;

6) wyszukuje i przedstawia przyktady ekstremalnych cech $rodowiska, rekor-
dowych wielko$ci - czyli ziemskie ,naj...” w skali lokalnej, regionalnej i globalne;j.

W kroétkim wstepie przed treSciami nauczania w dziale C. Nauka wokot nas
napisano, ze wymagania szczegoétowe dotycza ,prezentacji zjawisk codziennego
zycia i ciekawostek, w ktorych wyjasnianiu pomocna jest nauka. Niektére prezen-
towane zagadnienia majg charakter anegdotyczny, ale ich celem jest zaciekawienie
ucznia naukami przyrodniczymi” (Podstawa programowa z komentarzami, 2009).
Podkres$lono wiec role nauki w codziennym zyciu i zwrécono uwage, ze réwniez
zagadnienia anegdotyczne moga wspomagac przyswajanie wiedzy przyrodniczej.

Przygladajac sie podstawie programowej mozna zauwazy¢, Zze w wymaganiach
szczegbdtowych niestety zbyt czesto pojawiajg sie czasowniki zwigzane z opanowa-
niem wiadomoSci, a za rzadko - zwigzane z opanowaniem okreslonych umiejetno-
$ci. Zbyt dostowne potraktowanie tak sformutowanych celéw moze doprowadzié
do nadmiernego przeteoretyzowania lekcji, dominacji metod opartych na stowie
i tradycyjnych form sprawdzania wiadomosci uczniéw.

Nalezy przypomnie¢, Ze realizowane watki tematyczne powinny by¢ zgodne
z zainteresowaniami uczniéw czy wybranym przez nich profilem edukacyjnym,
mie¢ charakter interdyscyplinarny i zwigzek z zyciem codziennym (Lilpop i in.,
2012).

Realizacja zajec z przyrody

W podstawie programowej przyrody zapisano, Ze zajecia powinny objac przy-
najmniej cztery watki, nie okreslono jednak precyzyjnie, jakie to maja by¢ watki.
Podano dos$¢ ogélnie: ,np. cztery watki tematyczne lub dwa watki tematyczne i dwa
watki przedmiotowe”, dopuszczajac jednoczesnie mozliwos¢ realizacji watku tema-
tycznego zaproponowanego przez nauczyciela (Rozporzadzenie MEN z dnia 7 lute-
go 2012). Pozwala to dyrektorom szkot na zastosowanie najprostszego rozwigzania
- wybrania realizacji czterech watkéw przedmiotowych i przydzielenia prowadze-
nia lekcji czterem specjalistom: fizykowi, chemikowi, biologowi i geografowi. Takie
rozwigzanie jest rowniez korzystne z uwagi na organizacje zaje¢ szkolnych, gdyz
w kolejnych semestrach watki przedmiotowe prowadzi¢ beda rézni specjalisci. Jak
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pokazuje praktyka szkolna jest ono juz w szkotach stosowane i zaplanowane do re-
alizacji w przysztosci. Poszczeg6lni nauczyciele realizujacy watek przedmiotowy, na
realizacje oSmiu okien (zagadnien) w tabeli (tab. 2) bedg mieli do dyspozycji okoto
30 godzin w semestrze, przy czterech semestrach zaje¢ z przyrody. Oznacza to, Zze na
jedno zagadnienie (okno) przypadac beda $rednio 3-4 godziny lekcyjne (Podstawa
programowa z komentarzami, 2009).

Mozliwe s3 jednak réwniez inne rozwigzania np. skumulowanie zaje¢ przyrody
w jednym roku szkolnym. Liczba godzin przypadajgca srednio na jedno okno sie nie
zmieni, a w sumie uczen bedzie miat 120 godzin przyrody w catym cyklu nauczania.

Tab. 2. Przyktady prawidtowego wyboru czterech watkdw przedmiotowych
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Zrédto: opracowanie wiasne

Realizacja watkow przedmiotowych wprawdzie nie zaktada koniecznosci $ci-
stej wspotpracy miedzy nauczycielami, lecz jest zalecana i wskazana (Lilpop i in.,
2012). Trudno inaczej wyobrazi¢ sobie zachowanie interdyscyplinarnosci przyrody
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i nie dopuszczenie do stworzenia u uczniéw wrazenia, ze w zasadzie nic sie nie
zmienito, tylko pojawita sie nowa nazwa przedmiotu. To wtasnie chyba najwieksze
zagrozenie wynikajgce z opisanego powyzej rozwigzania.

Nalezy réwniez przypomnie¢, ze nauczyciel przedmiotu moze opracowac wta-
sny watek, taczac ze sobg tematy z réznych dzialéw (obszaréw) z danego przed-
miotu w logiczng cato$¢ lub modyfikujgc zapisy przyktadowych tematéw i tresci na-
uczania. Mozliwe jest réwniez stworzenie wtasnej grupy tematéw w ramach watku
przedmiotowego (Lilpop i in., 2012) (tab. 3).

Tab. 3. Przyktady realizacji 30 godzin watku przedmiotowego z fizyki z dziatu C. Nauka wokdt nas

(w nawiasach liczba godzin)

Tematy zgodne z podstawa programowa
wraz z propozycja liczby godzin przeznaczonych
na ich realizacje

Przyktad modyfikacji watku przedmiotowego
(opracowanie autora)

17.1. formy zapisu informacji; sieci neuronowe; (2)

18.1. barwy i ich skfadanie; system zapisu barw
RGB oraz CMYK; rozchodzenie sie zapachow

w powietrzu; (3)

19.1. zjawiska okresowe w przyrodzie; kalendarze;
zegary i standard czasu; (4)

20.1. fizyczna charakterystyka odgtosow Smiechu
i ptaczu (rytm, barwa dzwieku itp.); nasladowanie
Smiechu, ptaczu (i innych dzwiekdéw zwigzanych
Z wyrazaniem emocji) za pomocg instrumentow
muzycznych; (4)

21.1. fizyka kregostupa — jak unikac przecigzen;
wymiana cieplna — przegrzanie i wychtodzenie

a wiasciwy ubidr; (4)

22.1. historyczna koncepcja harmonii sfer jako
motywacja poznawania Wszechswiata — od
Pitagorasa do Einsteina; (2)

23.1. fizyczne wiasciwosci wody i jej rola

w ksztattowaniu klimatu; (6)

24.1. najwieksze i najmniejsze odlegtosci; najkrdtsze
i najdtuzsze czasy; najwieksze predkosci; (5)

,Oceany” wokot nas:

¢ ocean informacji: odbidr i przekaz informacji
w organizmie cztowieka, sposoby przekazu
informacji w $wiecie, uzyskiwanie informacji
— obserwacja i eksperyment, sposoby i formy
zapisu informacji; (6)

e ocean Swiatta: widzenie, oko, wady wzroku, fale
elektromagnetyczne i ich wfasciwosci, predkosé
Swiatta, barwy i kolory wokét nas, sktadanie barw,
system RGB, drukowanie dokumentéw, system
CMYK, zjawiska optyczne w przyrodzie; (6)

e ocean dzwiekow: styszenie, budowa ucha,
mowienie, narzgd mowy, fale dzwiekowe i ich
wytwarzanie, instrumenty muzyczne, rytm,
barwa dzwieku; (4)

e ocean emocji: Smiech i ptacz, fizyczna
charakterystyka odgtosow $Smiechu,
nasladowanie Smiechu i ptaczu, wtasciwosci
fizyczne wody, ciepfo i zimno, wymiana cieplna
w organizmie, wtasciwy ubidr, bdl, fizyka
kregostupa i narzadu ruchu; (8)

¢ ocean obiektéw: najmniejsze i najwieksze
obiekty i odlegtosci we Wszechswiecie,
najkrotsze i najdtuzsze czasy, najnizsze
i najwyzsze temperatury we Wszechswiecie,
historyczna koncepcja harmonii sfer jako
motywacja poznawania Wszechswiata; (6)

Zrédto: opracowanie wiasne

Niewtasciwym jest przydzielenie do realizacji jednemu nauczycielowi (np. fizy-
kowi) kilku watkéow przedmiotowych z fizyki, a pominiecie innych nauczycieli i ich
watkéw przedmiotowych. Nie mozna dopusci¢ do dominacji ktérego$ z watkdw
przedmiotowych, gdyz zasada interdyscyplinarno$ci zostataby ztamana.
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Mozliwe sa réwniez inne rozwigzania organizacyjne, realizacja watkéw tema-
tycznych oraz spos6b mieszany czyli realizacja watkéw tematycznych i watkéw
przedmiotowych (tab. 4).

Tab. 4. Przyktady realizacji: watkdw tematycznych (A) oraz dwdch watkéw tematycznych
i dwoch watkdw przedmiotowych (B)
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Zrédto: opracowanie wtasne

Lekcje przyrody realizowane w watku tematycznym powinny by¢ prowadzone
kolejno przez przedstawicieli kazdej z nauk tak, by kazdy problem oméwiony byt
wieloaspektowo, interdyscyplinarnie. Taki sposéb realizacji wymaga od nauczycie-
li ciggtej wspoétpracy zaréwno na ptaszczyznie merytorycznej, jak i organizacyjnej
(Lilpop i in., 2012). Nalezy tutaj nadmieni¢, ze zgodnie z Rozporzadzeniem MEN
(Rozporzadzenie MEN z dnia 17 kwietnia 2012) kwalifikacje do nauczania przyro-
dy posiada kazda z osdb, ktdra ma kwalifikacje do nauczania przynajmniej jedne-
go z przedmiotéw - biologii, chemii, fizyki lub geografii. W zwiazku z tym, kazdy
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nauczyciel jednego z tych przedmiotéw moze uczy¢ przyrody, realizujac (oprécz
ewentualnie wtasnego watku przedmiotowego), rdéwniez watki tematyczne. W za-
leznosci od przyjetego w szkole rozwigzania realizacji zajec¢ z przyrody, przedmiotu
tego moze uczy¢: czterech, trzech czy dwdch nauczycieli. Réwniez, jesli dyrektor
szkoty uzna, ze jeden nauczyciel jest przygotowany do realizacji lekcji przyrody (np.
posiada kwalifikacje uzyskane na studiach podyplomowych), to moze powierzy¢
mu takie zadanie.

Przy realizacji czterech watkéw tematycznych na kazdy watek przypada $red-
nio 30 godzin, co daje nauczycielowi biologii, chemii, fizyki i geografii na realiza-
cje kazdego watku w ramach jego przedmiotu 7-8 godzin (tab. 5), tacznie rowniez
30 godzin.

Tab. 5. Przyktad realizacji watku tematycznego Najwieksze i najmniejsze z dziatu C. Nauka wokét nas”

Przyktadowe tematy zajec (w nawiasie liczba godzin)

fizyka chemia biologia geografia
24.1. 24.2. 24.3. 24.4,
Najwieksze i najmniejsze | Nie wszystko, co mate Rekordy w $wiecie roslin | Rekordy Ziemi. (7)
odlegtosci. (3) mozna zaniedbac —atomy |izwierzat; co ogranicza
Najkrétsze i najdtuzsze i ich sktadniki. (2) wielko$¢ organizmow? (7)
czasy. (2) Najwieksze i najmniejsze

Najwieksze predkosci. (2) | czasteczki. (2)

Jak zobaczyc to, co
niewidzialne
(dostosowanie metody
obserwacji ciat do ich
wielkosci)? (3)

tacznie: 28 godzin

“Tematy zgodne z podstawa programowg

Zrédto: opracowanie wtasne

Mozna oczywiscie zwiekszy¢ liczbe watkéw tematycznych, zmniejszajac liczbe
godzin potrzebna na realizacje tematéw w danym watku lub liczbe tematéw w da-
nym watku. Mozna réwniez uzupetnic¢ tabele watkéw o wtasne. Przy wszystkich ta-
kich dziataniach nalezy dopasowa¢ odpowiednio liczbe godzin tak, by w catym cyklu
nauczania byto tacznie 120 godzin przyrody.

Niezaleznie od przyjetego w szkole rozwigzania organizacyjnego, zaplanowa-
nej liczby nauczycieli, realizacji watkéw tematycznych czy przedmiotowych, lub
jednych i drugich, lekcje przyrody nie powinny by¢ ,sztywno” zaplanowane przez
nauczyciela na caty cykl nauczania. Program nauczania powinien by¢ przede wszyst-
kim dostosowany do potrzeb i warunkéw pracy konkretnego nauczyciela i jego
uczniéw, a jednoczesnie na tyle og6lny (np. zawierac tylko watki tematyczne), zeby
zachowujgc cele ksztalcenia, nauczyciel moégt zaproponowane w podstawie tema-
ty modyfikowag, taczy¢ ze swoimi, czy zmienia¢ - nawet w trakcie prowadzonych
zajeC. Poza tym duzy wplyw na ostateczny ksztatt lekcji przyrody powinni miec
sami uczniowie. Tylko wtedy, gdy bedg zajmowac sie tym, co ich ciekawi, interesuje,
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intryguje, co wzbudza ich emocje, czy to do czego majg pozytywne nastawienie, da
szanse powodzenia edukacyjnego. Uczniowie dostrzega, Ze nauki przyrodnicze sa
uzyteczne, pozwalajg zrozumiec $wiat, wyjasni¢ otaczajgce nas w zyciu codziennym
zjawiska oraz osiaggniecia wspotczesnej techniki, zauwaza tez, Ze stosowana w na-
ukach przyrodniczych metoda naukowa przydaje sie i moze by¢ stosowana rowniez
w innych aspektach zycia spotecznego.

W jaki sposob prowadzic lekcje przyrody?

W zalecanych warunkach i sposobie realizacji podstawy programowej z przy-
rody czytamy, Ze poszczegdlne watki wiedzy przyrodniczej powinny odnosic¢ sie do
waznych zagadnien naszej cywilizacji, mie¢ charakter interdyscyplinarny i ,by¢ pro-
wadzone z wykorzystaniem bogatego zaplecza do§wiadczalnego w zakresie kazdej
ze sktadowych dziedzin nauki” (Podstawa programowa, 2009). Nalezy przy tym pa-
mietac, ze przyroda jest przedmiotem uzupetniajgcym oraz ze poszerzenie wiedzy
przyrodniczej nie oznacza wprowadzania zagadnien z zakresu rozszerzonego kaz-
dego z jej przedmiotéw sktadowych.

Prowadzac lekcje przyrody nauczyciele maja niespotykany dotad komfort
pracy z uczniami bez presji czasowej. Moga bowiem stosowac rézne (czesto cza-
sochtonne) metody pracy i realizowac tresci tak, by stanowity skuteczny srodek
do realizacji celu ksztatcenia nie dominujgc przy tym nad nim (Lilpop i in., 2012).
Uczniowie moga skupiac sie na stosowaniu metody naukowej, stawiajgc pytania,
formutujac problemy i hipotezy, wykonujac pokazy i doswiadczenia, czy prowadzac
proste prace badawcze. Moga wychodzi¢ w teren, poza budynek szkolny, obserwo-
wac, zbiera¢ dane, dokumentowac i wnioskowac. Rozwija¢ umiejetnos¢ czytania ze
zrozumieniem korzystajac z literatury naukowej czy popularnonaukowej, analizo-
wania réznorodnych materiatéw Zrédtowych, réwniez pochodzacych z Internetu.
Poszerza¢ umiejetnos¢ wspotpracy w zespole, prezentowania rezultatéw pracy czy
dyskutowania.

Prowadzac lekcje przyrody nauczyciel powinien proponowac i stosowac takie
metody i formy pracy, ktére beda rozwijaty powyzsze kompetencje. Zdaniem auto-
row komentarza do podstawy programowej, najbardziej korzystng metodg pracy na
lekcjach przyrody s projekty uczniowskie. Korzystne i skuteczne wydaja sie réw-
niez metoda problemowa, dyskusja, metoda laboratoryjna, burza mézgéw i inne ak-
tywizujace uczniow. Preferowang zas forma pracy na przyrodzie powinna by¢ praca
w grupach, w trakcie ktérej ksztattowanych jest wiele kompetencji spotecznych.

Podsumowanie

Do liceum i technikum wprowadzono nowy przedmiot - przyroda. Mozna po-
stawi¢ pytanie, czy jest to innowacja - nowoczesne podejscie, czy tradycja szkolna?
Zestawienie (tab. 6) kilku istotnych dla realizacji przedmiotu aspektow $wiad-
czy o nowoczesnym podejsciu i wskazuje na wprowadzone innowacje. Sama idea
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integracji ksztalcenia w zakresie przedmiotéw przyrodniczych jest propozycja
nowsq i interesujaca. Zagrozeniem moga by¢ lekcje prowadzone w watkach przed-
miotowych przez czterech specjalistow, ktdrzy skupia sie na przekazywaniu wiedzy
tylko z wtasnej dziedziny, by¢ moze z zakresu rozszerzonego, nawet bez zachowa-
nia wymaganej interdyscyplinarnosci. Takie tradycyjne zachowanie moze okazac
sie zgubne dla zatozonej idei przedmiotu.

Tab. 6. Pordwnanie ksztatcenia w zakresie nauk przyrodniczych przed i po wprowadzeniu
reformy programowej z 2009 roku

Reallzacja‘ trescl Woezesniej Obecnie
przyrodniczych
cztery osobne przedmioty: przyroda, blok przedmiotowy — przedmiot
przedmiot biologia, chemia, fizyka interdyscyplinarny, uzupetniajacy
i geografia, obowiazkowe
cele edukacyjne, zadania szkoty, | wstep i tabela zawierajgca watki tematyczne
budowa podstawy tres'c.i (hastowo), osiggniecia i tematy z.ajec' (tylko dla. przy,rody), p?z.a tym ce!e
programowej ucznia kSZta’fCEI’lI.a - wyma,ganla (?golnP:, tresci nauczania —
wymagania szczegdtowe, jak w innych podstawach
programowych
z reguty wybierany z gotowych | mozliwo$¢ konstruowania wiasnego (sugestia
opracowanych przez autoréw w podstawie programowej), zalecana wspdtpraca
orogram podrecznikéw, bardzg rzadko czterec'h sp'gcjallis.tc’)w, Yvaine by zap.roponowa’r)e
naucrania tworzony samodzielnie do realizacji tresci byty interdyscyplinarne, spéjne
merytorycznie i zgodne z zainteresowaniami
uczniéw (profilem klasy), a takze pasjami
i zainteresowaniami nauczycieli (Lilpop i in., 2012)
obowigzek realizacji tresci mozliwos¢ wyboru tresci nauczania i sposobu ich
okreslonych w podstawach realizacji bez presji czasowej, realizacja watkow
realizacja tresci | programowych poszczegdlnych | tematycznych, przedmiotowych lub jednych
nauczania przedmiotow, czesto i drugich, nie nalezy realizowac zagadnien
powierzchownie z powodu z zakresu rozszerzonego z poszczegélnych
ograniczonego czasu przedmiotow
wszyscy uczniowie szkot adresowany do tych ucznidw, ktorzy
uczeh ponadgimnazjalnych nie wybrali zadnego z przedmiotéw przyrodniczych
przynajmniej w zakresie (biologia, fizyka, chemia, geografia) do realizacji
podstawowym w zakresie rozszerzonym
czterech nauczycieli (specjalisci | czterech nauczycieli powinno realizowac watki
z poszczegolnych przedmiotow | przedmiotowe, watki tematyczne moze realizowac
nauczyciel posiadajgcy kwalifikacje doich | czterech, trzech, dwdch lub jeden nauczyciel
nauczania) posiadajacy kwalifikacje do nauczania przynajmniej
jednego przedmiotu
przewaznie tradycyjne aktywizujace ucznidw (metoda projektow,
i charakterystyczne dla problemowa), réwniez charakterystyczne
metody, formy . . s
nauczanego przedmiotu dla poszczegdlnych przedmiotéw (metoda
laboratoryjna, zajecia terenowe), praca w grupach
orzedmiot oceny \S/cij:;moéci i umiejetnosci wkiad pracy, zaangazowanie, aktywnos¢ ucznia

Zrédto: opracowanie wtasne
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0 innowacyjnym charakterze przedmiotu przyroda swiadczy z pewnoscia nie-
spotykana dotad mozliwo$¢ swobody w wyborze tresci nauczania i sposobu ich
realizacji.

Przyroda, prowadzona w ciekawy, motywujacy uczniéw do aktywnosci sposéb,
naprawde da szanse podtrzymania ich kontaktu z naukami przyrodniczymi. Pozwoli
rozwijac¢ rozumienie i umiejetnos¢ wykorzystywania metody naukowej w réznych
dziedzinach wiedzy i zycia.

Warto zatem zaplanowac realizacje przedmiotu w sposéb innowacyjny, nowo-
czesny, by nie utraci¢ szans i mozliwo$ci, jakie daje nowa podstawa programowa
(Wysocka-Kunisz, 2012). Dzieki temu lekcje przyrody, oprécz poszerzenia wiedzy
z zakresu nauk przyrodniczych, beda rozwija¢ u mtodych ludzi umiejetnosci kry-
tycznego i analitycznego mys$lenia i beda réwniez szansa na czerpanie satysfakcji
i radosci z nauki.

»~Najwazniejsze jest, by oddac inicjatywe uczniom i zachecié¢ ich - interesujacym
tematem, ciekawymi materiatami Zrédtowymi - do pracy z wykorzystaniem metody
naukowej” (Lilpop i in.,, 2012: 15).
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Przyktady innowacji w liceum -

wstepna ocena programu nauczania przyrody

w ramach projektu , Ksztatcenie Petne Wyobrazni — KPW”

Streszczenie

Przez diugie lata edukacja byta ta dziedzing, w ktérej obawiano sie dziatan nowych, sponta-
nicznych, a same przyktady innowacji zdarzaly sie niezbyt czesto.

Niniejszy artykut przedstawia wstepng ocene programu nauczania przedmiotu uzupeinia-
jacego ,Przyroda” do liceum i powstat jako efekt Projektu ,Ksztatcenie Petne Wyobrazni
- KPW”. Projekt realizowany jest przez Wyzsza Szkote Europejska im. Ks. J6zefa Tischnera
w Krakowie. Celem gtéwnym tego projektu jest podniesienie jakosSci ksztatcenia w czterech
pilotazowych liceach ogdélnoksztatcgcych woj. matopolskiego i Slaskiego poprzez wdrozenie
dwoéch innowacyjnych programéw nauczania w zakresie nauk matematyczno-przyrodni-
czych i humanistycznych wraz z upowszechnieniem opracowanych programéw i materiatéw
dydaktycznych w skali catego kraju. Istotng cecha programu nauczania przyrody jest przed-
stawienie zagadnien w sposob interdyscyplinarny, aby uczniowie w sposéb kompleksowy
dostrzegali prezentowang tematyke, jak rdowniez jego praktyczne (utylitarne) wykorzystanie
(bez nadmiernego teoretyzowania) i aktualno$¢ poruszanych w nim zagadnien. Taka koncep-
cja nauczania przyrody pozwoli uczniom na rozwiniecie zainteresowan przedmiotami przy-
rodniczymi oraz zrozumienie i wykorzystanie nowoczesnych metod i osiagnie¢ badawczych
stosowanych w naukach przyrodniczych.

Stowa kluczowe: innowacyjno$¢ w edukacji; nauczanie przyrody w liceum

The examples of innovation in upper secondary school -
initial assessment of the Natural Science teaching syllabus
as part of “Education full of Imagination” Project

Abstract

For along time education was a discipline in which spontaneous and not well-tested activities
were feared and the attempts to introduce innovations were very rare. However, in recent
years innovation in education has acquired a new meaning. Despite many critical remarks
and debates on the process of introducing changes in education, the accepted solutions have
contributed to the quality of didactic process. This paper presents the initial assessment of
the syllabus of a supplementary subject - Natural Science - in upper secondary school. It
stems from the project entitled Education full of Imagination, undertaken by the Tischner
European University in Krakow. The main aim of the project is to improve the quality of
education in four pilot upper secondary schools in the Lesser Poland Voivodeship (Krakéow)
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and Silesian Voivodeship (Katowice) implementing two innovative syllabuses in the fields
of Science and Humanities. This project also aims at promoting the designed syllabuses and
teaching materials in the whole country. The important feature of this syllabus is its inter-
disciplinary nature. Pupils should perceive the presented topics in a comprehensive manner.
They should see its practical (utilitarian) application (without excessive theorizing) and its
relevance to the latest achievements in science. Such a concept of teaching Natural Science
will allow pupils to develop their interests in Natural Science subjects. They will understand
and use modern methods and research achievements applied in Natural Science.

Key words: innovation in education; teaching natural science in upper secondary school

Wprowadzenie

y3l

Termin ,innowacyjno$¢” w ostatnich latach nabiera nowego znaczenia. Przez dtugi
czas edukacja byta t3 dziedzing, w ktérej obawiano sie dziatan spontanicznych, nie
sprawdzonych, a przyktady innowacji zdarzaty sie niezbyt czesto. Pomimo wielu
krytycznych uwag oraz dyskusji dotyczacych wprowadzanych zmian w edukacji,
zwlaszcza na poziomie szkoty ponadgimnazjalnej, przyjete rozwigzania moga przy-
czynic sie do podniesienia jakosci procesu dydaktycznego, a petna ocena wprowa-
dzanych obecnie zmian bedzie mozliwa za kilka, kilkanascie lat.

Przyroda - jako przedmiot uzupetniajacy zostata wprowadzona do szkét po-
nadgimanzjalnych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierp-
nia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét - Dz.U.z 2012 r. nr 0 poz. 977)
i jest adresowana do ucznidéw, ktérzy nie wybrali zadnego z przedmiotéw przyrod-
niczych (biologia, chemia, fizyka, geografia) do realizacji na poziomie rozszerzonym.
Przyroda nauczana jest od klasy II, po zakonczeniu nauki przedmiotéw przyrodni-
czych w klasie I na poziomie podstawowym.

»Ksztatcenie Petne Wyobraini — KPW” — charakterystyka projektu

Projekt ,Ksztatcenie Pelne Wyobrazni - KPW” stworzony zostat przez Cent-
rum Rozwoju Strategicznego Wyzszej Szkoty Europejskiej (WSE) im. Ks. Jézefa
Tischnera w Krakowie, ktére znalazto sie wsréd laureatéw konkursu ogtoszo-
nego przez Osrodek Rozwoju Edukacji i uzyskato na jego realizacje dofinanso-
wanie. Celem gtéwnym tego projektu jest podniesienie jakosSci ksztalcenia 240
uczniéw w czterech liceach ogélnoksztatcacych wojewo6dztw matopolskiego i $la-
skiego poprzez wdrozenie dwéch innowacyjnych programéw nauczania w zakre-
sie nauk matematyczno-przyrodniczych i humanistycznych, wraz z upowszechnie-
niem opracowanych programéw i materiatéw dydaktycznych w skali catego kraju.
W uzasadnieniu wniosku do realizacji projektu wykazano, Ze uczniowie majg trud-
nosci w rozwigzywaniu zadan wymagajacych taczenia réznych obszaréw wiedzy
i osiggajg bardzo stabe wyniki w testach kompetencyjnych. W odpowiedzi na po-
trzebe zmian w systemie ksztatcenia, WSE stworzyta wiec projekt, ktéry nie tylko
utatwi, lecz takze urozmaici uczniom zdobywanie poszczegélnych kompetenciji.
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Bedzie on wyjatkowym narzedziem w rekach nauczycieli, stuzgcym im do efektyw-

niejszego przekazywania wiedzy.

Do najwazniejszych celéw postawionych w tym projekcie naleza:

— podniesienie kompetencji 24 nauczycieli z czterech lice6w wojewo6dztw $laskie-
go i matopolskiego z zakresu stosowania innowacyjnych metod, form i sSrodkow
dydaktycznych;

— wzrost nabycia kompetencji 240 uczniéw z zakresu umiejetnosci ztozonych i klu-
czowych w naukach matematyczno-przyrodniczych oraz humanistycznych;

— zwiekszenie dostepnos$ci do innowacyjnych i atrakcyjnych materiatéw edukacyj-
nych przez utworzenie ogélnodostepnej platformy Moodle (kpw.edu.pl/mod/
page/view.php?id=190).

Ponadto, w ramach tego projektu powstaja pakiety edukacyjne, ktére maja
na celu wspieranie innowacyjnego systemu nauczania, np: scenariusze zaje¢, wy-
cieczki badawcze (w tym réwniez wycieczki badawcze dla ucznidw szczegélnie
uzdolnionych), pakiety materiatéw dydaktycznych, m.in. kursy blended learning?,
webquesty?, projekty uczniowskie, podcasty?, gry, videotutoriale?, zadania, ¢wicze-
nia, krzyzéwki, quizy, case studies®, kursy e-learningowe, filmy. Materiaty te beda
znajdowac sie na multimedialnej platformie Moodle, przeznaczonej dla uczniow
i nauczycieli. Co wazne dla szkét uczestniczacych w projekcie, zostana one wypo-
sazone we wszystkie potrzebne narzedzia: platforme Moodle, tablice interaktywne
z oprogramowaniem, projektory multimedialne, tablety i systemy do przeprowa-
dzania testow.

Powyzszy projekt z pewnoscig jest innowacja w nauczaniu, m.in. przyrody w li-
ceum i prawdopodobnie przyczyni sie do nabycia wielu kompetencji zaré6wno wéréd
uczniow, jak réwniez nauczycieli, zwtaszcza w zakresie stosowania nowoczesnych
technik multimedialnych oraz szeroko rozumianych kompetencji komunikacyjnych.
Nietatwo juz na poczatkowym etapie wdrazania projektu stawia¢ teze o nabywaniu
kompetencji przedmiotowych wéréd uczniéw, mozna jednak przypuszczac, ze inno-
wacyjnos$c¢ tego projektu poprzez ,atrakcyjnos¢” prowadzonych zaje¢ z pewnoscia
przyczyni sie do wzrostu zainteresowania uczniéw przedmiotem nauczania.

! Blended learning - zintegrowana metoda ksztatcenia polegajaca na wykorzystaniu
zaroéwno zajec stacjonarnych (z nauczycielem), jak i zdalnych z wykorzystaniem komputera.

2 Webquest - odmiana metody projektéw wykorzystujgca zainteresowania ucznia

komputerem i zasobami Internetu, uczy konstruktywnego wykorzystania zrddet informacji
internetowych w opracowaniu projektu.

3 Podcasty - to dzwiekowe i filmowe formy publikacji wyktadéw, audycji, prezentacji

w Internecie, traktowane czesto jako kolejne odcinki tematycznej catosci.

* Videotutoriale - publikacje internetowe w formie instrukcji (takze w formie prezen-
tacji), pozwalajace ,krok po kroku” na uczenie sie programoéw, grafiki.

5 Case study - analiza pojedynczego przypadku, pozwalajgca na wyciggniecie szczegé-
towych wnioskéw na temat strategii, metody, techniki nauczania, prowadzenia kurséw.
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Program nauczania przyrody do IV etapu edukacyjnego -
analiza i wstepna ocena

Program nauczania przedmiotu uzupetniajacego przyroda do IV etapu edu-
kacyjnego, autorstwa zespotu: Elzbieta Cwioro, Zbigniew Fryt, Pawet Stowiak,
Jacek Slésarz, powstat jako efekt Projektu ,Ksztatcenie Petne Wyobrazni - KPW”.
Projekt ten wspotfinansowany jest przez Unie Europejska w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego, realizowanego w ramach poddziatania: Dziatanie 3.3
Poprawa Jakosci Ksztatcenia, Priorytet III, ,Wysoka jako$¢ systemu os$wiaty”
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki. Projekt ten realizowany jest przez Wyzsza
Szkote Europejska im. Ks. J6zefa Tischnera w Krakowie (jako lidera projektu) oraz
Katolickie Centrum Edukacji Mtodziezy KANA w Gliwicach (partnera projektu).

Proponowana koncepcja nauczania-uczenia sie przyrody dotyczy wyodrebnie-
nia 19 watkéw tematycznych (sposroéd 24 wymienionych w podstawie programo-
wej), bez wyraznego podziatu ich tresci na poszczegdlne przedmioty przyrodnicze.
Podstawa programowa dopuszcza realizacje zar6wno watkéw tematycznych, jak
i przedmiotowych. Dopuszcza takze realizacje watku tematycznego zaproponowa-
nego przez nauczyciela, co wydaje sie bardzo pozytywnym rozwigzaniem, dajacym
nauczycielowi mozliwos¢ wyboru i pewna swobode dziatania.

Zachowano ramowy uktad watkéw tresci ksztatcenia z podstawy progra-
mowej, jednak w szczegdétowej strukturze tych tresci zmieniono nieco kolejnos¢
realizacji watkow tematycznych (takie rozwigzanie wydaje sie uzasadnione).
W tab. 1 przedstawiono ramowy rozktad tresci ksztatcenia, w ktérym kolejnos¢
watkow tematycznych jest zgodna z listg tematéw lekcyjnych ujetych w podstawie
programowej.

Tab. 1. Ramowy rozktad tresci nauczania przyrody dla IV etapu edukacyjnego

Zestaw tematyczny watkow Watek tematyczny Liczba godzin
2. Historia mysli naukowej 8
3. Wielcy rewolucjonisci nauki 4
Nauka i $wiat
4. Dylematy moralne w nauce 8
8. Polscy badacze i ich odkrycia 3
9. Wynalazki, ktére zmienity swiat 10
10. Energia — od storica do zaréwki 10

11. Swiatto i obraz

12. Sport

Nauka i technologia
13. Technologie wspdtczesne i przysztosci

14. Wspotczesna diagnostyka i medycyna

15. Ochrona przyrody i Srodowiska

oy |00 |00 | [U | 0

16. Nauka i sztuka
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18. Barwy i zapachy Swiata 4

19. Cykle, rytmy i czas 5

20. Smiech i ptacz 3

Nauka wokét nas 21. Zdrowie 6
22. Piekno i uroda 3

23. Woda — cud natury 11

24. Najwieksze i najmniejsze 3

Razem 120

Zrédto: Cwioro, Fryt, Stowiak, Slésarz, 2012

Zgodnie z ramowym planem nauczania szkoty ponadgimnazjalnej, na realizacje
przedmiotu przyroda przeznaczono 120 godzin i prezentowany program przewi-
duje realizacje zatozen podstawy programowej w tej liczbie. Nalezy zwrdéci¢ uwage,
iZ w programie zawarte zostaty rowniez pewne dodatkowe tresci i umiejetnosci,
oznaczone w tab. 2 gwiazdka (*), ktére nauczyciel moze zrealizowac, jezeli bedzie
dysponowatl wiekszg iloScig czasu. Chociaz, przy analizie szczegétowej propozycji
czasowych autoréw programu, trudno bedzie znalez¢ czas na realizacje tych do-
datkowych tresci. Owe nadprogramowe tresci nauczania wydaja sie by¢ ciekawe
i wazne, moga by¢ rowniez wskazéwka dla nauczycieli, a tym samym dla uczniéow
do poszerzania zakresu wiedzy przyrodniczej lub do wykorzystania na lekcjach
prowadzonych metoda projektéw uczniowskich. W programie umieszczono réw-
niez dodatkowg tematyke zaje¢ edukacyjnych (o wyzszym stopniu trudnosci) dla
uczniéw szczegolnie uzdolnionych lub zainteresowanych tre$ciami przyrodniczymi
- 0znaczono je kursywaq.

Szczegotowy rozktad tresci nauczania, a zwtaszcza wyszczegdlnienie watkow
tematycznych, tematéw zaje¢, liczby godzin lekcyjnych przeznaczonych na ich reali-
zacje, zapis tre$ci nauczania oraz celéow ksztalcenia, jest na tyle przejrzysty, ze po-
zwoli nauczycielom na szybkie przygotowanie konspektéw oraz innych materiatow
do planowanej lekgji.

Atutem programu jest zapis szczegoétowych tresci ksztatcenia wraz z celami
ksztatcenia w czterech kolorach, ktére oznaczaja przyporzadkowanie do okreslo-
nego przedmiotu: biologii, geografii, fizyki lub chemii (tab. 2). Utatwi to nauczycie-
lowi przygotowanie koncepcji lekcji oraz literatury specjalistycznej do prowadzo-
nych zaje¢. Nalezy zaznaczy¢, ze realizowany projekt nie przewiduje mozliwosci
korzystania z podrecznika do przyrody, bo taki nie jest potrzebny, ani planowany.
Uczniowie skorzystaja z materiatéw dydaktycznych platformy Moodle, w postaci
przygotowanych i zamieszczonych tam prezentacji multimedialnych, tekstéw zro-
dtowych, stowniczka, zestawdéw zadan testowych i pytan kontrolnych. Dla nauczy-
ciela opracowano scenariusze lekcji wraz zatgcznikami.
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Istotng cechg programu jest przedstawienie zagadnien w sposéb interdyscy-
plinarny, tak aby uczniowie w sposéb kompleksowy dostrzegali prezentowang te-
matyke, jak rowniez jego praktyczne (utylitarne) wykorzystanie (bez nadmiernego
teoretyzowania) i aktualno$¢ poruszanych w nim zagadnien. Taka koncepcja na-
uczania przyrody pozwoli uczniom na rozwiniecie zainteresowan oraz zrozumienie
i wykorzystanie nowoczesnych metod i osiggnie¢ badawczych stosowanych w na-
ukach przyrodniczych. Ciekawe wydaja sie koncepcje wielu tematéw lekcji, ktére
zmuszaja niejako uczniéw do poszukiwania rozwigzan oryginalnych, niestandardo-
wych. Godnym uwagi tematem poruszanym w watku tematycznym A. Nauka i $wiat.
8. Polscy badacze i ich odkrycia jest temat 28. Dyskusja o polskiej nauce (tab. 2).
Proponowane cele szczegétowe tego tematu to (Program nauczania...: 17-18):

— uczen potrafi dyskutowac na temat rangi (znaczenia) polskiej nauki w rozwoju
dyscyplin przyrodniczych;

— uczen potrafi oméwic¢ zastugi polskich naukowcéw dla przeciwstawiania sie poli-
tyce wtadz komunistycznych;

— uczen potrafi dostrzec interdyscyplinarno$¢ nauk przyrodniczych.

Autorzy wybrali trudniejsza, ale ambitng i jednoczes$nie realng do zrealizowa-
nia koncepcje nauczania przyrody w szkole ponadgimnazjalnej. Koncepcja wyda-
je sie by¢ trafna dla rozwigzan preferujacych wtasnie rozbudzenie zainteresowan
ucznidw przedmiotami przyrodniczymi, przy jednoczesnym stosowaniu metod ak-
tywizujacych przez nauczyciela, co zostalo wyraznie podkreslone zar6wno przez
Autoréw programu, jak rowniez Autoréw materiatéw dydaktycznych.

Aktualnie program jest testowany w czterech liceach i dopiero po roku
(a zwtaszcza po realizacji pelnego dwuletniego cyklu) bedzie mozna méwic¢ o powo-
dzeniu catego projektu edukacyjnego. Organizatorzy projektu sg chetni do wspdt-
pracy z placéwkami, ktore chcialtyby dotaczy¢ do tego projektu edukacyjnego oraz
skorzystac z programu nauczania i materialéw dydaktycznych. Przewiduje sie na-
wet doposazenie pracowni w tablice interaktywne w takim przypadku, a szczegoto-
we informacje mozna znaleZ¢ na stronie gtéwnej projektéw WSE im. Ks. J. Tischnera
w Krakowie.

Dla szczego6towej, teoretycznej, a wtasciwie akademickiej dyskusji dotyczacej
pelniejszej oceny programu nauczania mozna wykorzysta¢ cenne uwagi i opraco-
wane kryteria ocen programu i podrecznika J. Angiel (2003). Autor tego artykutu nie
zdecydowat sie na tym etapie na taka szczegdtowq ocene, bowiem program w roku
szkolnym 2013/2014 jest dopiero w fazie wdrazania. Brak tez jakichkolwiek prak-
tycznych rozwigzan w tym zakresie, bowiem i przedmiot przyroda tez jest realizo-
wany pierwszy rok. Proponowane przez J. Angiel (2003) kryteria oceny programu
nauczania nalezy rozpatrywac razem z kryteriami oceny przyszitego podrecznika.
W tym konkretnym przypadku nie ma jednak takiej mozliwosci, poniewaz projekt
nie przewiduje klasycznego podrecznika tylko materialy dydaktyczne dostepne na
platformie (a to nie to samo). Kryteria oceny podrecznika i kryteria oceny zr6znico-
wanych materiatléw dydaktycznych na platformie nie wydaja sie jednak takie same.
Mozna oceni¢ powstate i testowane obecnie materialy dydaktyczne i sprawdzic¢
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ich zgodnos$¢ z zatozeniami programu. Tak tez prébowano zrobi¢. Juz w pierwszej
fazie oceny zauwazono pewne btedy, wymagajace korekty w fazie realizacji. Byty
one wynikiem prac wielu autoré6w do powstajacych materiatow dydaktycznych,
autoréw czterech réznych przedmiotdw, ktérzy nie brali udziatu w opracowywa-
niu programu nauczania. Autorzy rdéznie interpretuja w opracowywanych materia-
tach szczegétowe rozwigzania tematdw. Przyktadem takiej ,spornej” sytuacji jest
temat dotyczacy sity Coriolisa, inaczej interpretowany przez fizyka i geografa. Ten
przyktad pokazuje, ze w przypadku nauczania interdyscyplinarnego konieczny jest
kompromis.

Ocena programu nauczania wedtug J. Angiel (2003) zawiera 55 kryteriéw po-
dzielonych na rézne grupy kryteriéw. Grupy te dotycza m.in. konstrukcji programu
(6 szczegétowych kryteriéw), zadan szkoty (w tym zadan nauczycieli - 5 kryteriow),
oczekiwan nauczycieli (15 kryteriéw) oraz potrzeb uczniéw (9 kryteriow).

W przypadku analizowanego programu nauczania do lekcji Przyrody trudno
oceni¢ szczegdlnie kryteria dotyczace oczekiwan nauczycieli, przy braku doswiad-
czen w zakresie nowego przedmiotu nauczania. Taka ocena na pewno bedzie cze-
Sciowo subiektywna, a moze tez by¢ nie w pelni pozytywna. Z drugiej strony bar-
dziej niebezpiecznym czynnikiem w przypadku decyzji o nauczaniu przyrody przez
konkretnego nauczyciela moze by¢ decyzja administracyjna dyrektora szkoty.
Niestety, wedtug informacji pochodzacych z r6znych szkét sa podejmowane decyzje
0 nauczaniu przyrody przez nauczyciela, ktéremu ,brakuje godzin” i musi ,uzupet-
nic etat”. Sa tez przypadki ,dzielenia sie” godzinami w ramach przyrody przez na-
uczycieli biologii, geografii, fizyki czy chemii, ktérzy sami uczestniczyli w pracach
zespotu przyrody i sa $wiadomi swoich kompetencji w tym zakresie. Takie rozwig-
zania s3 niejako sprzeczne z ideg interdyscyplinarnosci przyrody, ale na tym etapie
jest to niestety akceptowane.

Innowacje w edukacji IV etapu ksztatcenia

W ostatnich latach wprowadzano rézne projekty edukacyjne, majace na celu
rozwijanie zainteresowan uczniéw naukami matematyczno-przyrodniczymi. Przy-
ktadem takiego projektu rozwijajacego zainteresowania przedmiotami matema-
tyczno-przyrodniczymi w edukacji gimnazjalnej i licealnej (III i IV etapu edukacyj-
nego) byta mozliwo$¢ nauczania hybrydowego (blended learning) w Mtodziezowej
e-Akademii Nauk Matematyczno-Przyrodniczych w Krakowie.

Projekt, opisany szerzej przez autora tego artykutu (Osuch, 2012), realizowa-
ny byt w latach 2009-2011 i dotyczyt 1200 uczniéw gimnazjéw oraz 600 uczniow
szkét licealnych na terenie Krakowa.

Oprocz utworzenia oryginalnych i nowoczesnych kot e-learningowych, beda-
cych alternatywa wobec zaje¢ o charakterze pozanaukowym, celami tego projektu
byto takze (Osuch, 2012):

— zaznajomienie uczniéw z zastosowaniem edukacyjnych programdéw kompu-
terowych;
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— rozbudzanie u uczniéw motywacji do podejmowania nauki w klasach o profilach
matematyczno-przyrodniczych oraz studiéw na kierunkach $cistych;

— uzyskanie przez uczniow europejskiego certyfikatu ECDL;

— upowszechnienie nowoczesnych metod nauczania-uczenia sie z wykorzysta-
niem platformy e-learningowe;j.

Projekt ten z pewnoscia spetnit zaktadane cele i postawione zadania, rozwijajac
zainteresowania uczniéw w zakresie dyscyplin matematyczno-przyrodniczych, jak
i samej metody e-learningu, a takze przyczynit sie do nabycia wiekszej ilosci kompe-
tencji przedmiotowych oraz komunikacyjnych przez uczniéow.

Kolejnym przyktadem poszukiwan elementéw innowacyjnosci w edukacji
jest m.in. program matury miedzynarodowej z geografii i okreslenie warunkéw
jego adaptacji do programéw nauczania geografii w szkotach ponadgimnazjalnych
w Polsce celem poprawy jakosci ksztatcenia geograficznego (np. Jaworska, 2011:
45). Wedtug E. Jaworskiej innowacyjnymi aspektami ksztalcenia w programie ma-
tury miedzynarodowej z geografii sa:

— samodzielna praca badawcza ucznia,

— nauka specjalistycznego jezyka,

— stosowanie materiatéw w jezyku docelowym, praca z materiatami zrodtowymi,

— rozwijanie umiejetno$ci przetwarzania danych i informacji za pomoca metod sta-
tystycznych i graficznych,

— autentyczna interakcja (aspekt komunikacyjny),

— rozwijanie krytycznego myslenia,

— praktyczne wykorzystanie wiedzy w badaniach terenowych,

— koncentracja na wybranych przedmiotach o tematyce interesujacej dla ucznia.

Niektore z metod stosowanych w systemie matury miedzynarodowej (Inter-
national Baccalaurate) mozna zaadaptowa¢ w polskim systemie edukacji, a tylko
w Krakowie w projekt matury miedzynarodowej byto zaangazowanych piec¢ szkoét
ponadgimnazjalnych: I LO im. Nowodworskiego, III LO im. Jana Kochanowskiego,
V LO im. Augusta Witkowskiego, XVI LO im. K.K. Baczynskiego oraz Zespot Szkot
Zawodowych Huty im. Tadeusza Sendzimira. Po prawie rocznym kursie 24 nauczy-
cieli i 10 lideréw uczestniczyto w kursie i uzyskato kwalifikacje do wprowadzania
miedzynarodowej matury w krakowskich szkotach (Osuch, 2012).

Podsumowanie

Zaprezentowane rozwigzania innowacyjne w edukacji szkolnej IV etapu ksztat-
cenia stanowig przyktad kreatywnosci i aktywnos$ci autoréw projektu, programu
nauczania, nauczycieli-instruktoréw przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
(matematyki, informatyki, fizyki, chemii, biologii i geografii), ekspertéow e-lear-
ningu. Pomimo ogromnych naktadéw finansowych wynikajacych z przygotowania
i realizacji nauczania metoda e-learningu, a zwtaszcza przygotowania materiatow
dydaktycznych, innowacje te sg warto$ciowym uzupetieniem tradycyjnych metod
nauczania i dostepnych srodkéw dydaktycznych.
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Zaprezentowane w publikacji rozwigzania beda zastosowane w Kksztatceniu
przyrodniczym i geograficznym ucznidéw, a czas pokaze, na ile zmiany te beda
innowacyjne w stosunku do obecnych rozwigzan. Choc¢ nalezy sie spodziewac,
ze ze wzgledu na duze koszty, a takze ,opor” duzej czesci wyktadowcéw i nauczy-
cieli, w polskich realiach innowacje te prawdopodobnie nie bedg stosowane na
szerszg skale.
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Percepcja materiatu ilustracyjnego z geografii i przyrody -
rozbidr na czynniki pierwsze

Mozna patrze¢ na obraz przez tydzien i nigdy wiecej o nim nie pomysleé.
Mozna tez spojrze¢ na obraz przez sekunde i myslec¢ o nim do korica zycia.

Joan Miré

Streszczenie

Obrazy posiadaja szerokie zastosowanie w edukacji. Ma to swoje uzasadnienie zaréwno psy-
chologiczne, jak i dydaktyczne. W toku nauczania-uczenia sie spostrzeganie wzrokowe z re-
guly jest procesem zamierzonym, planowanym, podjetym w okreslonym celu. Prowadzi do
ksztattowania umiejetnosci obserwacji, a ta jest jedna z podstawowych metod badania oraz
zrozumienia zjawisk i proceséw przyrodniczych. Postepy, jakie uczen czyni w toku rozwoju
procesow percepcji, prowadza do ksztattowania w umysle coraz petniejszego obrazu rzeczy-
wistosci. Autor dokonat oceny $§rodkéw obrazowych wykorzystywanych w procesie naucza-
nia-uczenia sie geografii i przyrody.

Stowa kluczowe: edukacja; geografia; ilustracja; infografika; obraz; percepcja

The perception of the illustrations of geography and nature -
in-depth analysis of the issue

Abstract

Images are widely used in education. This is justified by both psychology and didactics. In
the course of teaching-learning visual perception is usually a process intended, planned and
undertaken for a specific purpose, leading to the development of observation skills. This is
one of the basic methods for testing and understanding of natural phenomena and processes.
Progress that a pupil makes in the course of the development of perceptual processes leads to
the formation in the mind of a fuller picture of reality. The author tries to make the assessment
of images used in the teaching-learning of geography and Natural Science.

Key words: education; geography; illustration; infographics; image; perception

Stowem wstepu

W zalezno$ci od tre$ci wchodzacych w zakres réznych przedmiotéw nauczania,
poszczegblne zmysty sa w niejednakowym stopniu zaangazowane w proces po-
znania. Specyfika tresci geograficznych decyduje o tym, Ze najbardziej wykorzysty-
wanym zmystem jest wzrok. Czesto informacje o otaczajacej ucznia rzeczywistos$ci
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geograficznej odbierane sg réwniez za posrednictwem ,kanatu” stuchowego. W po-
znaniu niekiedy niezbedna jest pomoc pozostatych zmystéw: dotyku, rzadziej zapa-
chu oraz smaku. Edukacja geograficzna oraz przyrodnicza sprzyja zatem ksztatto-
waniu i rozwojowi gtéwnie czynno$ci spostrzezeniowych.

Obraz ma istotny wptyw na nasze zycie. Otaczajaca nas rzeczywistos¢ - jak
stwierdzit m.in. M. Leszkowicz (2011) - staje sie jak nigdy dotychczas obrazocen-
tryczna. Cztowiek marzy, mys$li i méwi postugujac sie obrazami. Wyraza siebie, swo-
je wewnetrzne przezycia przeistaczajac je w szereg obrazow. Wspoétczesne srodki
i pomoce dydaktyczne oraz szkolne podreczniki (nie tylko do przyrody i geogra-
fii) wydawac by sie mogto, ze w sposob profesjonalny wykorzystujg te wtasciwos¢
organizmu cztowieka. Rdwnocze$nie wsrod uczniéow coraz czesciej obserwuje sie
swoisty ,analfabetyzm obrazowy”. Poszczego6lne ilustracje odbierane sa w sposéb
powierzchowny. Niejednokrotnie proces ten sprowadza sie wytacznie do btyska-
wicznego ,przerzucania spojrzen”. Brakuje gtebszej analizy oraz interpretacji per-
cypowanych obrazéw. Tym samym, ilustracje zamiast cennej pomocy w procesie
poznania bardzo czesto pozostaja jedynie atrakcyjnym urozmaiceniem tekstu. By¢
moze zrédet niepowodzen w pracy z ikonografig upatrywac nalezy w jej doborze,
ktoéry na przyktad nie uwzglednia na przyktad mozliwosci percepcyjnych odbior-
cy. A przeciez zZrédtem wiedzy geograficznej dla danego ucznia moze by¢ tylko taki
material, ktory zawiera informacje zrozumiate dla niego (Licinska, 2001). Wtasnie
dlatego celem autora niniejszego artykutu byta préba oceny $rodkéw obrazowych,
wykorzystywanych w procesie nauczania-uczenia sie geografii i przyrody zaréwno
wzgledem ich wizualnych parametréow, jak réwniez mozliwo$ci percepcyjnych ich
potencjalnych odbiorcédw, czyli uczniéw.

Znaczenie obrazu w edukacji geograficznej — przeglad literatury

Wiekszo$¢ autorow literatury przedmiotu zgodnie podkresla, Ze obrazy maja
szerokie zastosowanie w edukacji. Wskazuja oni, Ze ma to uzasadnienie zaré6wno
psychologiczne, jak i dydaktyczne. Wedtug E. Berezowskiego (1948: 33) ,[...] czto-
wiek na og6t lubi obrazy, dziecko za$ ze szczegélnym upodobaniem garnie sie do
obrazoéw, obserwuje je i chetnie gromadzi”. Niektére z nich stanowia dla niego Zré-
dto niezwyktych przezy¢. Jak zauwazyt K. Kruszewski (1995: 112) ,w zalezno$ci od
typu ilustracji mozna uzyska¢ kontekst emocjonalny albo merytoryczny, pozwoli¢
wnikng¢ w szczegély albo zademonstrowac najwazniejszy trop, podstawowy sens
materiatu lub punkt widzenia, z ktérego materiat bedzie mozna organizowac”.
J. Skrzypczak (1997: 252) wskazat, ze warto$¢ obrazéw wyraza sie nie tylko w tym,
ze oddziatuja na sfere percepcyjno-intelektualna, lecz i emocjonalno-motywacyjna.
Autor ten podkreslit, Ze ,pomiedzy emocjami a motywacja istnieje $cisty zwigzek,
stad obraz - oddziatujac na sfere emocjonalng cztowieka - uruchamia u niego okre-
$lone procesy motywacyjne [...] przez co z kolei rozbudzajg zaangazowanie, zacieka-
wienie i zainteresowanie materiatem nauczania”.
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M. Pulinowa i J. Jaje$nica (1985: 40) wyrazili poglad, Ze to wtasnie obraz, a nie
stowo stanowi najpetniejszy kod mys$lenia. Wedtug M. Przetacznik-Gierowskiej
i W. Ziemowita (1998) kod obrazowy posiada szczegdlne wtasciwosci, a jego naj-
istotniejsze znaczenie tkwi w ikoniczno$ci. Wyraza sie ona w naturalnym podo-
bienstwie znakéw w stosunku do prezentowanej rzeczywistosci. Oznacza to, ze
efekty wizualne, dzieki swej przejrzystosci, tatwiej trafiaja do wyobrazni czytel-
nika, niz stowo pisane. Te wtasciwo$¢ obrazu dostrzegt réwniez E. Berezowski
(1948: 33) piszac, ze ,obraz utatwia zrozumienie przedmiotu, nadto niejednokrot-
nie o wiele lepiej zastapi dtugi i czesto nuzacy opis”. Mysl te chyba najtrafniej roz-
wineta M. Czekanska (1964: 159) stowami: ,czego nie potrafi, cho¢by pieknie pod
wzgledem rzeczowym i jezykowym opracowany opis, to mozna osiggnag¢ dobrym
obrazem”.

J. Rodzos (2002: 58) zwrocita uwage, Ze ilustracje moga dostarczac ,informacji
o cechach fizycznych przedstawianych obiektéw, zjawisk i proceséw - wielko$ci,
ksztattach, barwach, ale rdwniez o ich cechach abstrakcyjnych - estetyce, zabarwie-
niu uczuciowym. Oprécz witasnosci indywidualnych, moga przedstawiaé¢ réwniez
relacje i wspdtzaleznosci pomiedzy przedstawianymi elementami rzeczywistosci”.
Zdaniem M. Augustyniaka (1997: 80) srodki obrazowe s3 takze trudng do zastgpie-
nia pomoca przy wyja$nianiu dynamiki zjawisk. Z kolei odpowiednio dobrane oraz
zestawione obok siebie ilustracje niejednokrotnie ukazujg etapy rozwoju analizo-
wanych proceséw. J. Szczesna i P. Wojtanowicz (2004: 287) dostrzegli, Ze realnie
istniejace zjawiska o charakterze spotecznym, ekonomicznym i politycznym najcze-
$ciej nie s3g mozliwe do bezposredniej obserwacji. Jednakze za pomoca stworzonych
do tego celu odpowiednich ilustracji statystyczno-kartograficznych, mozliwe jest
przyblizenie efektow tychze zjawisk. Co wiecej, na ich podstawie istnieje mozliwos¢
dostepu do przesztosci oraz przewidywania przysztos$ci badanych tresci.

W przekazie informacji poprzez ilustracje miesci sie ksztattowanie wyobrazen.
Zdaniem Cz. Kupisiewicza (1995: 214) wazna zaletg Srodkéw obrazowych jest to, ze
,umozliwiajg one uczniom nabycie wyobrazen adekwatnych do rzeczywistosci, co
nie pozostaje bez pozytywnego wptywu na proces ksztattowania pojec¢”. llustracje,
spetniajac role doskonatego $rodka pogladowego, stwarzaja okazje do wnikliwej
obserwacji, logicznego myslenia i wysnuwania wtasciwych wnioskow. Wedtug
M. Czekanskiej (1964: 159), ,obraz jako przedmiot obserwacji pobudza wyobraz-
nie, podnieca uwage ucznia, sktania mysl jego do tworczej pracy i stwarza w umysle
mocne podstawy wiedzy geograficznej”. M.M. Wilczyniska-Wotoszyn (1990: 115-
116) uwaza za$, ze ,ilustracje stosuje sie najczeSciej do: uwiarygodnienia i uzu-
pelienia stow nauczyciela w trakcie prezentacji faktéw; identyfikowania i klasy-
fikowania obiektow geograficznych; wyja$niania faktoéw; ksztattowania wyobrazen
jako etapu formowania poje¢ geograficznych”. Mysl te podzielita réwniez M. Nowak
(1999: 115), wedtug ktorej srodki obrazowe ,stymulujg ucznia do aktywnego, sa-
modzielnego poznania, utatwiaja percepcje i przetwarzanie odczytanych informacji.
Sprzyjaja one ksztalttowaniu wielorakich osiggnie¢ ucznia, polegajacych na opisy-
waniu, poréwnywaniu i wyja$nianiu”. J. Michalczyk (1990: 103) postawita teze, Ze
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,obraz jest impulsem dla twoérczej mysli”. Wedtug E. Berezowskiego (1948: 33) ,,0b-

raz wzbudza zainteresowanie, tym samym podtrzymuje uwage dziecka, a dziatajac

na jego wzrok dociera do wyobrazni i tworzy w umysle trwate podstawy wiedzy”.
P. Hrabyk i L. Sawicki (1921: 25-26) podkredlili, ze

w ogdlnosci nalezy starac sie, aby dzieci wyczytaty same wszystko z obrazu, aby
w duszy swej przezyty to wszystko, co na obrazie widza, aby obraz ten, jesli sie tak
mozna wyrazi¢, wbit sie w serce i pamie¢ dziecka tak, aby po usunieciu go z przed oczu
mogto dziecko nakresli¢ jego potozenie i wytworzy¢é w swoim umysle wyobrazenie
rzeczy przedstawionej na obrazie w rzeczywisto$ci. Obrazu takiego dziecko nie rychto
Zapomni.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze w edukacji obrazy peinig wiele istotnych
funkcji dydaktycznych i wychowawczych. Za J. Szczesna i P. Wojtanowiczem (2004:
288) podkresli¢ nalezy, ze

obrazy:

* bedac same nos$nikiem informacji, daja réwnoczes$nie podstawe do tworzenia wy-

obrazen i poje¢;

uzupetniaja (ilustruja) tresci zapisane w tekscie, lub wypowiedziane;

sa zrodtem przezy¢ estetyczno-emocjonalnych, wzmacniajacych proces zapamietywa-

nia;

* stuza do ksztattowania szeregu umiejetnosci (np.: analizowania, klasyfikowania, syn-
tetyzowania, itp.);

* moga stanowic inspiracje do ksztattowania postaw i przekonan;

* moga by¢ narzedziem utrwalania i kontroli wiadomosci;

uatrakcyjniaja proces uczenia sie.

Percepcja jako etap poznania

Poznanie to ,dziatalno$¢ cztowieka majaca na celu zdobycie wiedzy o otaczajg-
cej go rzeczywistosci i o nim samym” (Okon, 1998: 308). Aby zdobycie wiedzy byto
mozliwe, cztowiek musi wykonac szereg czynnosci. Do nich miedzy innymi zaliczy¢
nalezy umystowe procesy poznawcze, wsrod ktérych na plan pierwszy wysuwaja
sie: spostrzeganie, myslenie oraz pamietanie. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze ,grani-
ce miedzy poszczeg6lnymi procesami poznawczymi czy ich fazami maja charakter
plynny i wprowadza sie je dla wygody opisu, nie sg za$ ostre w Swiecie rzeczywi-
stym” (Maruszewski, 2002: 40). Spostrzeganie to odbiér i kodowanie informacji
doptywajacych ze $wiata zewnetrznego, mys$lenie jest szeregiem zabiegéw umy-
stowych, za pomoca ktérych nastepuje przetworzenie zakodowanych informacji,
z kolei pamietanie polega na gromadzeniu, przechowywaniu i reprodukgcji infor-
macji (Neytchev 2001). Spostrzeganie, mys$lenie oraz pamietanie stanowiag funda-
mentalne poziomy skomplikowanego uktadu umystowego, ktory okreslany jest mia-
nem systemu poznawczego. Elementem taczacym wyzej wymienione poziomy jest
uwaga.R.J. Sternberg (2001: 94) okreslit uwage jako ,poznawcze ogniwo pomiedzy
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ograniczong ilo$cig informacji, ktéra manipulujemy umystowo w danym momencie,
i ogromng ilo$cia informacji dostepnej za posrednictwem zmystéw, przechowywa-
nej w pamieci i pochodzacej z innych proceséw poznawczych”. Uwaga, bedac umie-
jetnos$cia odrzucania tego, co w danej chwili jest nieistotne, umozliwia koncentracje
mys$li na okre$lonej informacji.

Przetwarzanie informacji na kolejnych poziomach ma charakter interakcyjny,
tzn. to, co dzieje sie na jednym poziomie, warunkuje zmiany na kolejnych. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze w wyniku ograniczonych mozliwos$ci przetwarzania informacji
przez umyst cztowieka, proces poznania cechuje sie selekcja, schematyzacja i ge-
neralizacjg. Ponadto spos6b przetwarzania informacji wynika z zadania stojgcego
przed jednostka. Procesy poznawcze posiadajg zatem charakter aktywny i elastycz-
ny. ,Nieprawda jest, jakoby stanowity one co$ w rodzaju odzwierciedlenia, powsta-
jacego niezaleznie od woli jednostki. Reprezentacje tworzone sg przez jednostke,
odpowiednio do jej potrzeb i wymogow stojacego przed nig zadania” (Maruszewski,
2002: 26-27).

Zgodzi¢ sie tu nalezy z ]. Flisem (1982: 6), ktory podkreslat, ze ,niczego nie
ma w naszym umysle, co by nie przechodzito przez zmysty”. W kazdym momencie
dnia zmysty ,bombardowane” sg olbrzymia iloscig danych. Poprzez procesy neu-
rologiczne sa one z kolei filtrowane, generalizowane oraz znieksztatcane. W kon-
sekwencji oznacza to, Ze obrazy mentalne r6znig sie od poznawanej rzeczywisto-
$ci. S jej subiektywna interpretacja. Owo bodZcowe ,bombardowanie” zmystow
cztowieka przez materialng rzeczywisto$¢ stanowi poczatkowy etap poznania. Po
nim nastepuja dalsze procesy psychiczne, odpowiedzialne za rozpoznanie danych,
nadanie im kategorii znaczeniowej, jak rowniez ich organizacje w systemy obrazow
mentalnych. Ten wieloetapowy proces nosi nazwe percepcji. [stote tego procesu
pozwola lepiej zrozumie¢ wypowiedzi psychologéw. Nalezy zaznaczy¢, ze wielu au-
torow definiujac percepcje zamiennie stosuje termin spostrzeganie. Autor niniejszej
pracy podziela ten poglad i stosuje go w swym opracowaniu.

Zdaniem T. Maruszewskiego (2002: 32), ,proces spostrzegania jest procesem
tworzenia reprezentacji przedmiotu na podstawie informacji otrzymanych z na-
rzad6éw zmystowych i - w pewnych wypadkach - informacji zawartych w pamieci”.
Dla R.J. Sternberga (1999: 128) percepcja stanowi ,zestaw proceséw psychicznych,
za pomoca ktérych ludzie rozpoznaja, organizuja, syntetyzuja i nadajg znaczenie
[w mézgu] wrazeniom otrzymywanym od bodzcéw z otoczenia [w narzadach zmy-
stow]”. Z kolei W. Okon (1998: 364) zdefiniowat spostrzeganie w sposéb nastepu-
jacy: ,uktad proceséw poznawczo-emocjonalnych, ktére powoduja pojawienie sie
w $wiadomosci cztowieka subiektywnego obrazu rzeczywistosci”. Do proceséw
tych autor zaliczyt: ,procesy sensomotoryczne, umozliwiajagce wyodrebnianie
z tta rzeczy badz zdarzen oraz ich identyfikowanie, procesy semantyczne, pole-
gajace na nadawaniu im znaczenia, i procesy operacyjne, sprowadzajace sie do
pojmowania funkcji spostrzeganych przedmiotéw”. Podobne stanowisko w sprawie
uporzadkowania informacji o procesie percepcji zajeta A. Wolska (2000). Wedtug
tej autorki, z psychologicznego punktu widzenia proces spostrzegania przebiega
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na dwoch poziomach organizacji: na poziomie sensomotorycznym (czuciowo-
-ruchowym) i semantyczno-operacyjnym (znaczeniowo-czynno$ciowym).
Wzglednie duzym uproszczeniem cechuje sie przyblizenie tych poziomoéw, zapro-
ponowane przez A. Grzegorczyk (1996) oraz J. Strzatke (1996). Zdaniem autoréw na
poziomie sensomotorycznym, wskutek aktywnego odbioru bodzcéw przez zmysty
wyodrebniaja sie w polu spostrzezeniowym ,figury”, tzn. cato$ci przestrzenno-cza-
sowe (punkty, linie, plamy, bryly, a takze rytmy, frazy muzyczne, dZzwieki mowy).
Z kolei na poziomie semantyczno-operacyjnym nastepuje spostrzeganie przedmio-
tow (rzeczy, osob, zdarzen, sytuacji) oraz réznego rodzaju znakéw. Z powyzszych
rozwazan wynika, ze percepcja (tac. perceptio = ujmowanie), oznacza ztozony pro-
ces poznawczy, polegajacy na odzwierciedleniu przez cztowieka przedmiotdéw, zja-
wisk i proceséw. Odbywa sie on wskutek dziatania okre$lonych bodZcéw na narza-
dy zmystowe.

W badaniach percepcji nalezy zwréci¢ uwage na dwa rodzaje bodZcéw oraz na
ich umystowe odpowiedniki. W kolejnosci powstawania nalezg do nich: bodziec dy-
stalny (odlegty) oraz bodziec proksymalny (bliski). Bodziec dystalny to obiekt
poza organizmem, oddziatujacy z pewnej odlegtosci na narzady zmystowe i reje-
strowany przez nie tak, jak istnieje w poznawanej rzeczywistosci. Z chwilg kontak-
tu bodzZca dystalnego z narzadem zmystowym rodzi sie bodziec proksymalny
(w percepcji wzrokowej bodZcem tym jest ,odbicie” obiektu rejestrowanego przez
receptory zmystowe na siatkéwce oka). Z kolei bodZce te odbierane sg przez zmy-
sty cztowieka w postaci wrazen. Stanowig one zakodowang sie¢ impulséow ner-
wowych. Odkodowane impulsy nerwowe stanowig umystowa reprezentacje spo-
strzeganych bodZcéw i nosza nazwe spostrzezen. Przekazuja one obraz obiektu,
wszystkich jego dostepnych cech rejestrowanych za posrednictwem réznych zmy-
stow. W swiadomosci cztowieka spostrzezenia zarejestrowane sg zatem w postaci:
obrazoéw, dzwiekéw i odczu¢ (Maruszewski, 2002). Uogélniony schemat kolejnych
etapdw procesu percepcji przedstawia ryc. 1.

Ryc. 1. Etapy procesu percepcji

WRAZENIE SPOSTRZEZENIE
BODZIEC , BODZIEC , >
DYSTALNY | | PROKSYMALNY zakodowane N odkodowane
impulsy nerwowe |/ \| impulsy nerwowe

POZYSKANIE ROZPOZNANIE DANYCH ORGANIZACJA
DANYCH DANYCH W SYSTEM

NADANIE MAP MENTALNYCH
DANYM KATEGORII

ZNACZENIOWYCH

Zrédto: Maruszewski, 2002: 33; uzupetnione: Wojtanowicz

Obrazy spostrzezeniowe sg wzglednie trwate, podlegaja zapamietaniu i w ra-
zie potrzeby moga by¢ reprodukowane w $wiadomosci cztowieka (Wolska, 2000).
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Spostrzezenia sa rowniez podstawa tworzenia wyobrazen. Jak napisat R.]. Stern-
berg (2001: 158), wyobrazenie to ,umystowa reprezentacja obiektéw, zdarzen, oko-
licznosci i innych rzeczy, ktére nie sg bezposrednio dostepne narzagdom zmystow”.
Wykreowane w umysle wyobrazenia stanowia Zrédto do tworzenia poje¢. Te z kolei
odbijajgc w sobie typowe i najistotniejsze cechy obiektdw, procesow, zjawisk, czy
stosunkéw dajg podstawe ogolnej wiedzy na temat percypowanej rzeczywistosci
(ryc. 2).

Podsumowujac rozwazania dotyczgce miejsca percepcji w procesie poznania,
nalezy stwierdzi¢ za ]. Szczesng i P. Wojtanowiczem (2004: 283), Ze percepcja jest
poczatkowym etapem procesu poznania; percepcja posiada charakter twoérczy,
polegajacy na aktywnym odbiorze, analizie i interpretacji zjawisk zmystowych;
percepcja jest $cisle powigzana z procesami zapamietywania, my$lenia oraz uwa-
gi; w wyniku przemiany bodzcow, odbywajacej sie w umysle cztowieka, powstaje
raczej interpretacja zjawisk zewnetrznych, niz ich wierne odzwierciedlenie; dzieki
temu, ze doznawane bodZce przechodza przez , filtr” naszego doswiadczenia, umyst
jest w stanie odbieraé oraz interpretowa¢ nawet niepetne informacje z zewnatrz;
efekty percepcji w postaci wyobrazen, a w dalszej kolejnosci poje¢, stanowiag pod-
stawe zdobywania wiedzy i ksztattowania umiejetnosci.

Ryc. 2. Etapowe tworzenie wiedzy ogdlnej

WIEDZA

SPOSTRZEZENIE » WYOBRAZENIE > POJECIE > OGOLNA

Zrédto: opracowanie wiasne

Wedtug J.R. Searle’a (1995) percepcja wzrokowa zaktada wystepowanie co
najmniej trzech elementéw. Sg nimi: obserwator, doznania wzrokowe i postrzega-
ny przedmiot. W uktadzie tym doznania wzrokowe obserwatora stanowig reakcje
na obecnos$¢ obrazu. Przebieg percepcji wzrokowej natomiast zalezy zaréwno od
predyspozycji obserwatora (w naszym przypadku: ucznia), jak i cech przedmiotu
postrzeganego (w naszym przypadku: materiatu ilustracyjnego). Mozliwosci per-
cepcyjne ucznia, jak réwniez zmienne wizualne ilustracji, przyblizone zostaty w dal-
szej czesci niniejszego opracowania.

Predyspozycje percepcyjne ucznia

Kazdy cztowiek posiada genetycznie zaprogramowane mozliwosci percep-
cyjne. Ulegaja one zmianom w toku naturalnego rozwoju proceséw poznawczych.
Ich rozwdj stymulowany jest wptywem otoczenia. W duzej mierze jest rowniez
wynikiem celowego sterowania zewnetrznego (w tym proceséw dydaktycznych).
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Sytuacje zyciowe oraz zdobyte doswiadczenie wptywaja na wrodzone zdolnosci
percepcyjne i moga je ksztattowac w specyficzny, indywidualny dla kazdego sposéb.

Najintensywniejsze zmiany jakoSciowe w procesach spostrzegania zachodza
w okresie szkolnym. Wzrasta wrazliwos¢ i aktywnos¢ zmystéw, ktore osiagaja naj-
wieksze mozliwosci wlasnie w czasie nauki szkolnej. Odpowiednio wspomagany
i stymulowany w toku nauczania naturalny rozwoj, pozwala osiaggna¢ wyzszy po-
ziom proceséw poznawczych, w tym percepcji wzrokowej. Jak wskazuja badania,
w ciagu pierwszych lat edukacji szkolnej (od I do 1V klasy) wzrasta o 60% zdolnos¢
odrdézniania odcieni barw. Od 6. do 14.-15. roku zycia o 60% wzrasta takze ostros¢
wzroku (Wotoszynowa, 1965).

Spostrzeganie konkretnych przedmiotéw i zjawisk niejednokrotnie stanowi
punkt wyjscia procesu nauczania-uczenia sie. W edukacji przyrodniczej i geogra-
ficznej, podczas pracy z materiatem ilustracyjnym istotne jest konsekwentne prze-
chodzenie od spostrzezenia do celowej czynno$ci obserwowania. Obserwacja to
,dokonywanie spostrzezen przy skierowaniu uwagi na okreslong czes$¢ rzeczywi-
sto$ci nas otaczajacej” (Flis, 1982: 7). Spostrzeganie, przy ukierunkowanej uwadze,
staje sie mniej lub bardziej ztozona czynnoscig celowa, obejmujaca analize i syn-
teze, rozumienie i interpretacje tego, co sie widzi. Wiasnie ze wzgledu na zrédto
ukierunkowujace percepcje na okreslone obiekty, wyrdznia sie dwa rodzaje spo-
strzezen. Jezeli czynnosci spostrzegania sg prowokowane i ukierunkowane przez
czynniki zewnetrzne nazywamy je mimowolnymi. Dokonujacy sie wéwczas wybor
bodzcow nie posiada charakteru zamierzonego. W spostrzezeniu mimowolnym od-
zwierciedlane s3 cechy szczegélnie wyraziste (np. wielkos¢, jaskrawo$¢). Zupeknie
innym rodzajem spostrzegania jest spostrzeganie dowolne. Nastepuje ono w efekcie
zamierzonego kierowania uwagi na okreslone obiekty. Proces percepcji jest wtedy
podporzadkowany konkretnemu celowi i stuzy realizacji okre$lonych zadan. Ten
drugi rodzaj spostrzegania odgrywa nadrzedng role w procesie ksztatcenia.

Spostrzeganie dowolne sterowane jest za pomoca zadan dydaktycznych. To one
ukierunkowuja czynnosci ucznia. Ze wzgledu na kategorie zadan dydaktycznych, na
ktére napotyka uczen w pracy z materiatem ilustracyjnym, wyréznic nalezy trzy po-
ziomy percepcji: ogélny, szczegétowy oraz posredni (tab. 1). Mozna odbiera¢ obraz
jako catos$¢ i widziec¢ jej gtéwne cechy, mozna patrzec tylko na pojedyncze szczegoty
z catej ilustracji, wreszcie mozna skupi¢ uwage na jej czesci i obserwowaé pewna
grupe elementéw prezentowanych na ilustracji.

Ze wzgledu na rodzaj stawianych odbiorcy pytan, P.H. Lindsay i D.A. Norman
(1984) grupuja wrazenia percepcyjne na jako$ciowe i iloSciowe. Wrazenia cech ja-
kos$ciowych powstajg dzieki pytaniom typu: gdzie, jakiego rodzaju itp., natomiast
wrazenia cech iloSciowych warunkuja takie pytania jak: ile, jak wiele itp. Ponadto
nalezy zwrdci¢ uwage, Ze uczen poznajacy obiekty, zjawiska i procesy geograficzne
postuguje sie okreslonymi parametrami, do ktérych naleza: nazwa, rozmieszcze-
nie (lokalizacja), wielko$¢ (wymiary), ksztalt, wzajemne relacje oraz zmiennos¢.
Wszystkie wymienione parametry podlegaja percepcji.
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Dokonujgc proby wyréznienia kolejnych etapéw postepu percepcji wzrokowej,
przypadajacych na czas szkolnej nauki przyrody i geografii, nawigzano do kolejnych
faz rozwojowych cztowieka. Z punktu widzenia psychologii rozwojowej, uczen pod-
lega trzem okresom (za: Okon, 1998):

Tab. 1. Poziomy percepcji ze wzgledu na zadania dydaktyczne

Rodzaj ilustracji

Zadanie dydaktyczne
ogolne szczegotowe posrednie
Na podstawie Wskaz najwyzszy szczyt | Na podstawie fotografii
fotografii wymien przedstawionego na scharakteryzuj
najwazniejsze ilustracji obszaru. roslinnos¢
cechy krajobrazu wysokogorska.

wysokogorskiego.

Na podstawie mapy
omow zagadnienie
gestosci zaludnienia
w Polsce wedtug
wojewddztw.

lle mniej wiecej oséb
przypada na jeden

km? w wojewodztwie,
w ktérym mieszkasz?

Ktére z wojewddztw
sgsiadujacych z woj.
lubelskim cechuje sie
mniejszg gestoscia
zaludnienia?

Na podstawie
diagramu kotowego
przybliz sktad

Odczytaj z ilustracji,
jaki procent
drzewostanu zajmujg

Jaki procent
powierzchni naszego
kraju zajmuja lasy

gatunkowy polskich w naszym kraju sosna | lisciaste?
lasow. i modrzew?
Wiskres 32. Skiad gatunkowy polskich lastw
ogodlny szczegotowy posredni

Poziomy percepcji

Zrédto: opracowanie wiasne

¢ miodszego wieku szkolnego (do okoto 12. roku zycia),

e dorastania (u dziewczat obejmujacego mniej wiecej lata 11-17, u chlopcow
13-18),

¢ mtodosci (powyzej 17.-18. roku zycia).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze podobnie jak w przypadku faz rozwojowych nie okre-
$lono jednoznacznych warto$ci progowych, réwniez granice pomiedzy etapami per-
cepcji wzrokowej nie powinny mie¢ charakteru bezwzglednego. Nalezy pamietac,
ze duza role w procesach percepcji wzrokowej, tak jak i w okresach rozwojowych,
odgrywa tez pte¢ odbiorcy.
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Etapy percepcji wzrokowej powinny by¢ ponadto wydzielane z uwzglednie-
niem faz rozwoju operacji intelektualnych, ktére zaproponowane zostaty przez
J. Piageta (za: Okon, 1998). Dwie z nich przypadajg na czas edukacji szkolne;j.
Sa nimi:
¢ faza rozwoju operacji konkretnych (do 11.-12. roku zycia), w czasie ktorej my-
$lenie opiera sie na ,namacalnym” materiale poznawczym, wykazujgcym Scisty
zwigzek ze znang dziecku rzeczywistoscia,

¢ faza rozwoju operacji formalnych (powyzej 11.-12. roku zycia), kiedy nastepuje
catkowite uwolnienie myslenia od bezposredniego do$wiadczenia, a rownocze-
$nie ksztattuje sie myslenie teoretyczne i hipotetyczno-dedukcyjne, czesto oparte
na materiale przyjmujacym posta¢ symboliczng i abstrakcyjna.

Myslenie formalne i konkretne sa funkcjonalnie do siebie podobne. Te dwa ro-
dzaje myslenia korzystaja z operacji logicznych. Gtéwna réznica miedzy nimi tkwi
w zakresie stosowanych operacji logicznych, przy czym mys$lenie formalne cechuje
sie znacznie bogatszym ich wachlarzem. Myslenie konkretne ogranicza sie do roz-
wigzywania probleméw dotyczacych faktycznych (tzn. rzeczywistych i obserwo-
walnych) przedmiotéw oraz zdarzen, wystepujacych tu i teraz. Dziecko bedace w tej
fazie nie radzi sobie z rozwigzywaniem problemoéw abstrakcyjnych, np. wymagaja-
cych wybiegania w przysztos¢. Z kolei dziecko w fazie rozwoju operacji formalnych
potrafi efektywnie rozumowac na temat terazniejszosci, przesztosci i przysztosci.
Ponadto w fazie rozwoju operacji konkretnych dzieci przewaznie nie potrafia po-
prawnie przeprowadzi¢ rozumowania w odniesieniu do konkretnych problemoéw,
jesli obejmujg one wiele zmiennych. Osoba w tej fazie z kazdym problemem radzi
sobie wéwczas z osobna. Natomiast w fazie rozwoju operacji formalnych dziecko,
by rozwikta¢ dany problem, jest w stanie zastosowac w spos6b skoordynowany Kil-
ka operacji intelektualnych naraz (Wadsworth, 1998).

Poddajac analizie powyzsze podziaty, dotyczace faz rozwoju psychologicznego
ucznia, wyrézniono trzy etapy percepcji wzrokowej:

1. Etap percepcji konkretnej (pomiedzy 7.a 11.-12. rokiem Zycia),

2. Etap percepcji konkretno-abstrakcyjnej (pomiedzy 11.-12. a 15.-16. rokiem
zycia),

3. Etap percepcji abstrakcyjnej (pomiedzy 15.-16. a 19. rokiem zycia).

Nalezy zaznaczy¢, ze zaproponowane etapy percepcji wzrokowej poprzedzo-
ne sg dwiema wstepnymi fazami. W czasie ich trwania w umysle mtodego cztowie-
ka tworza sie podstawy rozumienia obrazu. Faza pierwsza - globalnego ujmowa-
nia tresci obrazu, obejmuje dzieci w wieku przedszkolnym. Spostrzeganie obrazow
u dziecka polega na wyliczeniu przez nie przedmiotéw znajdujacych sie na ilu-
stracji. Faza druga - dostrzegania oraz opisywania czynnosci i cech przedmiotéw,
dotyczy dzieci we wczesnym wieku szkolnym (klasy [-1V). Faza ta charakteryzuje
sie réwniez globalnym sposobem ujmowania tresci obrazu (cechuje je zapamiety-
wanie wiekszej ilosci szczeg6tow) oraz wiaczaniem wiasnych informacji do tre-
$ci obrazow. Dziecko identyfikuje woéwczas prezentowane na ilustracjach osoby,



[252] Pawet Wojtanowicz

zwierzeta, przedmioty itd. ze znanymi mu z osobistych doswiadczen (Wilczynska-
Wotoszyn, 1990).

Nalezy zwro6ci¢ uwage, ze etapy percepcji nie pokrywaja sie z kolejnymi po-
ziomami edukacji szkolnej. Etap percepcji konkretnej konczy sie mniej wiecej na
przetomie V/VI klasy szkoty podstawowej. Etap percepcji konkretno-abstrakcyjnej
to czas VI klasy szkoty podstawowej oraz [ i Il klasy szkoty gimnazjalnej. Z kolei etap
percepcji abstrakcyjnej przypada na konicowy okres nauki w gimnazjum oraz szkote
$rednig (tab. 2).

Tab. 2. Etapy percepcji wzrokowej na tle wybranych wskaznikdéw rozwojowych ucznia

Fazy rozwoju operacji SE) Rodzojelzadati;
Wiek Szkota | KI. Okresy rozwojowe intelektualnych percepql. o Sz ‘ p
wzrokowej
10
© v okres ) rozwaj operacji percepcja e "
1 — § | | miodszego wieku konkretnych konkretna
E szkolnego
= \Y
2 4 8 —
\
13 percepcja
© | konkretno- ++ +++ +
= .
14 — R okres -abstrakcyjna
N
e I .
15 —| £ [ dorastania rozwoj
o0 operacji
m formalnych
16
|
17 — o [ — percepcja
= ++ ++ +H
§ 1] abstrakcyjna
18 — T
" okres
mtodosci
19 O ' O :
zadania stosowane:
- sporadycznie
+ rzadko
++ czesto
+++ b. czesto

Zrédto: opracowanie wtasne

Nalezy podkresli¢, ze w przypadku etapu percepcji konkretnej najodpowied-
niejsze jest kierowanie odbiorem tresci obrazu poprzez zadania ogélne (w tab. 2
oznaczone literg 0), ukierunkowujace na cato$ciowe postrzeganie tresci ilustracji.
Czesto stosuje sie takze zadania szczegétowe (Sz), ktére zmuszaja dziecko do sku-
pienia uwagi na wybrany, konkretny element ilustracji. Etap percepcji konkretno-
-abstrakcyjnej cechuje sytuacja odwrotna. To witasnie zadaniom szczegétowym
przypisuje sie wieksze znaczenie. Na tym etapie obserwuje sie wzrost znaczenia
zadan posrednich (P), ktére wymagaja od ucznia analizy grupy elementéw prezen-
towanych na ilustracji. Z kolei na etapie percepcji abstrakcyjnej, w zwigzku z rozwo-
jem mozliwosci percepcyjnych ucznia, mniej wiecej w jednakowej mierze moga by¢
wykorzystywane wszystkie trzy rodzaje zadan dydaktycznych.
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Etap percepcji konkretnej pokrywa sie z okresem mtodszego wieku szkolne-
go. Na tym etapie dziecko nie posiada jeszcze zdolno$ci myslenia abstrakcyjnego.
Dominuje mys$lenie obrazowe opierajgce sie na konkretnym materiale. Spostrzezenia
dziecka nie s3 jeszcze peine, cechuje je przedmiotowo$¢. W takim uktadzie obrazy
poddawane obserwacji musza mie¢ $cisty zwigzek z rzeczywistoscia. Etap ten ce-
chuje sie stopniowym przeksztatcaniem spostrzegania o charakterze mimowolnym
w spostrzeganie dowolne (Przetacznikowa, Makietto-]Jarza, 1977). Warunkiem pet-
nowartosciowego spostrzegania jest zatem kazdorazowa, aktywizujaca ucznia orga-
nizacja procesu percepcji. Uczniowi trzeba poméc w ukierunkowaniu uwagi, wska-
zujac mu cel oraz metode obserwacji (Wotoszynowa, 1975). Dziecko w tym okresie,
mimo ze nie dysponuje bogatym stownictwem i nie potrafi mysle¢ abstrakcyjnie,
to jednak posiada ,ogromna wyobraznie, ktéra przy umiejetnym poddaniu tre-
$ci tworzy wyrazne, trwate i gteboko przezyte obrazy. Ma wieksza niz u dorostych
spostrzegawczos$¢, ktorg trzeba pobudzi¢ w odpowiednim kierunku. Ma znaczna
wrazliwo$¢ zmystow, pojemng pamiec, duzglogike” (Chatubinska, 1954: 190-
191). W tym okresie rozwija sie nie tylko spostrzeganie, lecz i spostrzegawczo$¢.
Rozumiana jest ona jako odkrywcza czynno$¢ umystu, ktéra polega na zdolnosci
znajdowania i wyodrebniania w materiale poznawczym nowych faktéw, szczegé-
16w, cech i wlasnosci. Na tym etapie rozwija sie u dzieci umiejetno$¢ dostrzegania
przyczyn i skutkéw zdarzen przedstawionych na ilustracji w zwigzku z rozwijaniem
sie myS$lenia wyjasniajacego (Wilczynska-Wotoszyn, 1990).

Nalezy ponadto zaznaczy¢, ze dzieci w wieku ok. 11-12 lat s3 w stanie w petni
zrozumiec¢ i odczué tresci przedstawiane w materiale ilustracyjnym. Fakt ten do-
tyczy jednak obrazéw, na ktérych zaprezentowano obiekty, zjawiska lub procesy
znane uczniom z zycia codziennego.

Na tym etapie materiat ilustracyjny powinien sie opiera¢ na fotografiach i rysun-
kach realistycznych przedstawiajgcych tresci geograficzne w sposéb wierny. Nalezy
zwrdéci¢ uwage, ze w tym okresie uczniowie zaczynaja rozumiec¢ rysunek perspekty-
wiczny. Jednakze dostrzeganie perspektywy sprawia im jeszcze trudnosci, szczegol-
nie na fotografii. Ponadto patrzac na fotografie uczen odbiera widziang przestrzen
geograficzng cato$ciowo. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze wielka ilo$¢ informacji
moze mu utrudni¢ wyodrebnienie tresci dominantowych. Skomplikowane zalezno-
$ci zachodzace w srodowisku geograficznym, procesy oraz zjawiska prezentowacé
sie winno w spos6b uproszczony, tzn. z mniejszg ilo$cig szczegotow. Do tych celow
stuzy¢ moga schematy obrazkowe oraz proste szkice kartograficzne, ktére zawie-
raja niewiele elementéw. Cecha tych ilustracji winno by¢ wydobywanie tresci naj-
istotniejszych z pominieciem zbednych szczeg6téw, rozpraszajgcych uwage ucznia.

Na etapie percepcji konkretno-abstrakcyjnej, w znacznym stopniu pokrywa-
jacym sie z okresem dorastania, pojawiajg sie w umystach uczniéw nowe mozliwosci
poznawcze. Doskonalg sie wowczas czynno$ci analizy i syntezy spostrzezeniowe;j.
Spostrzezenia, jesli sa $wiadomie ukierunkowane, staja sie bogatsze w szczegdty.
Jednoczesnie uczen potrafi ztozy¢ cato$¢ ze szczeg6tow. Zaczyna sie stopniowe
przechodzenie od myslenia konkretnego do myslenia abstrakcyjnego i zwigzanego
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z nim rozumienia symboli i przeno$ni. Rozumowanie przybiera charakter logiczno-
-dedukcyjny i powoli wchodzi w stadium operacji formalnych, ciagle jeszcze opar-
tych na konkretnych spostrzezeniach, ale niekoniecznie dostepnych bezposredniej
percepcji. Dziecko w tym okresie bez wiekszych probleméw dostrzega cechy ogélne
i indywidualne, odréznia cechy wazne od cech mniej waznych, w wiekszym stopniu
dostrzega zwiazki przyczynowo-skutkowe (Przetacznikowa, 1971).

Na tym etapie percepcji czynnos$ci spostrzezeniowe rozwijaja sie zaré6wno pod
wzgledem doktadnosci, precyzji dokonywanych spostrzezen, jak rowniez w zakresie
rozumienia przekazu symbolicznego. W materiale obrazowym dostepnym uczniowi
pojawiac sie winny: rysunki schematyczne, mapy, wykresy, diagramy, zestawienia
tabelaryczne, czyli materiat ilustracyjny, ktéry cechuje sie symbolika przekazywa-
nych tresci. [lustracje nie musza juz by¢ doktadnym przedstawieniem rzeczywisto-
$ci, jak to miato miejsce w poprzednich etapach. Moze je cechowac wieksza ztozo-
nos¢, jak rowniez symbolicznosé. W tym okresie, z pewnymi jeszcze trudno$ciami,
uczniowie moga pracowac z materiatem graficznym zawierajacym tresci dotyczace
pojec i zjawisk o charakterze abstrakcyjnym.

Na etapie percepcji abstrakcyjnej, w psychologii rozwojowej odpowiada-
jacym okresowi mtodosci, procesy poznawcze ksztattujg sie ostatecznie. Mtodziez
osigga stadium operacji formalnych, umyst jest juz w petni dojrzaty do odbioru
i interpretacji informacji zapisanych w postaci symboli. W tym okresie sprawnos¢
poszczeg6lnych zmystéw wzrasta do maksymalnego poziomu. W procesach spo-
strzegania dominuje ukierunkowana, planowa, wnikliwa i systematyczna obserwa-
cja. W tym okresie myslenie staje sie bardziej logiczne, abstrakcyjne oraz hipote-
tyczno-dedukcyjne. Rozumowanie wykracza wiec poza ramy realnych obserwacji
(Pietras, 2003). Mtody cztowiek, rozwiazujgc problem nie tylko analizuje to, co
jest lub byto uprzednio, lecz takze przewiduje zjawiska, zmiany, ktére moga zaist-
nie¢. Dorastajgca mtodziez nie tylko obserwuje, mierzy, liczy, klasyfikuje, szeregu-
je, lecz rowniez staje sie zdolna do operowania coraz bardziej ogélnymi pojeciami,
zestawiania sagdéw, wyprowadzania wnioskéw z kombinacji domystéw (Lapinska,
Zebrowska, 1975). Nalezy jednak zwrdéci¢ uwage, ze w wieku dorastania ,[...] cho¢
umiejetno$ci umystowe mtodych ludzi niepomiernie wzrastaja, to jednocze$nie
moga oni by¢ spostrzegani przez swoje otoczenie jak gdyby stracili intelektualny
fundament. Objawia sie to wahaniem, zastanawianiem sie, sceptycyzmem wynika-
jacym stad, ze wraz z dorastaniem pojawia sie Swiadomos¢ ztozonosci, a nawet nie-
mozno$ci rozwigzywania wielu problemoéw”. Z kolei w wieku mtodzieniczym u mto-
dziezy bujnie rozwija sie wyobraznia, ktéra znajduje wyraz w marzeniach i tworczej
postawie wobec rzeczywistosci (Pietras, 2003: 14).

Materiat obrazowy, wykorzystywany w toku nauczania na tym etapie, powi-
nien dawac podstawy do dalszego rozumowania, wykrywania zalezno$ci, dowodze-
nia, uogdlniania, stawiania hipotez. Wérdd graficznych zrédet informacji, dla tego
poziomu wiekowego, moga znajdowac sie réznego rodzaju mapy szczegoétowe (do-
tyczace rowniez tresci abstrakcyjnych), schematy symboliczne oraz materiat staty-
styczny w formie ztozonych wykreséw, diagramoéw i tabel.
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Parametry wizualne ilustracji

Grafik ilustracji wykorzystywanych w procesie nauczania-uczenia sie, staje
przed szeregiem nieustannie wytaniajacych sie watpliwosci. W gtéwnej mierze do-
tycza one doboru rodzaju ilustracji do poziomu umystowego ucznia oraz wtasnosci
$rodkéw obrazowych wynikajacej z natury czysto wizualnej. Watpliwosci pierw-
szego typu przede wszystkim wymagaja podjecia decyzji co do stopnia realnosci
(wiernosci) prezentowanych tresci, jak réwniez ich stopnia szczegétowosci (uogdl-
nienia). Z kolei watpliwo$ci drugiego typu obliguja do przestrzegania og6lnie przy-
jetych zasad grafiki wyrazonych w atrybutach charakterystycznych dla ikonografii
podrecznikowej. Jedne, wynikajgce ze stylu oraz konwencji artystycznej, warunkuja
warto$ci estetyczne obrazu. Inne, stanowigce cechy techniczne obrazu, maja na celu
zapewnienie mozliwie najwiekszej komunikatywnosci pomiedzy twdrcg ilustracji
ajej odbiorca. O ile trudno jest przeprowadzi¢ obiektywna analize przymiotéw arty-
stycznych, o tyle opis atrybutéw technicznych wydaje sie by¢ mozliwy i potrzebny.

Punktem wyj$cia do oméwienia zagadnienia atrybutéw ilustracji stata sie pro-
blematyka zmiennych wizualnych, ktdre wykorzystuje sie miedzy innymi w grafice
kartograficznej. Autor niniejszego opracowania uzupetnia zapozyczone z literatury
kartograficznej wybrane zmienne wizualne o wtasne propozycje atrybutéw ilustra-
cji. Dla technicznej strony materiatu ilustracyjnego autor niniejszej pracy przyjmuje
okreslenie wizualnych parametréw ilustracyjnych. Parametry wizualne mozna
podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza z nich warunkuje cato$ciowy wyglad strony pod-
recznikowej, druga zas decyduje o jakosci pojedynczej ilustracji. Wtasciwy dobor
parametréw nie tylko warunkuje wysoka jako$¢ obrazu. Ich zadaniem jest przede
wszystkim wywotanie w umysle odbiorcy wtasciwych wyobrazen tresci prezento-
wanych na ilustracji. Maja one réwniez warunkowac¢ uzyskanie informacji jak naj-
mniejszym wysitkiem umystowym.

Zdaniem autora, do istotnych parametréw wizualnych podrecznikowego mate-
riatu ilustracyjnego zaliczy¢ nalezy: co do catosci stronicy zaopatrzonej w ilustracje
- liczebno$¢ ilustracji, uktad ilustracji, oraz kombinacje typologiczng ilustracji; co do
pojedynczej ilustracji - rozmiar, wyrazisto$¢, dobdr barw oraz ksztatt.

Szczegotowe rozwazania na temat materiatu ilustracyjnego w podrecznikach
szkolnych do geografii i przyrody, zweryfikowane nastepnie na drodze ekspery-
mentu pedagogicznego zaprezentowano w dysertacji doktorskiej (Wojtanowicz,
2005). Ponizej przytoczone zostana jedynie spostrzezenia i wnioski istotne z punk-
tu widzenia niniejszego opracowania.

Dobdr ilustracji w wiekszos$ci przypadkéw uwzglednia wiek i mozliwosci per-
cepcyjne odbiorcy, jednakze niekiedy budzi¢ moze szereg uzasadnionych watpliwo-
$ci. WSré6d nich na pierwszy plan wysuwa sie aspekt dydaktyczny ilustracji. Nalezy
przypuszczaé, ze obserwowane zjawisko zachwiania wymogéw metodycznych na
etapie projektu ilustracji, spowodowane jest checig stworzenia przede wszystkim
obrazu nowatorskiego, graficznej ikony petnej artyzmu, ilustracji przyjemnej w od-
biorze, ale niekoniecznie sktaniajacejjejodbiorce do wiekszego wysitku umystowego.
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Wyrazem tego jest miedzy innymi nadmiar informacji podanych w formie graficznej
oraz przesadne stosowanie obrazéw realistycznych na wyzszych etapach edukacyj-
nych. Z drugiej strony na kartach podrecznika szkolnego daje sie zauwazy¢ wyko-
rzystywanie zbyt abstrakcyjnych rozwigzan wizualnych, zwtaszcza przeznaczonych
do odbioru przez mtodsze dzieci. A przeciez rysunki stosowane w podrecznikach do
przyrody niejednokrotnie przedstawiaja nowe, zupetnie nieznane odbiorcom tresci.
W takim uktadzie, aby percepcja materiatu ilustracyjnego osiggneta wysoki stopien
skutecznosci, nalezy stosowac ilustracje zblizone do realistycznych obrazéw rze-
czywisto$ci. Materiatem pogladowym wywotujgcym duze zainteresowanie wsréd
uczniow szkoty podstawowej sg rowniez proste schematy obrazkowe. Nalezy jed-
nak przypuszczac, ze w przypadku, gdy informacje przekazywane sg w formie ob-
razéw realistycznych (fotografii, badZ rysunkéw realistycznych) dziecko w tym
wieku automatycznie przeprowadza transfer informacji i bez wiekszego wysitku
umystowego przyjmuje go jako wyobrazenia. Z kolei, majac przed oczyma tekst,
badz rysunki schematyczne o wysokim stopniu abstrakcji, uczen musi samodzielnie
stworzy¢ sobie wyobrazenia, ktére nie zawsze sa adekwatne do poznawanej rzeczy-
wisto$ci. Wydaje sie zatem, ze im liczebno$¢ ilustracji realistycznych wykorzysty-
wanych w podrecznikach do szkoty podstawowej jest wieksza, tym percepcja tresci
jest tatwiejsza i poprawniejsza.

Analizujac materiat zrédtowy zauwazamy, zZe nowe rozwigzania graficzne,
wprawdzie ciekawe pod wzgledem plastycznym, niejednokrotnie nie spetniaja
podstawowych wymogdw percepcyjnych. Logicznego uzasadnienia wydaje sie nie
mie¢ pomijanie fadu przestrzennego stronicy podrecznika. Rozproszenie ilustracji
wywotuje chaos informacyjny, ktéry spowalnia i utrudnia proces percepcji. Z kolei
bezposrednie sgsiedztwo ilustracji (w uktadzie poziomym badz pionowym) wptywa
pozytywnie na odbiér prezentowanych na nich tresci. Sprawa dyskusyjna, z uwagi
na czas potrzebny do odczytania informacji oraz na higiene wzroku, jest rowniez
umieszczanie w podrecznikach zbyt matych ilustracji. Wytezona obserwacja gra-
ficznego zrodta informacji o bardzo matych rozmiarach przyspiesza proces zmecze-
nia oczu, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do btednej interpretacji percepcyjnej
tresci nan zamieszczonych. Powazna przeszkoda percepcyjng jest takze manipu-
lacja atrybutami barwy. Zte efekty przynosi miedzy innymi: stosowanie niejedno-
litego lub zbyt jaskrawego tlta w przypadku wykreséw i diagraméw, jak rowniez
schematéw symbolicznych, czy tez stosowanie ,odwrotnej” skali barw w przypadku
kartogramow. Ponadto, przetadowanie kolorystyczne szaty graficznej nadwereza
spoisto$¢ podrecznika, co rozprasza uwage odbiorcy. Nalezy zatem podkresli¢, ze
prawidlowe zastosowanie barwy przyczynia sie do zwiekszenia wskaznika tatwosci
percepcyjnej, zwtaszcza tych ilustracji, ktére oparte s3 na warto$ciach liczbowych.
Powazne utrudnienie dla percepcji tresci przedstawianych w formie diagramoéw sta-
nowi¢ takze moze efekt glebi, uzyskany poprzez wprowadzenie trzeciego wymiaru.

Z uwagi na fakt, ze dane liczbowe stanowia jedno z podstawowych zrédet wie-
dzy w poznaniu zagadnien spoteczno-gospodarczych, wazne jest wykorzystywa-
nie w podrecznikach szkolnych do przyrody i geografii réznego rodzaju zestawien
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statystycznych. Powstaly w oparciu o materiat graficzny jest tak obszerny i r6zno-
rodny, ze ich dobdr nalezy przeprowadzi¢ bardzo umiejetnie. Nalezy zaznaczy¢, ze
diagramami nie powinno sie na ogét ilustrowac zagadnien, ktére mozna przedsta-
wi¢ na mapach, np. gestos¢ zaludnienia. Chodzi o to, aby uczniom pracujacym na
kartogramach pozostat wyrazny obraz obszaréw najgesciej i najrzadziej zaludnio-
nych. Ponadto, szereg liczb zestawionych w tabeli wprawdzie jest najtatwiejszy do
odczytywania tresci, gdyzZ wymaga przewaznie tylko poréwnania wartosci w ob-
rebie k