Stanistaw Zajac

O zastosowaniu zadan
w nauczaniu geografii

Wedtug ustalen Komitetu Ekspertéw, zawartych w ,Raporcie o stanie
oSwiaty w PRL"™ (1973), nasza szkota nastawiona jest gtdbwnie na encyklo-
pedyczne ,[...] przekazanie uczniom ogromnej masy wiadomosci szczegoto-
wych, nie powigzanych odpowiednio w struktury logiczné-dydaktyczne i nie
zasilajgcych dziatalnosci umystowej ani praktycznej” (Raport s. 121—
130).'

Tymczasem przed wspoOiczesng szkotlg stawia sie inne zadania. Wedtug
B. Suchodolskiego (1974) w nauczaniu szkolnym ,, [...] nacisk gtéwny musi
by¢ potozony na rozwijanie inteligencji, na ksztatcenie zdolnosci intelektual-
nych, na umiejetnos$¢ szukania nowych rozwigzan i przyswajania sobie nowych
metod” (s. 6). W. Okon (1967) zaleca ,,w procesie ksztatcenia tgczyé harmo-
nijnie tresci wyksztatcenia z ich funkcja, wyposazanie w wiedze z rozwijaniem
zdolnosci oraz ksztattowaniem tworczej postawy wobec zycia” (s. 12). Wedtug
J. S. Brimera (1974) ,,[___] celem uczenia danego przedmiotu nie ma by¢ pro-
dukowanie matych chodzacych encyklopedii, lecz doprowadzenie do tego,
by uczen zaczat samodzielnie mysle¢” (s. 108— 109). W pracy pt. \Nychowanie
i ksztatcenie (R. Dottrens i in., 1970), wydanej pod auspicjami UNESCO,
czytamy, iz ,[...] szkota powinna stuzy¢ lepszemu otwieraniu umystow —

nie poprzez powiekszanie liczby gromadzonych wiadomosci, lecz przede
wszystkim przez zapewnienie lepszego ksztatcenia intelektualnego i moral-
nego, rozwijajacego upodobanie do wyzszej kultury i pragnienie jej osiggniecia”
(s. 13). W odniesieniu do nauczania geografii w tej samej pracy spotykamy
stwierdzenie; ze ,{...] minely czasy, kiedy nauczanie geografii prowadzito
wylgcznie do uczenia sie i zapamietywania nazw miast, rzek i géor. To, co mamy
rozwijaé, to geograficzny sposéb myslenia”, (s. 260).
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W ksiazce O nauczaniu geografii (1970), réwniez wydanej pod auspicjami
UNESCO, czytamy: ,Byt czas, kiedy programy nauczania miaty na celu
zachowanie w pamieci nieskonczonej liczby nazw i kiedy zadaniem geografii
byto tylko rozwijanie pamieci stownej. Wychowawcy jednomysinie odrzucaja
te koncepcje nauczania” (s. 25) .

Z przytoczonych stwierdzen wynika, ze jednym z gtéwnych zadan szkoty,
w tym takze w zakresie nauczania geografii, jest rozwijanie zdolnosci poznaw-
czych uczniéw. Warunkiem realizacji (tego celu jest aktywny udziat uczniow
w procesie nauczania. W opracowaniach dydaktycznych powszechnie jest
wyrazany poglad, ze najbardziej aktywizuje uczniéw stosowanie metod sa-
modzielnej pracy uczniéw. W literaturze dydaktyki geografii najwiecej uwagi
poswiecono nauczaniu metodg problemowa (A. Bubien 1965; J. Flis 1979;
S. Piskorz, 1971; J. Winklewski 1965; M. Wiszniewiczowa 1963 i in.).
W s$lad za postulatami literatury dydaktycznej nie idzie, jak dotad, praktyka
szkolna. Nauczanie geografii w zakresie metod zdaje sie by¢ ciagle na etapie
herbartowskiego ,,nauczania przez przyswajanie”, dominujgcego w dydaktyce
X 1X wieku. Mozna by chyba do nauczania geografii jeszcze dzisiaj odnies¢
zarzut, jaki J. Dewey (1957) sformutowat pod adresem systemu Herbarta,
ze traktuje myslenie jako incydent w procesie zdobywania wiadomosci, za-
miast traktowaé¢ zdobywanie wiadomosci jako incydent w procesie rozwoju
myslenia. S. Piskorz (1971) przeprowadzit w 1965 r. badania ankietowe ws$rod
nauczycieli geografii Okregu Szkolnego Krakowskiego nad rozpowszechnie-
niem metody problemowej. Ukazaty one ,stan daleki od zadowalajgcego”.
Byto przy tym znamienne, ze znacznie wiecej nauczycieli deklarowato znajo-
mos¢ teoretycznych zatozen tej metody i jej przydatnosci w nauczaniu niz
korzystato z niej w praktyce. Sadze, ze przeprowadzenie obecnie badan nad
stopniem upowszechnienia w nauczaniu geografii metod samodzielnej pracy
ucznia rowniez nie datoby zadowalajacego obrazu. Jezeli bowiem nauczyciel
ma stosowa¢ metody samodzielnej pracy, rozwija¢ aktywnos¢ uczniéw, to
musi by¢ spetniony miedzy innymi nastepujacy warunek: nauczyciel musi
mie¢ dostarczony odpowiednio opracowany material nauczania, umozliwia-
jacy mu organizowanie samodzielnej, poznawczej dziatalnosci uczniéw.
Nauczy¢ uczniow myslenia mozna wytacznie wtedy, gdy stworzymy sytuacje
zmuszajgce ich do myslenia. Dlatego sprawa niezwykle wazng jest, jak sadze,
stawianie uczniom zadan do samodzielnego rozwigzywania. Nauczyciel winien
mie¢ dostarczone gotowe zadania do praktycznego wykorzystania, gdyz
trudno wymagaé, by do kazdej lekcji sam tworzyt najlepsze koncepcje meto-
dyczne.

Mozna by sadzi¢, ze na temat zadan istnieje obszerna literatura, gdyz czesto
to wyrazenie pojawia sie w opracowaniach dydaktycznych. Tymczasem trzeba
stwierdzi¢, ze temat ten nie byt dotychczas szerzej poruszony w literaturze
dydaktyki geografii. Nie znajdujemy tez szerszych rozwazan na ten temat w lite-
raturze ogélnodydaktycznej. Nieco uwagi poswieca sie zadaniom w literaturze
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dydaktyki matematyki. Z. Krygowska (1977) pisze: ,Zadania matema-
tyczne mozna charakteryzowac¢ z réznych punktéw widzenia. Te charaktery-
zacje majg nie tylko znaczenie teoretyczne. R6zne zadania ksztattujg bowiem
rézne funkcje mysli, ré6zne umiejetnosci, z réznych stron oswietlajg teorie
i pogtebiajg jej zrozumienie, sprzyjaja przyswajaniu uczniom roéznych ele-
mentoéw matematycznej metody, réznymi sposobami utrwalajg wiadomosci
i éwiczg sprawnosci matematyczne. [...] Trzeba niestety stwierdzi¢, ze dydak-
tyka matematyki dotychczas tego podstawowego zagadnienia, jakim sg kry-
teria «doboru zadan dla okreslonych celéw nauczania matematyki, prawie
nie dotkneta” (s. 14). Jak widzimy, nawet w dydaktyce matematyki, gdzie
zadania sg powszechnie uzywane w nauczaniu, nie sg one dostatecznie teore-
tycznie opracowane. Podobna sytuacja wystepuje w nauczaniu geografii.
Zadania wystepujg we wszystkich szkolnych podrecznikach geografii. Brak
jednak jednoznacznego okreslenia, co to jest zadanie, powoduje, ze w wielu
podrecznikach rézne pytania i polecenia bywajg nazywane zadaniami. Na
przyktad w podreczniku M. Czekanskiej i H. Radlicz-Rihlowej dla kl. V po-
dobne zestawy pytan i polecen przy poszczegélnych rozdziatach bywaja nazy-
wane: ,Pytania”, ,Pytania i ¢wiczenia”, ,,Zadania”, ,Zadania i ¢wiczenia”. Po-
dobna dowolnos$¢ w nazywaniu réznych pytan i polecen wystepuje niemal we
wszystkich podrecznikach. Nasuwa sie zatem potrzeba ustalenia, co bedziemy
rozumiec¢ przez okreslenie — zadanie. W naszych rozwazaniach przez zadanie
bedziemy rozumie¢ konstrukcje logiczng sktadajaca sie z czesci informacyjnej
(dane) oraz z czesci okres$lajacej czynnosci, ktore nalezy wykonaé¢ w odnie-
sieniu do zawartych w zadaniu informacji. Cze$¢ zadania okreslajgca czynnosci
jest wyrazona w formie zdania pytajacego (zdan pytajacych) lub w formie
polecenia (polecen). W okreslonym przez nas znaczeniu nie sag jeszcze zada-
niami same pytania lub same polecenia, bez czesci informacyjnej. Rozwigzanie
zadania moze wynika¢ niezawodnie i jednoznacznie z zawartych w nim infor-
macji, przy zastosowaniu znanego uczniowi Scisle okreslonego sposobu roz-
wigzania. Takie zadania bywajg nazywane przez dydaktykéw zadaniami
zamknietymi lub algorytmicznymi (J. Kozielecki 1965). W nauczaniu geo-
grafii bedg to zadania dotyczace np. pomiaréw na mapie i obliczania odle-
gtosci w terenie, obliczanie spadku terenu, spadku rzeki, zadania z astrono-
micznych podstaw geografii. Jezeli rozwigzanie zadania nie wynika niezawodnie
i jednoznacznie z zawartych w nim informacji, jezeli uczen nie ma Scisle okres-
lonych zasad postepowania przy jego rozwigzywaniu, to takie zadania bywaja
nazywane zadaniami otwartymi lub heurystycznymi (J. Kozielecki 1965).
W geografii bardzo duzo zadan, wymagajagcych do ich rozwigzania przepro-
wadzenia na przykiad rozumowania redukcyjnego, bedzie zadaniami typu
otwartego. Rozwigzywanie zadan otwartych ma duze wartosci ksztatcace.
Jezeli zadanie wywotla u okreslonego ucznia stan niepewnosci dotyczacy
sposobu rozwigzania zadania, wzbudzi u ucznia aktywno$¢ badawczg, to
takie zadanie moze sta¢ sie dla ucznia zadaniem problemowym.
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W zwigzku z rola, jaka przypisuje zadaniom w procesie nauczania geografii,
mozna by je charakteryzowac¢ z réznego punktu widzenia: ich przydatnosci
do realizacji réznych celéw nauczania, wykorzystania w réznych etapach
poznania i w roznych ogniwach lekcji. Probe takiej charakterystyki i wstepnej
klasyfikacji zadan geograficznych podjagtem w pracy pt. Materialiszunkcjo-
nalny w nauczaniu geografii (1980). W niniejszym artykule poswiece tylko
nieco uwagi wykorzystaniu zadan do kontrolowania wiadomosci i umiejetnosci
uczniéw.

Istotnym ogniwem nauczania jest ustawiczne sprawdzanie, w jakim stopniu
zostaty osiggniete zamierzone cele nauczania. Kontrola stopnia realizacji
réznych celéw nauczania wymaga stosowania roéznorodnych metod. Naj-
tatwiej jest sprawdzac¢ przyrost pamieciowych wiadomosci faktograficznych
poprzez pytania i polecenia zaczynajgce sie od sformutowan: wymien, wylicz,
wskaz, gdzie ? ile? W kontrolowaniu ucznidéw ze znajomosci faktéw nauczyciel
ma do dyspozycji réznorodne sprawdziany, zamieszczane w podrecznikach
dla nauczyciela, bagdz tez w postaci oddzielnych opracowan (np. |I. Berne
i J. Jaroszowa 1976; W. Koszarski 1969). Krytyczng ocene tego typu
sprawdzianéw, czesto nazywanych testami, przedstawit Z. Batorowicz
(1978). Kontrolowanie ucznidow za pomocg testow, stuzgcych prawie wytgcz-
nie sprawdzaniu pamieciowego opanowania faktéw, bywa u nas niekiedy
uwazane za przejaw nowoczesnosci w pracy szkoty. Tymczasem celem nauczania
nie jest przeciez tylko i wylacznie pamieciowe opanowanie przez uczniéw
okreslonej ilosci faktéow. W dzisiejszej szkole nie jest to w ogoéle cel najwaz-
niejszy. Wiadomosci faktograficzne nie sg nawet najwazniejszym skiadnikiem
celu poznawczego. Jak zatem mozna moéwi¢ o nowoczesnej kontroli za po-
mocg testow wiadomosci, skoro kontroluje sie nie to, co jest gtdbwnym celem
nauczania i co przede wszystkim winno by¢ poddane kontroli ? Wyrazam
zatem poglad, ze stosowanie testow wiadomosci w ich dotychczasowej
formie do kontrolowania wynikéw nauczania geografii moze mie¢ bardzo ogra-
niczong przydatnos¢, okreslong rolg, jaka przypisujemy w nowoczesnej szkole
zapamietywaniu przez uczniow faktow.

Od kontrolowania znajomosci faktow znacznie trudniejsze jest kontro-
lowanie rozumienia poje¢, prawidtowosci i teorii wyjasniajacych. Przy kontro-
lowaniu poje¢ stosuje sie czesto pytanie o definicje, np. co to jest tundra,
tajga, step, sawanna itd. Czy jednak w ten spos6b dowiadujemy sie, ze uczen
rozumie te pojecia? Przeciez mogt tylko zapamietaé¢ ,formuitki” definicji,
ktére potrafi recytowaé bez zrozumiema. Moze by¢ takze sytuacja odwrotna:
uczen rozumie pojecie i potrafi nim operowaé¢ w réznych sytuacjach, a ma duze
trudnosci ze sformutowaniem poprawnej definicji. Taka sytuacja moze wy-
stepowac przede wszystkim w nizszych klasach szkoty podstawowej. Z tego,
co powiedzieliSmy, wynika, ze kontrolowanie rozumienia poje¢ wymaga
stwarzania sytuacji, w ktorych uczen bedzie musiat operowa¢ pojeciem, np.
dokonywacé¢ poréwnywania tresci réznych pojec i ustala¢ réznice miedzy nimi,
okres$laé, czy"(lany przedmiot wchodzi w zakres (jest desygnatem) danego
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pojecia. Tak wiec zamiast pytaé¢, co to jest tundra, step, sawanna, polecimy
przedstawi¢ réznice miedzy tymi formacjami roslinnymi; zamiast pytac¢, co to
jest dtugos¢ i szerokos¢ geograficzna, polecimy okresla¢ wspoétrzedne geogra-
ficzne wybranych punktéw na mapie itp. Wynika stad, ze kontrolowanie
rozumienia przez uczniow poje¢ geograficznych powinno mie¢ charakter
czynnosciowy. Nauczyciel powinien stworzy¢ uczniom taka sytuacje, by
poprzez ich dziatanie, operowanie pojeciem ujawniato sie rozumienie lub tez
brak rozumienia danego pojecia. Wydaje sie oczywiste, ze do takiego kontro-
lowania poje¢ konieczne jest stosowanie zadan geograficznych. ldentyczny
wniosek mozna sformutowac¢, gdy rozwazymy przydatnos$¢ zadan do kontro-
lowania rozumienia prawidtowosci i teorii wyjasniajacych. Jest ono mozliwe
wiasciwie tylko w taki sposéb, ze postawimy uczniéw wobec pewnych faktow,
ktéore oni muszg wyjasniac¢, postugujgc sie w rozumowaniach redukcyjnych
lub dedukcyjnych prawidtowosciami i teoriami wyjasniajgcymi.

Kontrola realizacji celu poznawczego zazebia sie z kontrolg realizacji
celu ksztatcacego, tak samo jak realizacja tych dwoéch celéow. Jezeli chcemy
kontrolowa¢ rozwaoj zdolnosci poznawczych uczniéw, to mozemy tego dokonac
tylko poprzez stworzenie warunkéw do przeprowadzania operacji umysto-
wych w odniesieniu do materiatu geograficznego. Kontrolujac realizacje celu
poznawczego mamy zatem okazje, w pewnym stopniu réwnoczesnie, sprawdzac
realizacje celu ksztatcgcego. Musi by¢ jednak spetniony warunek, ze kontrola
bedzie miata charakter czynnosciowy, poprzez rozwigzywanie zadan. Rozwia-
zanie przez ucznia zadania informuje nas, ze posiadt on wystarczajgce wia-
domosci z danej dziedziny geografii oraz osiggnagt umiejetnosci intelektualne
operowania tymi wiadomosciami w nowych sytuacjach. Jezeli uczen nie
rozwigze zadania, to moga by¢ tego rozne przyczyny: albo nie przyswoi!
sobie wiadomosci koniecznych do rozwigzywania zadania, albo tez nie po-
trafi tych wiadomosci zastosowac¢ w nowej sytuacji. W tym drugim przypadku
bedzie to Swiadczy¢ o matym zaawansowaniu w formalnym wyksztatceniu
ucznia. Moze by¢ wreszcie i tak, ze uczen nie przyswoit sobie wiadomosci
i nie jest na tyle formalnie wyksztatcony, by moégt rozwigza¢ dane zadanie.
Jezeli zatem uczen nie rozwigze zadania, to nauczyciel winien dodatkowo
sprawdzi¢, jaka jest gtbwna przyczyna niepowodzenia: czy tkwi ona w stabym
opanowaniu wiadomosci, czy zadanie przekracza intelektualne mozliwosci
ucznia. W praktyce szkolnej spotykatem wielu uczniéw, ktérzy byli wzorem
pracowitosci, wiele czasu poswiecali w domu na uczenie sie i potrafili recytowac
cale strony tekstu z podrecznika, a osiggali mierne rezultaty w rozwigzywaniu
zadan, wymagajacych np. wyobrazni przestrzennej, umiejetnosci abstraho-
wania i uogoélniania, wnioskowania redukcyjnego, dedukcyjnego itp.

W literaturze dydaktycznej istnieja zbiory zadan z matematyki, fizyki,
chemii, jako materialty pomocnicze dla nauczycieli i uczniow. Do niedawna
nie byto takiego zbioru zadan do nauczania geografii. Dlatego chyba tez tak
czesto, jak stwierdza sie w Ocenie poziomu przygotowania kandydatow na
Wyzsze uczelnie (1978), absolwenci szkdét Srednich nie wykazuja umiejetnosci

13 — Prace geograficzne IX 193



operowania zdobytg wiedzga w nowych sytuacjach, umiejetnosci dostrzegania
zwigzkéw miedzy czynnikami przyrodniczymi a dziatalnoscig spoteczen-
stwa.

Zostat juz jednak zrobiony dobry poczatek. Ukazat sie zbiér znakomitych
zadan geograficznych do kontrolowania uczniéw, z pierwszych trzech olim-
piad geograficznych dla uczniéow szkét s$rednich (A. Dylikowa, J. Flis
M. M. Wilczynska 1979). Obszerny zestaw zadan i bardzo obfite materiaty
do konstruowania zadan z klimatologii zamieszczono w pracy B. Pydzinskiego
i S. Zajaca, pt. Klimatologia wszkole (1980). Zadania do kontrolowania uczniéw
kl. V zamiescitem w pracy pt. Materializm funkcjonalny w nauczaniu geografii
(1980). Istnieje powazny zbiér zadan w pracach magisterskich z dydaktyki
geografii wykonanych w Zaktadzie Dydaktyki Geografii WSP w Krakowie.
Mam nadzieje, ze zadania te doczekajag sie w przysztosci oddzielnej publikacji.
Sadze, ze prace nad teorig zadan i przygotowywaniem zestawow zadan dy-
daktycznych dla nauczycieli geografii winny sta¢ sie pierwszorzednym zagad-
nieniem dydaktyki geografii.
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STANISLAW ZAJAC

APPLICATION DES EPREUVES
DANS L'ENSEIGNEMENT DE LA GEOGRAPHIE

Dans cet article, 'auteur affirme que I'application des épreuves devrait tenir une place importante
dans I’enseignement moderne de la géographie, ce qui aiderait I'éléve a mieux organiser son travail
individuel.

Epreuve veut dire ici construction logique composée de deux parties: I'une, informations (don-
nées) et l'autre, partie descriptive guidant I'éléeve dans les opérations a faire lors de la lecture de
texte de ces épreuves. Epreuve veut dire toute question ou recommandation avec partie informatrice.

Il serait avantageux d’introduire différents types d’épreuves et ceci pour présenter aux éléves
Je contenu géographique (réalisation du but instructif), pour développer leur aptitude d’observation
Réalisation du but éducatif) et aussi pour réaliser les épreuves de controéle.

CTARNCNAB 3AEHL

O NPUMEHEHUWN 3ALAHUWN
B MPOLUECCE OBYYEHWA TEOTPA®DUNMN

B cTaTbe npejctaBneHa Touka 3peHUs, YTO B COBPEMEHHOM rnpoLecce obydeHUs reorpadunm
AOJ/DKHbI NOMTYYNTh caMoe LLUMPOKOe MPUMEeHeHWe 3afaHus no reorpaduun, cnoco6eTByOLLLME Opra-
HU3aunn camocTosiTeNlbHOW pa6oTbl yydawmxcs. Mofa 3agaHMeM B cTaTbe MOHMMaeTCcs flornyeckoe
uenoe, cocrtosuiee U3 MHPOPMALMOHHOM YacTn (TO, UTO AaHO) U U3 YacTu, onpegensouiein Te
AelicTBUSA, KOTOpble criefyeT BbIMOMHUTL MO OTHOLLUEHUIO K coep>kalumcsa B 3ajaHum nHhopma-
unsaM. 3ajaHnemM B 3TOM 3HAYEHUU He SAB/IAIOTCA caMu BOMPOCbl WM TpeboBaHUA, 3aK/I0OUeHHble
B MHMOPMAaLMNOHHOW YacTu.

PasHoo6pa3Hble TUMbI 3ajaHnii JO/DKHbI 6bITh UCMOb30BaHbl 4151 03HAKOMJ/IEHUS yyallnuxcs
c reorpaunyeckmm martepmnasnom (peanunsauma No3HaBaTebHON Lenn), 4Ns pasBUTUA No3HaBaTe b-
HbIX crnocobHocTel yyawmxca (peannsaumnsa obpasoBaTenibHOW Lenn) U ANA KOHTPONS pe3ynbTaTos
obyyeHUNA.
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