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WSTEP

Ideg przewodnia trzeciego tomu Prac Komisji Edukacji Geograficznej Pol-
skiego Towarzystwa Geograficznego, ktory oddajemy do rgk Czytelnikow, jest
prezentacja wynikow badan dotyczacych aktualnych probleméw edukacji geo-
graficznej w wybranych krajach na §wiecie oraz w Polsce. Problemy te dotycza
zarowno teoretycznych zatozen i koncepcji programow ksztalcenia geograficz-
nego, przyjmowanych celow i metod tego ksztalcenia, miejsca geografii w syste-
mach edukacyjnych innych krajow, wynikow analiz poréwnawczych, jak row-
niez niektorych praktycznych rozwigzan funkcjonujagcych w ramach edukacji
geograficzne;.

Wspolnym mianownikiem prezentowanych probleméw w czgéciach pierwszej
i drugiej jest migdzynarodowa perspektywa. Poszczegdlne rozdzialy przyblizaja
glowne idee nauczania geografii w Wielkiej Brytanii, Niemczech, Hiszpanii,
Australii, Japonii i na Ukrainie. Pomimo wyraznego osadzenia dyskursu w pro-
blematyce dotyczacej konkretnych krajow, wiele spostrzezen i wnioskow sfor-
mutowanych w tej czesci tomu ma charakter uniwersalny i pozwala na lepsze
zrozumienie przemian zachodzacych w edukacji geograficznej jako takie;j.

Rozdziat drugi zawiera studia poréwnawcze takich aspektow ksztalcenia geo-
graficznego, jak znaczenie do$wiadczania i ksztaltowania wyobrazen przestrzeni
w Polsce i Anglii, umiejetnosci ksztalconych za pomocg podrecznika w Polsce,
Anglii, Francji i Niemczech, zmiany w nauczaniu geografii w Finlandii i Rosji
oraz porownanie kierunkéw zmian w akademickim ksztalceniu geograficznym
w Czechach i w Polsce.

Cze¢$¢ trzecia tomu ujmuje niektére zagadnienia edukacji geograficznej
w Polsce. Otwiera ja opracowanie prezentujace obiecujacg, nowg metodg ba-
dawcza, jaka jest okulografia (eye tracking), umozliwiajgca stosunkowo obiek-
tywne okre§lenie sposobu percepcji informacji docierajacych do cztowieka po-
przez zmyst wzroku i wptywajacych na sposob konstruowania oraz strukturg
jego wiedzy. Kolejne rozdziaty dotyczg poznania geograficznego w warunkach
pozaszkolnych — podczas wypraw i obozéw naukowych oraz w toku nieformal-
nej edukacji w centrach nauki przyrodniczej. Bardzo istotny aspekt ksztatcenia
geograficznego zostal podjety w rozdziale dotyczacym motywow wyboru klas
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o profilu geograficznym w kontek$cie planowanego wyboru studidow geogra-
ficznych.

Wyrazamy serdeczne podzickowania Autorom i Recenzentom, ktoérzy podjeli
si¢ trudu przygotowania rozdziatdow do trzeciego tomu, a Czytelnikom zyczymy
pozytecznej i ciekawej lektury.

Elzbieta Szkurtat, Arkadiusz Glowacz
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INTRODUCTION

The third volume of the Works of Geographical Education Commission of
the Polish Geographical Society aims to present the results of the most recent
research concerning the contemporary problems of geographical education in
a series of countries with a special focus on Poland. The thematic scope of the
volume embraces not only the theoretic framework of geographical education
such as the concepts of curricula, teaching aims and methods, position of geo-
graphy in the educational systems, or comparative studies but also an overview
of practical solutions functioning in real school environments.

An international perspective is the binding element of sections 1 and 2. The
chapters in the above mentioned sections give an insight into the specificity of
geographical education in the selection of countries such as the United
Kingdom, Germany, Spain, Ukraine, Australia and Japan. Despite the strong
national focus, the conclusions formulated in the papers can be easily extra-
polated into a broader and more universal dimension allowing for a better under-
standing of the processes observed within geographical education as such.

Section 2 comprises of a set of comparative studies in the following aspects
of geographical education: the significance of experiencing space and formation
of mental space representations in the Polish and English educational circum-
stances, skills developed through geography textbooks in Poland, England,
France and Germany, changes in geography teaching in Finland and Russia and
lastly — the comparison of the transition in the academic geographical education
in the Czech Republic and Poland.

The third section is dedicated to the review of geographical education issues
in Poland. The opening chapter presents a modern and promising technique
called “eye tracking”. This method creates new opportunities to examine the
way a person perceives visual information, which can impact on the course of
cognitive processes and knowledge structuring. The consecutive chapters deal
with the problems of learning geography beyond the school-room setting, that is
during school camps or trips and at the predestined science edu-centres. Another
essential question is raised in the following paper as it investigates the motives
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for which geography-profiled classes are selected by the secondary school
students in the context of their tertiary education paths of development.

We would like to thank the Authors and the Reviewers who put a lot of time
and effort to prepare the present Volume. We do hope that the content will prove
valuable and interesting for all the readers.

Elzbieta Szkurtat, Arkadiusz Glowacz
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David Lambert

CURRICULUM THINKING, ‘CAPABILITIES’
AND THE PLACE OF GEOGRAPHICAL
KNOWLEDGE IN SCHOOLS"

INTRODUCTION

This article makes a case for teachers to adopt a ‘capabilities approach’ to
their work in order to strengthen curriculum thinking in schools. Specifically, the
paper is concerned with developing a productive and progressive means to
secure ‘knowledge-led’ curriculum thinking in schools (Young 2013). By
‘progressive’ we signal an essential thread of the argument which is to stress the
emancipatory power and purpose of education in initiating young people into
forms and fields of specialised knowledge — without which they are deprived
and restricted in their personal and intellectual growth into fully capable adults.

It was Basil Bernstein in his fifth and final volume of work (Bernstein 2000)
who introduced the ‘pedagogic rights’ of young people to individual enhance-
ment, social inclusion and political participation (McClean et al. 2011). These
‘rights’ are expressed as outcomes of educational processes and are strikingly
similar to the notion of capabilities. For Bernstein, access to knowledge is the
key educational contribution to fighting the inequalities implicit in his identi-
fication of pedagogic rights, or in other words capabilities deprivation. Michael
Young (a student and colleague of Bernstein’s) has since developed his helpful
concept of ‘powerful knowledge’ (Young 2008). In direct opposition to those
who urge a skills-based curriculum based on the development of generic
‘competences’ (often deemed especially appropriate to ‘less academic’ students),
Young argues that as a matter of social equity all young people have the right to
be introduced to powerful — or disciplinary — knowledge. This is a social realist

" A version of this paper is also published by the Japanese Educational Research
Association for the Social Studies (JERASS).
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position, usefully discussed by Roger Firth in the context of the curriculum in
English schools (Firth 2011, 2013), which counters both the extreme relativist
positioning of much ‘progressive’ skills-led thought in education and those who
propose ‘traditionalist’ knowledge-led perspectives who see the contents of the
school curriculum as a fairly fixed selection of the canon of ‘core knowledge’
(Hirsch 1987, 2007). The capabilities approach would say that any denial of
pedagogic rights, whether by progressives or traditionalists, to powerful know-
ledge is tantamount to capabilities deprivation.

The debate which a capabilities perspective opens up, enquires about the
ways in which geographical knowledge in the curriculum can be considered to
be powerful knowledge; it is concerned with the essential contribution geo-
graphical knowledge makes to the education of all young people (or, put another
way, how weak geographical knowledge acquisition in school may contribute in
a particular way to the deprivation of individuals’ capabilities).

THE TROUBLESOME IDEA OF ‘CURRICULUM’

In the UK at least, curriculum thinking is a relatively recent phenomenon.
Whilst geography has been taught in primary schools since the nineteenth
century, and became embedded in secondary schools from the beginning of the
twentieth century when state funded secondary education for all was introduced,
there was virtually no curriculum thinking as we would understand the term
today. Indeed, the idea of ‘curriculum’ is arguably one of very few powerful
concepts genuinely to emerge from the practice and study of education in
modern times. What I mean by this is that although it may be common sense that
a course of study — or curriculum — would always need to be identified and then
followed in formal schooling, theorizing the idea of curriculum has followed the
practice of teaching. In this sense the very purpose of curriculum thinking has
been to unsettle common sense and perhaps habitual traditional practices.

Norman Graves, one of the most influential voices in UK geography
education in the last quarter of the twentieth century, introduced the idea of
rational curriculum planning into professional discourse (Graves 1974) and
helped theorise what is sometimes referred to as a golden age of curriculum
development in the 1970s and 1980s in the UK (see Rawling 2001). He openly
acknowledged that earlier in his career the curriculum problem (in short, the
question of what should be taught) was never discussed. It was assumed that
what was to be taught in schools was merely the selection of geographical



Curriculum thinking, ‘capabilities’ and the place of geographical... 15

knowledge provided by the examination boards, and/or authoritative textbook
writers. The purpose of this was unquestionably to provide an account to
children of how people lived around the world. There were debates about how to
teach this, but a regional approach to grasping areal differentiation was assumed
for both practical and conceptual reasons to be appropriate to the task.

Drawing from emerging theories in educational studies both in the UK and
elsewhere Graves sought to discuss the curriculum problem and the process
of curriculum planning (Graves 1974, 1979). In essence, using the language
of aims and objectives and perspectives far beyond merely the coverage of
‘given’ (and uncontested) geographical knowledge, he was able to show a much
fuller and more complicated picture of rational curriculum planning. Thus for
instance, the changing nature of geography itself had become a variable: if
school geography were to reflect a selection of the best geographical knowledge
available then there were alternatives emerging in the 1970s to the regional
paradigm. Similarly, the cognitive and intellectual development of young people
(more than the imparting of factual knowledge into their heads) was seen as
a vital part of the modernisation of society in the context of the then nascent
(but soon to become rampant) era of neo-liberal globalization. The pioneer
modernizers such as R.J. Chorley and P. Haggett (1967), and at school level
M.G. Bradford and W.A. Kent (1977) or at primary school level J.P. Cole and
N.J. Beynon (1969), asserted that if geography were to contribute meaningfully
to the modern world then it needed to become more analytical and reduce its
default to repetitive and descriptive regional coverage. Finally, and especially
with the raising of the school leaving age in England to 16 years in 1974 (and
now to 18 years), the purposes of schooling came to be questioned, not least in
the context of a range of social, economic and environmental challenges: if
school geography were to be seen as ‘relevant’ then it should not be posited as
an end in itself, but as a means to serve wider aims — or what Bill Marsden later
described, not entirely in a positive light, as ‘good causes’ (Marsden 1997).

As D. Lambert and J. Morgan (2010) have shown such a mixture of internal
(geographical) and external (social and economic) factors resulted in a break-
down of consensus about what should be taught in school geography. J. Morgan
(2013) is very effective in placing such difficulties in a contemporary context of
profound economic change, political dispute and cultural fragmentation — and
the widespread impacts of the postmodern turn in society and academia. The
salient point for us here is simply to suggest that Graves’ importation of
curriculum thinking into geography education was more than a little timely: it
was perhaps inevitable that attempts were made to systematize efforts to select
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and organise the contents of the geography curriculum in a manner that was
more sympathetic to a changing educational context.

However, the perspective afforded by the intervening years has begun to
show the relative impotence of such thinking, especially in the face of the
increased politicization of curriculum debates in the UK since the introduction of
a national curriculum in 1988 and the tightening grip of performance-led
accountability of teachers and schools. The idea of examiners, schoolteachers or
text book authors freely selecting the contents of geographical education using
a framework of ‘rational planning’ principles (which can be debated and agreed)
does not so readily apply today. Curriculum thinking as distinct from ‘peda-
gogy’, summarized here as the science of teaching, is once again not prominent
in teachers’ minds. This is partly because (since the national curriculum was
introduced in 1988) it is assumed to be something that is done elsewhere. It is
assumed, for example, that the curriculum is devised and laid down in law by the
government or its agencies: the teacher’s job is to ‘deliver’ it as effectively as
possible. What should be taught has taken an almost taken for granted status, or
worse, is considered to be unimportant — to the extent that in one best-selling
textbook for intending, pre-service teachers (Dillon and Maguire 2011) there is
not a single chapter on curriculum theory and thought. There are discussions
about ‘beyond’ the curriculum and ‘across’ the curriculum, but the curriculum
itself, of central importance to teaching, is rather taken for granted.

More significant than the apparent oversights implied in the previous para-
graph has been the impact of what A. Moore (2006) refers to as the ‘Bour-
dieusean arbitrary’ (p. 97) which means the widely communicated and now well
entrenched view that curriculum selections are “not universal, ‘natural’ or ‘God-
given’ ... they are culturally, historically and socially produced” (p. 98). Such
a position is entirely consistent with the post-modernism of the late twentieth
century. Furthermore, the idea that the contents of schooling are arbitrary is
beguilingly helpful in apparently freeing teachers — and policy makers — from
some of the hard thinking that otherwise must follow any attempt at seriously
addressing the fundamental curriculum problem of deciding what to teach. If
subjects and the knowledge contents of education have no rationale — they are
arbitrary — then we simply teach what we want. The contents of lessons cannot
really be judged better or worse, and the focus is averted — to matters of process
(i.e. pedagogy, not curriculum). Thus, during the last two decades in the UK, and
across many parts of the world in fact, the weakness of knowledge-led
curriculum thinking has opened the door to flexible, skills-led solutions often
following a competency model of education built on the beguiling idea of
‘learning to learn’.
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I will say a little more about this later in this paper when we come to examine
briefly alternative curriculum futures. But for now I simply note that in England
the apotheosis of skills-led curricula was the 2008 national curriculum reform
which although retaining named subjects including geography (for these have
been enshrined in law since 1988), submerged the diminished subject specific
programmes of study under a complex superstructure of themes, dimensions and
skills known as the curriculum ‘big picture’. This was guided by three prominent
curriculum aims' that were imprecise and agreeable, but weak in terms of
guiding content selection. They were, as stated at the time (Rawling 2007,
p- 10), little help in guiding localized curriculum-making by teachers. And yet
the question of what to teach in geography had now, perhaps ironically, become
a significant issue since much of the formerly prescribed content had been
stripped away from the programme of study. The curriculum ‘big picture’ was in
some ways the ultimate ‘rational curriculum plan’ but had become so far remo-
ved from the knowledge contents of school that for some (e.g. Whelan 2007)
it risked undermining the purpose of schooling altogether: it was a ‘corruption’
of the curriculum: “Contemporary pedagogy has lost faith in the importance of
knowledge and the search for truth ... (This) has profound implications for the
way that the curriculum is perceived. If the meaning of the truth and the status of
knowledge are negotiable, then so is the curriculum. Studying a subject or body
of knowledge is (now) rarely perceived as a good thing in itself” (Furedi 2007).

In this paper, I am not tempted by Furedi to travel all the way with him to the
self-evident truth that subjects are by definition good curriculum organisers.
I am prepared to say, especially in the company of geographers, that the study of
geographical knowledge is a good thing in itself, but I am also aware that in
England the statement of faith in subjects does not trouble teachers and
curriculum makers nearly enough (ironically, just like the grand aims of the
2008 ‘big picture’). It can — and often did in the past — lead to complacency so
that if the children were bored, disconnected and uninterested it was deemed to
be their fault: and for many children in the past schooling was indeed an exercise
in ‘deferred gratification’. A given and fixed selection of knowledge ‘trans-
mitted’ from teacher to pupils is not necessarily ‘a good thing in itself’: what is
taught can become stuck and dull, and students neither introduced to the disputes
and debates within specialized knowledge domains, nor to the procedural
knowledge of experts. Even if Furedi does not intend to evoke this redundant
model of education, it is what can happen if we settle only on his final sentence.

' The three aims were to produce confident individuals, successful learners and
responsible citizens.



18 David Lambert

However, his opening sentence is far more pertinent to my overall argument.
Furedi is correct to point to the way knowledge has been leached out of
contemporary pedagogy: contemporary aims-led curriculum thought has under-
mined the concern to introduce and engage children with the notion of ‘better’
knowledge (the ‘search for truth’). The idea of better knowledge is of enormous
importance in the digital age when it is often falsely assumed that knowledge is
ubiquitous and obtained at the click of a mouse or computer screen. Knowledge
is a human, or more correctly a social creation, meaning that it is conditioned by
disciplined argument and procedure. Young people need to be introduced, or
‘initiated’ according to R.S. Peters (1963), to the subject disciplines because (as
is not always fully appreciated by pedagogically adventurous teachers) the social
construction of disciplinary knowledge happens outside the direct experience of
the student — and indeed the teacher. Enquiry based classrooms, such as
advocated by M. Roberts (2013) are essential to enable and deepen students’
meaning making: however, it is a mistake to think that a// the knowledge en-
countered by children in a course of study has to be constructed by them, in situ.

KNOWLEDGE AND THE CURRICULUM

Young people who do not have access to disciplinary knowledge and/or who
are deemed to lack the intellectual capacities implied by a ‘search for truth’ as
described in the previous section are, we can argue, deprived or diminished in
certain aspects of their human potential. It is on this basis that Michael Young
and others (Young 2008, Young and Muller 2010, Young and Lambert 2014)
argue that access to knowledge is ultimately a matter of social justice.
Knowledge deprivation, as I argue later in this paper, reduces individuals’
capabilities as citizens and as human beings. If this sounds like an overreaching
claim then compare for a moment with the case of Jeanne described touchingly
in Sebastian Faulks’ 2012 novel 4 possible life. Set in post-revolutionary France,
she is introduced to us as ‘the most ignorant person in the Limousin village
where she had lived most of her life’ (Faulks 2013, p. 170). She is honest, warm
hearted and hard-working, but nevertheless the butt of jokes and unkindnesses,
partly as a result of her lack of learning, for born into poverty and an orphan she
had never been to school. It is interesting how Faulks depicts the deficiencies
brought about by these circumstances on Jeanne’s capacity to understand
anything beyond her daily routine and encounters: ‘She made no judgement on
what she had seen in her life, but each experience affected her idea of what the
world was’ (Faulks 2013, p. 192). Even in those days, 200 hundred years ago,
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education was seen as more than merely access to learning how to read and
write. Jeanne could do neither, but also we learn that she: ... lived her life from
one minute to the next, with no plan for the future and no sense that she would
one day grow old or weak ... Her time at the orphanage had given her
a fierce sense of the supernatural ... She understood so little of the material
world — how water boiled, why a walnut fell from a tree — that she had had to
take almost everything on trust” (Faulks 2013, p. 175-176).

In 21% century economically prosperous and technologically advanced
societies where education is virtually universal, and information about how the
material world works is freely available to anyone with electricity and access to
a computer, we might argue that the conditions of ignorance that condemned
Jeanne to such a closed existence — and to prey to those who would exploit her
over-dependence on the supernatural to explain her world — no longer exist. We
should not underestimate how many millions of people world-wide are still
condemned in his way. However, the point I really wish to stress is equally
important. The capable citizen is not simply a person armed with information
and a marketable skill-set. After all, we could argue that even Jeanne possessed
such basic attributes as these: she had a job and did it competently. What Faulks
pointed to was Jeanne’s lack of knowledge beyond her everyday life — what the
British sociologist Michael Young calls ‘powerful knowledge’ (Young 2008,
Young and Lambert 2014). This is knowledge that is derived in the disciplines.
It is thus specialized knowledge and exists beyond the everyday experience of
people: it is often abstract, being theoretical or conceptual, and it is enabling. It
is argued that a sacred purpose of schooling is to provide access to powerful
knowledge for all young people — precisely because like Jeanne, without it we
are condemned to ignorance. In the 21* century, I would argue for example that
a crucial aspect of powerful knowledge is to provide young people access to
what the geographer D. Massey (2014) calls a ‘sense of the global’ not just in
the everyday sense of mediated images through film, music and fashion but in
the counterintuitive sense of the planet as a place, with its physical and human
interdependencies.

If the knowledge-led curriculum I am advocating here has any single
metaphorical tone it is ‘engagement’ not ‘delivery’. The key outcome then is not
to transfer into the heads of young people a list of facts. Likewise, the key
attribute of an educated person in this day and age is not to recall such facts
accurately in a quiz or test, for although this may well denote an impressive
ability it does not necessarily provide much evidence of a person’s capacity to
think or reason. The knowledge led curriculum I have in mind therefore is not to
be confused with some versions of knowledge such as E.D. Hirsch’s (2007) well
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known promotion of ‘core knowledge’ which does indeed seem to reduce geo-
graphy to a list of ‘essential facts’.

Just as we have to be careful not to confuse a knowledge-led curriculum with
the delivery of predetermined, given facts, we also have to exercise some care
with the idea of engagement. ‘Learning by doing’ has had a long history of
thought and practice in western education systems and although clearly very
difficult meaningfully to implement has reached the point of general orthodoxy
at least amongst teacher educators and policy makers. Thus, today in the UK,
teachers who are under scrutiny as never before are now often castigated for
‘talking too much’; they are told that classrooms should be ‘active’. What is
assumed to be ‘best practice’ pedagogic technique is sought in classroom
observations — to the extent to which the curriculum problem (what shall we
teach?) has almost become totally disregarded. Pedagogy (how shall we teach
this?) is therefore privileged to a degree which places it in an inappropriate
relationship to curriculum, so that questions of ‘fitness for purpose’ don’t even
get asked. This is the apotheosis of what G.J.J. Biesta (2012, 2013) memorably
calls the ‘learnification’ of education where the predominantly soft skills of
‘learning to learn’ become the vague and dangerously inadequate object of
sending children to school.

My use of ‘engagement’ therefore is not meant to conjure images simply of
busy classrooms. So we need to ask engagement of whom with whom, with what
and for what purpose? A knowledge-led curriculum of engagement is one in
which both teachers and students are interested (perhaps for different reasons) in
notions of better knowledge. To create better knowledge is what the disciplines
are for, and in saying this we can quickly acknowledge that such knowledge is
always open to contest, is contingent on new findings or fresh theoretical
developments. It is clearly always developing and is dynamic, and for this
reason teachers need in some way to be ‘engaged’ with it.

But as we have acknowledged in the previous section, the postmodern turn,
in which perspective is all and we are discouraged to think one viewpoint is any
better or worse than another, has challenged notions of better knowledge. Those
who say there is such a thing are routinely dismissed as traditionalist and elitist.
In an educational climate which encourages us to think of ‘best practice’ in
pedagogy it is to put it mildly a contradiction to be scornful of those who would
claim that some understandings of the world and how it works are better than
others. Furthermore, is it not an abrogation of the professional responsibility of
the teacher to tacitly deny that they have, or can provide access to, better
knowledge? Why else do we insist that teachers (at least in secondary schools)
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have specialist degrees? Why else do we insist on specialist teaching?” It is to
provide access to better knowledge that makes schools distinctive social settings
(as distinct from hospitals, factories, shopping centres, families or even the
World-Wide Web). If we accept that children and young people are highly
unlikely in their daily lives to encounter sustained engagement with ideas,
arguments and other intellectual processes that make up ‘powerful knowledge’
(which frequently is counter intuitive, abstract and requires some effort to grasp)
rather than information to consume (which is often fragmented, accessed on
demand and lacks ‘systematicity’ or a conceptual connectedness to ‘what is
known’) then the question of what to teach in school needs to be answered with
great care. Not least, care to distinguish the different, albeit very complementary
emphases denoted by pedagogy and curriculum.

Thus, we have to be cautious about the particular contribution pupils’
‘everyday knowledges’ can make to the curriculum. Starting with where pupils
are is of course wholly justified pedagogically, but in curriculum terms too
heavy an emphasis on everyday relevance can undermine the significance of
disciplinary knowledge. We have to be cautious about the balance between
generic skills (including unanchored or free floating ‘critical thinking skills’)
and specialized knowledge as the main building blocks of the curriculum (we
need both of course, but not one without the other). We need to be cautious
about the degree to which the ‘social construction’ of knowledge is adopted as
a curriculum principle: again, in pedagogic terms it is highly justified to think in
terms of providing opportunities and scaffolding (and the time and space) for
children to make meaning from data of all kinds, and furthermore, to argue about
meaning. But in curriculum terms it is distracting and misleading to imply that
the only meaningful knowledge available to young people is that which is
‘constructed’ on site. To do so may unintentionally exclude them from disci-
plinary knowledge which has been created by a community of scholars: we may
wish to ask why we would ever want to do that.

KNOWLEDGE AND THE FUTURE CURRICULUM

One of the difficulties of promoting, or even discussing knowledge as a curri-
culum principle is that it has to many ears a back-facing tone to it. Boring

1t is very well worth noting that if we do not insist on these things there may
ultimately be no argument against those who would employ untrained teachers, such
troops for teaching or even the so-called ‘mums army’ of recent years gone by.
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lessons delivered by ‘authoritative’ teachers who talk too much; pedagogy domi-
nated by copying down and rote learning; pupils characterized by disengagement
and disillusion. I hope there is nothing in what I have written in this article to
even suggest that ‘back to the future’ is what is implied by the knowledge-based
curriculum advocated here. Michael Young’s proposition of ‘powerful know-
ledge’ is helpful in establishing a distinction between what many teachers and
educationists fear is implied by ‘knowledge-led’, and what is really at stake if
we even unintentionally turn away from knowledge as the fundamental curricu-
lum principle. The arguments are made in detail in M. Young and D. Lambert
(2014) and they will not be repeated here, save to say just a little more on what
is meant by powerful knowledge and stressing the vital point that access to it is
an entitlement for all young people whoever they are and whatever their
circumstances. Access to powerful knowledge is a matter of social justice;
though well meant, it is wrong to be tempted into adapting curriculum principles
to suit the perceived needs of pupils in particular social or cultural groupings as
this risks limiting their access to opportunities — and indeed disputes and
concerns — of wider society. Although I have been careful to distinguish the idea
of powerful knowledge from the narrower Hirschian notion of core knowledge,
we can acknowledge that in Cultural literacy (1987) Hirsch made a similar
claim about the need for educational institutions to provide diverse groups in
society access to their ‘second’ or national culture. Schools have a duty to induct
young people into knowledge domains beyond their direct experience — or else
settle for a curriculum risked being marginal, peripheral and powerless.

How can we characterize ‘powerful knowledge’? In short it is knowledge that
is created by specialist communities or disciplines: all knowledge is a human
construction, but powerful knowledge is made in accordance with some rigorous
and demanding procedures and practices, put in place to test knowledge claims
potentially to destruction. These state of the art epistemic practices are estab-
lished to ensure that knowledge created is reliable and truthful: indeed, that it is
the best it can be. Thus, we can say that powerful knowledge is:

— evidence based,

— abstract and theoretical (conceptual),

— part of a system of thought,

— dynamic, evolving, changing — but reliable,

— testable and open to challenge,

— sometimes counter-intuitive,

— exists outside the direct experience of the teacher and the learner,

— discipline based (in domains that are not arbitrary or transient).
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If we refer back to Faulks’ fictional character Jeanne, we can see she had
none of the above and was as a result condemned to live life entirely in the
present. She was also prey to superstition, rumour and hearsay. To use B. Bern-
stein’s (2000) defence of disciplinary knowledge, that it enables societies to
think the ‘unthinkable’ and the ‘yet-to-be-thought’, we can see that the Jeannes
of this world not only have no chance to contribute to society’s thinking but they
stand little chance of even understanding some of the conundrums and
challenges that face people, nor any of the potential solutions that may be
offered to address them. In this sense we can see that the acquisition of powerful
know-ledge is not just a matter of passing examinations in high status subjects
and thus gaining access to good universities and the professions as may be
supposed. It is also a matter of ensuring maximum opportunities for people to
participate in society and its processes including democratic processes that
demand autonomous capacity to deliberate and reason. In a world facing
pressing issues of food, energy and water security related to intense population
pressures, extreme wealth inequalities and the localised impacts of global
climate change, we may agree that there is an urgent need for people, including
‘the Jeannes of this world’, to have full and proper educational opportunities:
this means access to the powerful knowledge produced by the sciences, arts and
humanities. As we shall see in the next section, to disagree with such a senti-
ment, which is to condemn (at least some) people to ignorance and thus deny
their full human potential, is a form of capabilities deprivation.

A capabilities approach may not at first glance suggest a knowledge-led
curriculum. However, the following framework may help to make some
distinctions to consolidate the place of knowledge in a progressive, future-facing
curriculum.

The place of knowledge and three alternative curriculum ‘futures’:

F1 Subject ‘delivery’: this curriculum consists of knowledge for its own
sake. It is organised by traditional subjects — as stable, enduring and ‘given’
bodies of core knowledge. This is under-socialised knowledge. It characterises
‘schooling’ in the popular imaginary and is indeed what many experience around
the world to this day.

F2 Skills, competences and ‘learning to learn’: this curriculum considers
knowledge as constructed and traditional subject divisions to be artificial and
arbitrary; integrated themes or ‘issues’ are preferred content. This is experiential
and over-socialised knowledge. This is frequently the contemporary vision of
progressive education promoted by OECD, the EU and many national govern-
ments.
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F3 Capabilities: A capabilities approach agrees that subjects are not ‘given’
(as in F1), but that they are not arbitrary either (as in F2) — knowledge
development is led by ‘... the epistemic rules of specialist communities’ to
provide ways to understand the world and take pupils beyond their everyday
experience. Excellent specialist teachers may always have achieved this. The
capabilities approach may help the power of an F3 curriculum to be more
explicit and more widely attainable by noting the significant of disciplinary
knowledge in achieving laudable curriculum aims (adapted from Young and
Muller 2010; see also Young and Lambert 2014).

A future 3 or F3 curriculum is one that can be realized through a capabilities
approach, as we shall briefly explore in the following section.

CURRICULUM THINKING AND THE CAPABILITIES APPROACH

These days, as we have seen, statements about educational outcomes are
frequently made in generic terms. Aims-led ‘grand designs’ of the curriculum
often encourage this, thus promoting an F2 curriculum. Of course, such curricu-
lum thinking was and is a response to the acknowledged deficiencies of F1, but
unfortunately an inadequate one owing to its careless disregard for knowledge as
a curriculum principle: akin to throwing the baby out with the bathwater. This
section attempts to show briefly how a ‘capabilities approach’ to curriculum
thinking has the potential to help ‘bring knowledge back in’ (Young 2008) and
to develop a genuinely F3 curriculum future. The significance of the capabilities
approach, derived from Amartya Sen’s welfare economics and interest in human
potentials and development, lies in its concern to extend the freedoms of young
people to think: to discern, to select and to make informed and defensible
choices. The key question is specifically how geographical knowledge and the
capacity to ‘think geographically’ (Jackson 2006, Cresswell 2013) can contri-
bute to such goals. The working hypothesis of the ‘geocapabilities’ project’ is to
explore and develop just this. The project aims to develop curriculum leadership
skills with geography teachers through a knowledge-led process called curricu-
lum making (see Lambert and Biddulph, forthcoming; Solem et al. 2013). The
key, according to the project, is to identify the place of the subject discipline in
curriculum making, or ‘geocapabilities’.

? Geo-capabilities: teachers as curriculum leaders [“GeoCap2”] (539079-LLP-1-
2013-1-UK-COMENIUS-CMP).
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Capabilities are not the same as general competences or free-floating critical
thinking skills. Recent writing on the transformative potential of a university
education for example has shown that this is based on the individual’s acquisi-
tion of disciplinary knowledge: there is some empirical evidence to indicate that
students value greatly the way such knowledge development enables them to
think more broadly about the world (McLean et al. 2011). It is argued that it is
the induction into a discipline that may provide aspects of what Martha
Nussbaum calls the capability of ‘affiliation’. It is, according to M. Nussbaum
(2000, p. 82), to ‘behave in an incompletely human way’ if a person thinks about
the world and their place in it as if only their views and experience mattered:
disciplines provide a way to enter complex forms of discourse and perspectives
that have arisen in communities using procedures of argument and contestation.
This includes abstract and theoretical knowledge which by definition is beyond
the experience of the ‘everyday’. As we are initiated into disciplines we gain
access to some of the excitement — and the significance — of knowledge creation.
We can become deeply committed to what it means to be, or to think like,
a historian, scientist, musician ... or a geographer. Such ‘initiation’ into disciple-
nary thought is of great value and, as we argued in the previous section should
be available to al/l young people (and not only those who go to university): all
have the right to the capabilities offered through such ‘epistemic ascent’ (Winch
2013).

In the European project we explore the potential of the capabilities approach
to express the ‘power’ of geography as a school subject. The study is unique in
that this is the first attempt to apply the capabilities approach to school level
subject teaching and curriculum development. In doing this we hope to provide
a deeper theoretical basis for teachers’ curriculum making, linking the geocapa-
bilities approach to conceptual work on the curriculum and the part curriculum
making should play in teachers’” work.

Following M. Walker and A. Boni (2013), the project will therefore argue
that the capabilities approach can expand and deepen the conceptual language of
teaching and curriculum at high school level. In our study, we show that the
notion of ‘geo-capabilities’ helps connect a progressive form of discipline-
oriented geography teaching to the context of broad educational aims. In so
doing it enables an F3 curriculum future.
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CONCLUSION

D. Massey (2014, p. 202) has recently argued that geography is a discipline
that helps us ‘take on the world’ by revealing the concept of the planet as
a whole and the realization that every locality on Earth is connected to global
processes. In a different way and in the context of understanding cities, A. Kirby
(2014) also makes a case for geography providing powerful knowledge, this
time based on an ideographic understanding of place contexts (in preference to
the roughshod application of nomothetic principles and processes). The two
approaches are reconcilable and the relational understanding that results forms
a substantial element of what it means to ‘think geographically’. Powerful
knowledge in geography (as in any subject) cannot be itemised in a Hirschian
list (although it may embrace the geography that appears on lists of things
children ‘need to know’). A summary of powerful knowledge in geography may
reference geographical ‘facts’ (referred to by the Geographical Association as
‘vocabulary’: see Lambert 2011a, p. 251), but also the systematic conceptual
knowledge of place, space and environment that makes up ‘relational under-
standing” — geography’s ‘grammar’. It should also, crucially, include a third
element which we could refer to as ‘procedural knowledge’. This might include
a range of skills used widely in geography such as the analysis of spatially
referenced data and the use of maps for example but it does so self-consciously
and critically, and within the intellectual context of searching for meaningful
distinctions and applying defensible conclusions in real world contexts. Thus,
we summarise powerful knowledge in geography consisting of:

— the acquisition and development of deep descriptive and explanatory
‘world knowledge’;

— the development of the relational thinking that underpins geographical
thought;

— a propensity to apply analysis of alternative social, economic and en-
vironmental futures to particular place contexts (adapted from Lambert 201 1a,
2011b, Solem et al. 2013).

Understanding geography in this way is not straightforward and it is not
easily derived from everyday experience. If we think it is of value, then it is of
value to all children and it needs to be taught. Again, this is not straightforward
which is why we need specialist teachers who are engaged with geographic
disciplinary thought and knowledge.

This paper has sought to show that the emergence of aims-led curriculum
thinking was designed in part to unsettle what we have called the F1 curriculum.
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Though laudable in intent it has had a negative backwash effect, which is to
prioritise generic skills and transversal competences over specialist knowledge,
a trend that is perhaps most extreme in social settings where young people are
less amenable to ‘deferred gratification’ and where pressures for curriculum
contents to be ‘relevant’ and ‘bite-sized’ are greater. Young’s proposition of
powerful knowledge is the basis of a possible F3 knowledge-led curriculum for
all. It is a curriculum of engagement which requires a particular form of
curriculum thinking which a capabilities approach can help underwrite: we refer
to this as the practice of curriculum making (Lambert and Biddulph, forth-
coming; Mitchell and Lambert, forthcoming). It seems unlikely that an F3
curriculum is achievable without the ground level curriculum leadership that the
capabilities heuristic can provide, thus connecting specialized disciplinary
knowledge to the broader notion of an aims-led curriculum.
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CURRICULUM THINKING, ‘CAPABILITIES’ AND THE PLACE
OF GEOGRAPHICAL KNOWLEDGE IN SCHOOLS

Summary

This paper argues that curriculum thinking in education has been enormously
influential on selecting what is taught and learned in geography classrooms. Although
this may appear to be self-evident, we are reminded that in the UK at least the idea of
curriculum only really emerged in geography educational thought in the last quarter of
the twentieth century. During this time curriculum thinking in schools has managed to
cement the importance of ‘aims’. This paper argues that although beneficial in many
ways, aims-led curriculum planning and development has arguably been somewhat
careless with knowledge, and has even undermined the place of knowledge in the
classroom. The paper argues for a re-emphasis on knowledge-led curriculum making, as
one of the cornerstones of genuine progressive educational practice. It introduces the
possibility of a capabilities approach as a heuristic to connect and reconcile aims-led and
knowledge-led curriculum thought and action.

Key words: curriculum, curriculum making, powerful knowledge, capabilities.

MIEJSCE WIEDZY GEOGRAFICZNE]J I UMIEJETNOSCI
W TWORZENIU CURRICULUM

Streszczenie

Niniejsze opracowanie przedstawia poglad, ze rozwazania na temat curriculum maja
ogromny wptyw na to, czego nauczamy i czego uczymy si¢ na lekcjach geografii. Moze
wydac¢ si¢ to oczywiste, ale nalezy przypomnie¢, ze idea curriculum w studiach nad
edukacja geograficzng rozwingta si¢ w Zjednoczonym Krolestwie w ostatnich dwu-
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dziestu pigciu latach XX w. Od tego czasu w dyskursie naukowym wysoka pozycje
nadaje si¢ ,,celom”. W opracowaniu postawiono tez¢ mowiaca, ze curriculum budowane
wokot celow okazato si¢ w pewnym stopniu zaniedbywac i umniejsza¢ range wiedzy
w praktyce edukacyjnej. Postuluje si¢ ponowne zaakcentowanie wiedzy jako podstawy
budowania curriculum. Oparcie curriculum na zdolnoSciach wydaje si¢ godzi¢ koncepcje
eksponujace cele oraz wiedz¢ zar6wno w badaniach nad curriculum, jak i w praktyce
edukacyjne;.
Stowa kluczowe: curriculum, tworzenie curriculum, wiedza, zdolnosci.
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GEOGRAPHY EDUCATION IN HESSE - FROM
PRIMARY SCHOOL TO UNIVERSITY

INTRODUCTION

The first part of the article describes the possibilities of students to learn
geography in the educational system in Hesse and the second part embraces
scientific results concerning the fields of pupils interest in geographical topics
and their motivation to do field trips.

The educational system in Germany is organized by the federal states.
Therefore there are 16 different educational systems in Germany which are
similar, but not comparable in detail. In the following I will describe the edu-
cational system of the federal state of Hesse with a special focus on geography
education.

University / Polytechnic
(3-5 years, Bachelor / Master)

Upper School: 'Oberstufe’

( 3 years, final examination: A-Levels) Professional Training

Secondary School: 'Realschule’,
'Hauptschule'
(4-5 years, good pupils from the
‘Realschule’ can go to upper school)

@ @

Primary School: 'Grundschule' (4 years, all pupils are together, after the 4th grade they get separated.
High performance pupils go to High School, middle performance pupils to the 'Realschule’
and low performance pupils to the 'Hauptschule’)

Secondary School: 'Gymnasium',
high school
(5-6 years, pupils are able to go to upper school)

Fig. 1. Structure of t he educational system of Hesse
Ryec. 1. Struktura systemu edukacyjnego w Hesji
Source: own representation based on Bildungsserver Hessen, Grafik Steinhaus
http://www.region-mittelhessen.de/wissenschaft-und-bildung/schulwegweiser-
mittelhessen/schulformen-in-hessen/index.html
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First the paper provides an overview on the structure of the educational
system in Hesse (see figure 1) and then one will walk through the institutions
which a statistical pupil attends, from kindergarten to university. A special focus
will be directed at their geographical education and the interest in geographical
topics and methods.

EDUCATIONAL INSTITUTIONS IN HESSE AND THEIR DEALING
WITH GEOGRAPHY

Kindergarten

Young children aged 3 to 6 can go to the kindergarten. Parents can decide
whether to register their children for playschool or not — it is voluntary and the
parents have to pay for it. In Germany 89% of the 3-year-old children and 96%
of the 4- and 5-year-old children go to the kindergarten (Statistisches Bundesamt
2012). In this institution the maximum group size amounts to 25 children and
usually there are two educators per group (Tab. 1).

Table 1. Kindergarten
Tabela 1. Przedszkole

Kindergarten
Age 3 to 6 years
Group size A maximum of 25 children
Educators 1.75 educators per group
Qualification of the educators 2 to 4.5 years of professional training

Source: author’s own elaboration.

Being an educator at the kindergarten is not such a popular job, because it is
comparably worse paid. The children play, they have no lessons and they do not
learn any specified geographical knowledge in the kindergarten.

Primary School

Pupils start primary school at the age of 6. The maximum group size amounts
to 25 pupils and there is one teacher per class (Tab. 2). The teachers in the
primary school statistically have studied for 3.5 years German, maths and one
another subject. In primary school there is no subject called geography,
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geographical topics are embedded in the subject ‘Sachkunde’, a compound of
natural science, geography and social sciences. The curriculum of the subject
‘Sachkunde’ includes several geographical themes such as: orientation in space,
the home town and the life of children in the world, weather observation and
seasons.

Table 2. Primary school
Tabela 2. Szkota podstawowa

Primary school

Age of the pupils 6 to 10 years
Group size A minimum of 13 to a maximum of 25 children
Teacher 1 teacher per class and lesson

Qualification of the teachers | 3.5 years of studies for primary schools; subjects:
German, maths and an optional subject

Geography education There is no subject called geography, it is embedded
in the subject ‘Sachkunde’, a compound of natural
sciences, social sciences and geography

Source: author’s own elaboration.

However, the percentage of geography is nearly 10% and depends on the
attitude of the teacher towards this subject. In the first two grades pupils have 2
hours per week and in grade 3 and 4 they have 4 hours per week of ‘Sachkunde’.

Secondary school: ‘Gymnasium’ or High School

After primary school the high performance pupils go to High School (‘Gym-
nasium’), from the 5™ to the 9™ grade. Also high performance pupils from the
Realschule are able to switch to the high school and later to upper school. The
classes have a maximum size of 33 pupils (Tab. 3). Usually, the teachers who
teach geography have studied geography, history or social sciences. In compa-
rison to other subjects in school, geography plays no major role in the federal
state of Hesse. During the 5 years at the ‘Gymnasium’ a pupil has an average of
1.2 geography lessons per week.

Table 4 shows in which grades geography is taught and highlights the amount
of lessons per week and the main topics according to the curriculum. We start in
the 5™ grade with the topography of Germany and the characteristics of
important landscapes in Germany. The pupils learn to read maps and get to
know details about the agriculture of Hesse, the development of agriculture since
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1950, the differences between industrial and organic farming and the advantages
and disadvantages of large-scale livestock farming. In grade 6 the perspective is
widened from Germany to Europe. The pupils get to know the different climates
in Europe, they talk about tourism in the southern Europe and take a closer look
at either Great Britain or France.

Table 3. ‘Gymnasium’
Tabela 3. Gimnazjum

‘Gymnasium’
Age of the pupils 10 to 18 years
Group size A minimum of 16 to a maximum of 33 pupils
Teacher 1 teacher per class & lesson
Qualification of Teachers 4.5 years of studies for secondary and upper school;
students choose two subjects
Geography education Geography is a stand-alone subject

Source: author’s own elaboration.

Table 4. Main topics
Tabela 4. Gléwne tematy

Geography lessons

Grade
per week

Main topics

5 2 Orientation (maps, globus), Topography of Germany,
Agriculture or Hometown; North- & Baltic Sea, Alps

6 1 Climate in Europe, Southern Europe / Mediterranean
Sea (tourism), Great Britain or France

7 0 -

Earth in the solar system, Origin of seasons, Climate
and vegetation zones, Rock- and water cycle, Plate
tectonics (earthquakes, volcanoes); Soil erosion,
Desertification; Structural Change of different regions

9 1 At our school we can choose a topic: sustainable

or not-sustainable development in different regions
(Aral Sea, Trans-Amazonian highway, Fishing on Lake
Victoria, Masdar City, the importance of Amazonia

for the pharmaceutical industry, etc.)

Source: Hessisches Kultusministerium (Ed.) (2010).
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In grade 8 they examine the solar system, the origin of seasons, the climate
zones and the plate tectonics. During the second semester the pupils make
a project work regarding the structural changes of various regions. They can
choose one of the following regions: Rhine-Main-Area, Russia, China, Japan,
India, USA, South America, Africa or Australia. At the end of the project work
they have to give a presentation.

In grade 9 (this is special about our school) we tackle the topic of sustainable
development. The pupils learn what sustainability is, get to know the develop-
ment of our ecological footprint and the Living Planet Index and, last but not
least, reflect on how our consumption of goods influences them. Afterwards the
pupils can choose one region of the world and analyze whether the production of
goods is sustainable or not.

In consequence of the bad results of German pupils during the Pisa survey
back in 2000 the educational policy has changed. Now the pupils not only are
supposed to learn facts but school should also teach them competences (abilities
to solve problems). Therefore, additionally to the curriculum, educational stan-
dards in geography for the intermediate school certificate have been formulated.
These standards describe which skills a pupil should posses according to the
different areas of competences like: knowledge, spatial orientation, geographical
methods, communication, evaluation and action (German Geographical Society
2012). The teachers at school have the task to combine the topics in the
curriculum with the special competences. For example: while we teach the topic
climate change, then we have the aim to emphasize the competence of
communication, because this topic is suitable for discussion. However, by now,
there are no empirical results of research on the introduction of competences.

Upper School

After 5 years in high school pupils reach the upper school, which they can
complete with the final examination ‘Abitur’ (A-Level). Pupils are able to focus
on their interests and have to choose two subjects as advanced courses (in
German: ‘Leistungskurse’). In these advanced courses they have more lessons
per week. However, the chance that enough pupils choose geography is low,
because geography is an optional subject.

Pupils can choose between several subjects (geography, economy, computer
science, Spanish, performing arts, etc.). Only 20% of the pupils choose geo-
graphy. Therefore in many schools in Hesse there are no advanced courses in
geography (‘LKs’). If a pupil chooses geography in the upper school, he or she
has 2 lessons per week and is not obliged to continue geography until his
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A-Levels. Taking a look at the curriculum the subject geography embraces the
main economic and ecological problems of humankind and the characteristics of
the 21* century. Despite the fact that these topics are the ones which every pupil
should be familiar with, geography is not obligatory.

Table 5. Geography in the highest years of the secondary school
Tabela 5. Geografia w ostatnich latach szkotly $redniej

Upper school/Part of high school

Age of the pupils 15 to 18 years
Group size No limitation
Usually 20 pupils, but there are sometimes classes with 33
Teacher 1 teacher per class & lesson
Qualification 4.5 years of studies for secondary and upper schools;
of the teachers students choose two subjects
Geography education Geography is a stand-alone subject

Source: author’s own elaboration.

Table 6. Topics in the last years of the secondary school
Tabela 6. Tematy realizowane w ostatnich latach szkoty $redniej

Geography
Class lessons Main topics
per week

E 2 Climate, Climate change, Current Economy
& Ecology Problems in the home region
(example: Frankfurt Airport)
Project work including a presentation

Q1/2 2 Spatial planning in Germany, Location factors
for agriculture, industry & service sector, EU
Globalization, industrialized countries USA, EU, Russia

Q3/4 2 Developing countries (examples: the Sahel, tropical
rainforests — Brasil)
Economic potential of China, India and Japan

Source: Hessisches Kultusministerium (Ed.) (2010).

Pupils can choose geography as an examination subject in the A-levels if they
have had geography for all the three years of upper school. They can take an oral
or a written exam on two topics they have dealt with in 2 different semesters
(Q1-Q4). Few pupils choose geography as an examination subject in the
A-Levels.
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University

At university you can study geography to get a Bachelor’s, a Master’s or
a teacher’s degree. I will take a short look at the structure of the course in geo-
graphy education at the University of Giessen. If you want to be a high school
teacher you have to study 2 subjects (for example: geography & maths, English,
history, etc.) and additional pedagogical subjects: pedagogy, psychology, poli-
tics, sociology. During their geography studies students learn the basic concepts
of physical geography, human geography, regional geography and methods (GIS,
statistics). Additionally, they work on two projects, for example “Development
of tourism on the river Lahn”. In geography education they get to know the
history of the subject, different theories of how pupils learn, the curricula at
school and how to use media in geography lessons. Furthermore they discuss the
advantages and disadvantages of different teaching methods and learn how to
use them. In addition to that the students get familiar with research results which
are of interest for teaching. To gain more life and work experience one has to do
several traineeships: (1) an orientation traineeship preceding the studies, not at
school but in a pedagogical institution like kindergarten (4 weeks); (2) a business
traineeship to get some non-educational professional experience, for example in
the industrial sector (8 weeks); (3) a universal traineeship at school (5 weeks +
seminar) and (4) a specialized traineeship at school focusing on one of the
subjects (5 weeks + seminar) to gather experience as a schoolteacher. The study
ends with an examination and afterwards the students have to complete in two
years time the so called ‘Referendariat’ — the practical phase of teacher education.

The students work at school, attend seminars where they are supposed to
learn the principles of teaching and have to pass several teaching tests by giving
lessons at school. In the first semester of the ‘Referendariat’ the students sit in
on geography lessons in their school and observe. In the second and third
semester they have their own classes and teach up to a maximum of 12 hours per
week autonomously. If they need help, they can ask their mentors at school
(teachers who are responsible for one student). During the last semester the
students have to write their final thesis about the evaluation of one of their
teaching sequences. At the very end of their last semester the students have to
take their final examination in which they have to present two lessons to the
examination board, one in each of the subjects they have studied. Afterwards
they have to reflect on their lessons and lastly they take an oral examination.
Having passed all these examinations, one can become a teacher in a govern-
mental school. If a candidate does not pass the second examination after the
‘Referendariat’, he or she can work at private schools.
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INTERESTS OF PUPILS AND STUDENTS
IN GEOGRAPHICAL TOPICS AND METHODS

If we have the aim that more pupils and students in the upper school and
university choose the subject geography, we have to increase their interest in
geography. I. Hemmer and M. Hemmer (2002) asked 2657 Bavarian pupils from
5™ until 11™ grade about their interest in geographical topics, regions and
methods by means of a questionnaire with a Likert scale (1 = “I am very
interested in“ until “5 = I am not interested in“). They repeated their survey
in 2005. In both surveys the three most interesting geographical topics are:
natural hazards, universe, expeditions and the most interesting region is North
America/USA (Hemmer and Hemmer 2010). In their first survey they asked the
pupils which of the 16 geographical methods in school they like and they asked
the teachers how often they use these methods in their geography lessons (see
table 7). Pupils are most interested in experiments, films and field trips, but
teachers use these methods infrequently (Hemmer and Hemmer 2002).

In my own survey in 2007/2008 1 asked 1237 pupils and 49 teachers at 12
high schools in Hesse with standardised questionnaires about their experience
with field trips in geography lessons at school and under what circumstances
they would like to join a voluntary geographical field trip (LoBner 2011). The
aim of the study was to get information about how many field trips pupils do
during their time at school, what kind of field trips they make, what expectations
pupils have towards geographical field trips and to find out which circumstances
have an influence on the motivation to join a field trip. More than 88% of the
pupils would like to do more field trips in geography, but only 49.96% have
done a geographical field trip in their whole school career.

Subsequently the pupils gave reasons why they wanted to do field trips in
geography. Their individual answers were grouped to categories (see table 8).
The most important reasons for the pupils are: they think field trips are better
than normal lessons in the classroom, they can encounter the topic they are
discussing in real life and they think their learning effect will be bigger. One
pupil has written: “I do not have the subject geography now, but every time
I went on a study trip I found it more exciting to see the real life applications of
geographical topics instead of attending theoretical lessons at school. I learn
more, if I can see and touch things...”
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Table 7. Methods liked by the students vs methods applied
by the teachers in German schools
Tabela 7. Metody lubiane przez ucznidéw i metody stosowane
przez nauczycieli w niemieckich szkotach

Pupils’ interests in geographical

methods in school
(n = 2.560 pupils)

Frequency of how often teachers
use these geographical
methods in their lessons

(n = 89 teachers)

High specification mean specification mean
Experiments 1.49 Work with atlases 1.64
Work with films 1.52 Work with maps 1.69
Field trips 1.71 Work with schoolbook 1.94
Work with . .
photos/pictures 1.89 Work with photos/pictures 2.08
WOl‘k.Wlth original 2.08 Work with texts 2.34
materials
Work with travel reports 2.21 Work with current 2.54

newspaper articles
Work with models 2.24 Work with statistics and 2.61
tables
Project work 2.29 Work with films 2.63
Work with current Work with bar or circular
. 2.50 2.90
newspaper articles charts
Work with maps 2.73 Work with models 3.19
Role plays 2.75 Work with travel reports 3.26
Work with atlases 2.78 WOl‘k.Wlth original 3.31
materials
Work with statistics and 336 ek i 350
tables
Wotk with bar 3.36 Project work 4.12
or circular charts
Work with texts 3.43 Experiments 4.16
Low | Work with schoolbook 3.62 Role plays 4.30

Source: I. Hemmer and M. Hemmer (2002, p. 6).
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Table 8. Reasons why pupils want to do field trips in geography
Tabela 8. Powody, dla ktorych uczniowie chcg bra¢ udziat
w zajeciach terenowych z geografii

Percentage Perfcentage
. (compared o1 cases
Categories N (compared to
to the number
the number
of all answers) .
of pupils)

Better than normal lessons 259 14.30 23.40
in the classroom
Direct encounter with the topic 227 12.50 20.50
they are discussing
Learning effect 218 12.00 19.70
Pupils have the ability to act 217 11.90 19.60
independently
Alternative to the daily routine 185 10.20 16.70
Positive affective attitude 182 10.00 16.50
They can remember things better 143 7.90 12.90
Miscellaneous 130 7.20 11.80
Personal interest 75 4.10 6.80
Recovery from school 62 3.40 5.60
Better classroom climate 39 2.10 3.50
Negative affective attitude 32 1.80 2.90
Personal motivation 27 1.50 2.40
Field trips as a positive complement 18 1.00 1.60
to normal lessons
Contribute to the process 2 0.10 0.20
of occupational decision
Total 1816 100.00 164.30

Source: M. LoBner (2011, p. 84).

The results show that most of the pupils want to do more field trips and that
they think that study trips have a positive influence on their learning effect.
Teachers also think that field trips have a positive influence on the motivation of
pupils and their learning effect, but they do field trips infrequently. The latter
were asked to rate reasons against the use of field trips and the most important
are: lack of time, because they have to teach so much in short time; the classes
are too big; the pressure to reach the educational objectives is too high; they
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have problems with cancelled lessons when they are on a whole-day field trip;
the working pressure for the teacher is too high. When we take a closer look at
the twelve schools which have joined the survey and focus on the aspect of how
many pupils in the 9™ grade (the last grade they have to do geography) have
done a field trip in geography in their whole school career, there are big
differences (see figure 3).

Mumber of pupils / Liczba uczniow
1200

1000

800

600

400

200

0 [ 1 | |
Yes / Tak No / Nie | don't no
Nie wiem

Fig. 2. Answers to the question “Would you like to go on some more
study trips in geography?” (N = 1157)
Ryc. 2. Odpowiedzi na pytanie ,,Czy chciatbys bra¢ udzial w wigkszej liczbie
wycieczek edukacyjnych w ramach zaj¢é z geografii?” (N =1157)
Source: M. LoBner (2011, p. 83)
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Fig. 3. Percentage of pupils per school who have done
one or more field trips in geography (N = 1157)
Ryc. 3. Udziatl ucznidow, ktérzy brali udziat w jednych Iub wigce;j
zajeciach terenowych z geografii wedlug szkot
Source: M. Lofner (2011, p. 72)



42 Marten LoBner

At schools number 4, 6 and 9 over 90% and at school 7 more than 75% of the
pupils have had experiences with field trips in geography. At the other eight
schools, however, in most cases less than 50% have done a field trip. The four
schools in which field trips are regularly done have embedded field trips in their
school organization. One school, for example, has written in their school pro-
gram that it is compulsory to do a 4-day field trip when dealing with the topic
volcanoes in the 8" grade in geography. Therefore the effort to plan this field
trip is low, because they do it every year and there are no problems for the
teachers to get the permission for it. All teachers in the survey were asked to
rank the measures to improve the implementation of field trips at school (see

table 9).
Table 9. Suggestions of teachers how to improve the implementation
of field trips at school
Tabela 9. Propozycje nauczycieli na temat sposobow zwigkszenia
roli zaje¢ terenowych w szkotach
I would do more field trips in my geography lessons, if ....
Rank (n =49, 1 = agree strongly, 4 = does not apply at all)
specification Stl‘?)l‘gI; ?; o, | mean
1 ... there were more geography lessons per class and week 73.5 1.29
2 ... there was more temporal space ip the scholar timetable 673 1.45
(for example: fixed days for field trips)
3 ...there were no problems to find a second teacher/
assisting person who joins our field trip 46.9 1.88
...there were previously prepared materials for field trips 40.8 1.96
5 6.\./21;;1;«; :vas a compensatory time-off for the unpaid 408 208
6 ...there were training courses for teachers on how to
organize a field trip 367 1.96
7 Ob }Egv;?(?r}\ivrltten in the curricula that field trips are 34.7 206
8 ﬁ.éilclle;?pwas a colleague who helps me to organize the 286 208
9 ...there was money for the costs of a field trip 26.5 2.04
10 ...thf:re was a ﬁ.eld.trip card .index with information about 245 208
possible field trips in the region and materials
11 there was money for thc? teachers to dp the pre-field- 245 29
trip to organize the field trip for the pupils '
12 ...the school management would grant the application 24.5 2.49

Source: M. LoBner (2011, p. 110-111).
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The most important thing to improve about the implementation of field trips
at school is the time aspect. Teachers would like to have more geography
lessons, more time to do field trips, fixed days for field trips in the scholar
timetable, no problems to get the permission to do a field trip and prepared
materials for field trips in order to save time for the organization of a field trip.

CONCLUSIONS

In the educational system in Hesse the subject geography is in comparison to
other subjects not really important. Pupils are taught geography maximum two
hours per week. In high school only 20% of the pupils choose geography, so
80% have their last geography lesson in the 9™ grade. This is an unfavorable
situation as geography is the main subject which focuses on the problems of
mankind in the 21* century (climatic change, population growth, desertification,
land grabbing, ...) and combines the perspective of natural and social sciences to
analyze and solve problems. Furthermore the chance that pupils decide to study
geography after the a-level is not high if they do not have geography lessons in
the last three years at school. Different studies show that pupils are interested in
geographical topics and that they like geographical methods such as field trips.
However only 50% of the pupils in high school have ever done school field trips
in geography, hence they missed the chance to try out geographical methods to
acquire real data while investigating a geographical phenomenon or problem.
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GEOGRAPHY EDUCATION IN HESSE - FROM PRIMARY
SCHOOL TO UNIVERSITY

Summary

The article is about the situation of Geography Education in the educational system
of the federal State Hessen. The author describes the structure of educational institutions
where pupils and students undergo geographical education. Another focus of the paper is
put on the themes the students learn and the number of lessons they are taught in
geography in comparison to other subjects. The article answers several vital questions
such as: Which parts of the geography education in school are mandatory for the pupils
and when do they take the decision to choose geography or other subjects? Which
geographical subjects at the University can young students select? Lastly the author
presents an overview of pupils’ preferences concerning geographical themes and
teaching methods. Thus the paper outlines the didactical principles of geography
education in Hessen.

Key words: geography education, Hesse, interests, geographical topics and methods.

EDUKACJA GEOGRAFICZNA W HES]I - OD SZKOLY PODSTAWOWE]
DO UNIWERSYTETU

Streszczenie

Opracowanie jest poswiccone edukacji geograficznej w systemie o$wiaty kraju
zwigzkowego Hesji. Autor dokonuje przegladu sytuacji edukacyjnych, w ktérych ucz-
niowie majg mozliwos¢ odbywania ksztatcenia geograficznego. Drugi watek opracowa-
nia stanowi przeglad tematow realizowanych w ramach lekcji geografii. Analizie podda-
no takze liczbe godzin geografii oraz porownano ja do innych przedmiotow szkolnych.
Opracowanie zawiera ponadto odpowiedz na kilka waznych pytan, takich jak: ,,Ktore
elementy edukacji geograficznej w szkole sg obowigzkowe?”, ,,Kiedy uczniowie podej-
muja decyzje dotyczaca wyboru geografii lub innych przedmiotow?”, ,Jakiego rodzaju
przedmioty geograficzne mogg wybrac studenci uczelni wyzszych?”. Kolejny problem
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poruszony w opracowaniu dotyczy zainteresowan geograficznych uczniow i studentow.
Udalo si¢ jednoczes$nie zaprezentowac zbidr preferowanych przez ucznidéw i nauczycieli
metod nauczania. Ostatni watek poswiecono zatozeniom dydaktycznym ksztatcenia
geograficznego w Hesji.

Stowa kluczowe: edukacja geograficzna, Hesja, zainteresowania, tematy geograficz-
ne i metody.
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Katarzyna Kowalska

GEOGRAPHY IN THE SPANISH EDUCATION
SYSTEM - COMENIUS ASSISTANTSHIP
EXPERIENCE

INTRODUCTION

Two years ago the author went for a year to Spain to teach in a primary
school as a Comenius Assistant. This program enables young people who have
no experience in teaching to see how the same subject can be taught in different
European countries. They go abroad to observe, practise, learn, and later use this
experience in the future in their schools. The system of education in Spain is
very different from the Polish one so it was an interesting experience that she
would like to share. Teaching in Spain inspired her to share the experience about
it in Poland. The author collected a lot of information from the colleagues in
Spanish school and she read also official documents prepared by Junta de
Andalucia about their educational system. But the best source was her own
experience and a chance to see how everything works during that year.

THE SYSTEM OF EDUCATION IN SPAIN
- GENERAL STRUCTURE

The Spanish educational system is decentralized. It means that the state only
shapes the general aims and the organization system and from time to time it
sends inspections to some schools. But every autonomous region in Spain
decides itself about the books and contents that are taught. Regions with
different official languages: Basque Country, Catalunia and Galicia issue regula-
tions about the other language taught at schools in their regions themselves
(Fig. 1). Each region has also its own staff list (bolsa de maestros y profesores)
(Dispociciones generals ... 2006).
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Fig. 1. Educational system in Spain
Ryc. 1. System edukacyjny w Hiszpanii
Source: http://www.slideshare.net/pacobati/spanish-educational-system

The process of becoming a teacher in Spain is quite complicated. First of all,
after graduating from the university the students who would like to work at
school have to pass a special official exam which is very difficult and has a few
parts (written, oral, practical). Passing the exam is not a guarantee that they will
have a job at school. The note from this exam is put on the list of all the teachers
from the region in the central database, from the best to the worst. Then they call
the people from the top of the list telling them in which school they are going to
teach that year. They cannot refuse. Otherwise, their name goes to the end of the
long list. So many teachers in Spain have to drive to work an hour or two every
day or they have to rent a flat in a small village for a year. It often happens that
they have to leave their families and small children to work far away from home.
They switch schools many times before they finally get their final post. And if
a teacher gets ill then the headmaster has to call Junta de Andalucia (education
department) and ask for a substitute. This kind of young teachers, for a few
weeks, go from one school to another in order to cover a place of someone who
is ill or on a maternity leave, and they treat it as their teaching practice. They get
some points which are later added to their note on the list in bolsa de profesores.

THE SYSTEM OF EDUCATION IN SPAIN
- FROM INFANTIL TO UNIVERSIDAD

The Spanish education system include children at the age of about 1 year.
The first cycle is called infantil and is an equivalent of a nursery school. The
first part of it lasts until they are three (called guarderia) and the second till
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children are six. They are not obligatory. Then, a child starts colegio primaria so
the primary school that usually lasts six years (between 6—12) and it is divided
into three cycles, two years each. Primary school is obligatory and free for
everyone. A student can repeat a class only once during this cycle. Then, he has
to continue on the next level. The next step is colegio secundaria — the
secondary school lasts another four years (between 12—16) (Fig. 2).

VOLUNTARY
EDUCATION wm | INFANT EDUCATION

COMPULSORY
COMPULSORY PRIMARY | ¢ | cecONDARY
EDUCATION EDUCATION e

BASIC, FREE
& LAICAL

EDUCATION

IN STATES SCHOOLS
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NON HIGHER MIDDLE LEVEL
COMPULSORY | mmmmm | SECONDARY | or | SPECIFIC VOCATIONAL
EDUCATION EDUCATION TRAINING CYCLES

HIGHER HIGHER LEVEL SPECIFIC
m—t | UNIVERSITY | or
EDUCATION VOCATIONAL TRAINING CYCLES
LANGUAGE STUDIES | === in language schools
SPECIAUSED ARTISTIC STUDIES | st in conservatories

STUDIES
SPORT STUDIES ==t in sport schools

Fig. 2. Structure of Spanish educational system
Ryec. 2. Struktura hiszpanskiego systemu edukacyjnego
Source: http://www.slideshare.net/pacobati/spanish-educational-system

First two years are common but in the third one the students already choose
the specification between sciences and technologies. This is the last obligatory
cycle. You have to take a year again if you fail more than two subjects but if you
fail Spanish language and literature and Mathematics you cannot pass to the next
academic year. After that school, the children can go to work or choose between
preparatory course for studies called bachillerato or preparation for a specific
job called formacion profesional. Bachillerato lasts two more years (from 16
until 18) and it finishes with the final exams (Prueba General de Bachillerato).
The students, according to their interests, can choose among four groups of
subjects: arts, natural sciences and health, human studies and social sciences and
technologies. The final exams consist of: a common exam, an exam in the
subject from the chosen profile and a foreign language exam: written and oral
part. Positive marks are obligatory to apply to the university. Starting from the
secondary school the students collect the points. Usually each subject is worth
3 points. Then they can go to the university or continue learning for a specific
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job. Along with this system children can study also arts (music, dance, painting,
acting and design) in a special school and foreign languages in escuela
de idiomas since primary school (Fig. 2) (Salguero, Gomez Vallecillos 2012).

Also the grades in Spanish schools differ from other countries. Students can
get marks from O to 10. Marks from O to 5 fail. These marks are an equivalent of
the per cents, so 1 means 10%, 5 means 50% etc.

PLACE OF THE NATURAL SCIENCES IN THE PRIMARY SCHOOL

In the primary school (6—12) children learn Conocimiento de medio. We can
translate it as the Knowledge about the Environment. When I was on my
Comenius I used to teach this subject. It differs a lot from our Natural Science in
the Polish primary school. These six years are divided into three cycles, two

years each (Fig. 3).

CHILDREN BETWEEN
6 & 12 AGE TO DEVELOP WORKING HABITS,

' ARTISTIC CREATIVITY AND AFFECTIVITY

Divided in l

YA e CVERRS A

|0RGANIZED IN AREAS |

In)
6 YEARS (9 TO PROVIDE AN EDUCATION

THAT FOSTERS STUDENTS’
PERSONAL DEVELOPMENT

C

TO GET CULTURAL SKILLS
EMPHASIZING
SPEAKING, READING, WRITING

AND MATHS SKILLS

C_ §

l

Natural and Social Sciences

Arts Taught by
Physical Education

Spanish Language and Literature
Foreign Language (English & French)
Maths

— | QUALIFIED TEACHERS

Fig. 3. Obligatory primary education
Ryc. 3. Obowigzkowa edukacja na poziomie podstawowym
Source: http://www.slideshare.net/pacobati/spanish-educational-system

The general topics are the same in every cycle, but in each cycle children are
supposed to deepen the knowledge in each field. So in each cycle children learn
about seven blocks of topics:

1) the environment and its conservation,

2) differences between the living organisms,
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3) human health and personal development,

4) people, cultures and social life,

5) historical changes,

6) the matter and energy,

7) appliances, machines and technology'.

According to Junta de Andalusia the contents of this subject is written below.

Table 1. Natural Science contents
Tabela 1. Treséci edukacji w zakresie przyrody

Year of
education

Contents

1St

Our surrounding, Food, Human body, Our health, Animals, Plants, Jobs
and the appliances for them, Means of transport and communication

2nd

Human body, Food, Animals, Plants, The water cycle, Machines and
appliances, The Solar System, Landscapes, Means of transport,
Agriculture

3rd

The world we live, The air and water, Life on the Earth, Animals,
Plants, Taking care about our health, Human senses, Jobs, Inventions,
Social life, Our community, From Ancient Times to Present

4th

The weather and the climate, Water on the Earth, Rocks, Animals,
Plants, Ecosystems, The living things, How to protect the Earth, Work
and free time, Social life, Social changes in time, Energy, Machines
and technology, The planet for all

Sth

Living things, Animals, Plants, Food and digestion, Breathing, Blood
circulation, Growing, Relationships between people, The Solar System,
Matter and its features, Energy, Earth’s surface, Water on the Earth,
The weather and the climate, Social life, Spanish administrative
system, Prehistory, Ancient Times, the Middle Ages

6th

Living things reproduction systems, Human reproduction system,
Animals’ relationships, Humans’ relationships, Living things and the
environment, Energy, Light, Sound, Electricity, Magnetism, Landforms
and waters in Spain, Spanish administration system, Europe, Modern
Ages, Our times

Source: Enseflanzas propias de la comunidad auténoma de Andalucia para la edu-
cacion primaria, Junta de Andalucia, Consejeria de Educacion (2007).

In the Spanish primary school each lesson lasts 60 minutes. Children do not
usually have any breaks between the lessons. There is just one 30 minute-long

' Ensefianzas propias de la comunidad auténoma de Andalucia para la educacién
primaria, Junta de Andalucia, Consejeria de Educacion (2007).
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break around 11.00—12.00. Children start school at 9 a.m. and finish at 2 p.m.
every day. During the whole primary school period, they have the main tutor that
teaches them Spanish, Mathematics and Knowledge about the Environment.
They have usually different English, Music and P.E. teacher. So the main
teacher usually spends about 3—4 hours a day with his/her class. There are no
bells between the lessons, every teacher has to remember to switch the class at
the right time.

Textbooks are free of charge in the primary and secondary school. The
schools buy them with the money the government ensures for it. Students cannot
write in them so they have to buy the workbooks. Schools receive different
amounts of money depending on: the number of the students but especially
depending on the different projects the schools take part in also bilingual system,
Comenius Assistantship, Auxiliares de Conversacion. Many schools take part in
all those aforementioned programs.

Every two years, at the end of each cycle, students have an external diagnosis
tests in the primary school and after the first cycle in the secondary school. The
tests are meant to check the linguistic and maths skills but their grades do not
influence the final grades.

In comparison to the Polish system children in Spanish school learn different
topics and they come back to the same topics every two years. In my opinion
this knowledge is not as detailed as in Poland but it teaches the understanding of
our world and society better. The students do not have as many tests as the
children in Poland nor that many grades. They usually write 2—3 tests in one
subject per term. Each term lasts three months (mid August-November,
December-February, March-mid June). The teachers do not have registers, and
they do not keep records of the topics nor the marks. They put this information
in their calendars.

I was teaching in the bilingual school. It is a very popular program in Spain
now that many schools want to join, to teach in English. So if it is possible (there
is a qualified teacher or a Comenius Assistant) they teach the Knowledge of
Environment and sometimes also P.E., Music or Mathematics using some
English. Children learn some vocabulary for each topic in English, repeat it
mostly orally, do some simple worksheets or write a few sentences. They use
different methods than we usually use in Poland. On this stage, they still learn
the way we do in the first three years of the primary school. The students draw
a lot of pictures with labels, they talk a lot, and learn English vocabulary all
together orally. They sing Spanish and English songs connected to every topic
and they sometimes dance. Although, they do not carry out any experiments,
they go around their town to get to know where a theatre, a cinema or a town
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hall are, and what those places are built for. They solve some worksheets, colour
the pictures, and watch short movies using multimedia projectors. There was no
SMART board in the school where I taught, however, every classroom was
equipped with a computer connected to the projector, and the Internet. The
children in Spain write very little in their notebooks. The only type of homework
given to students were exercises in the books.

In many lessons there are two teachers because in every class there are some
children with special needs (not more than three). Therefore, another teacher
helps these children with writing, counting or drawing. Sometimes, the students
with some disorders or problems with learning have individual classes. They are
usually provided with different workbooks than the rest of the children.

PLACE OF GEOGRAPHY IN THE SECONDARY SCHOOL

My American friend was teaching in the Secondary School in the same town
(Vélez-Malaga), also in the bilingual school. She was helping the teachers to
teach English vocabulary on different subjects. Also in Geography and History
classes.

(o
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Fig. 4. Compulsory secondary education (ESO)
Ryc. 4. Obowigzkowa edukacja na poziomie $rednim
Source: on the basis of the graph from http://www.slideshare.net/
pacobati/spanish-educational-system
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In Andalucia, in the secondary school, in the first year, children have the
following eight obligatory subjects: Natural Sciences, Social Sciences: Geogra-
phy and History, P.E., Art and Visual Education, Spanish Language and lite-
rature, Mathematics, Music and English. There are also some other optional
subjects such as: French, Social changes and Applied Technology. In the second
year Applied Technology becomes an obligatory subject in addition to all the
aforementioned. In the third year, the subjects are divided into more specific
ones: Biology and Geology, Physics and Chemistry, Social Sciences: Geogra-
phy, P.E., Citizen education and Human Rights, Spanish language and literature,
English, Mathematics, Music, Art and Visual Education plus some optional
ones. In the fourth grade, there is no Geography. In Social Sciences there is only
History (Fig. 4). But they have new subjects like: Alimentation, Nutrition and
Health, and Latin (Salguero, Gomez Vallecillos 2012, http://www.donquijote.org).

Geography and History are taught together. Children do not learn about the
world context or about the geography and history of Europe. They learn only
about their region and a little bit about Spain in general. Usually they have
3 hours a week of Social sciences every year. Below there are the main contexts:

1) historical, social and cultural construction of Andalucia,

2) cultural heritage of Andalucia,

3) equality, co-existence and multiculturalism,

4) technological progress and the models of development,

5) responsible usage of natural resources,

6) tradition and modernization in rural environment in Andalucia,

7) industralization and its problems in Andalucia,

8) urbanization processes in Andalucia,

9) work and tourism in Andalucia,

10) social and political participation.

We can easily see how different it is from geography taught in Polish
schools. First of all, geography and history are taught together as they have
many common elements on the regional level. Additionally, human geography
outweighs physical geography. They get to know some definitions and geo-
graphical phenomena talking only about their own region so the area that is very
close and familiar to them. They usually have a trip to one of the main cities in
the region to get to know it better. In the lessons they read and analyze texts,
watch some movies and discuss controversial topics. If it is taught bilingually,
they read some texts in English and they get to know some new vocabulary.
Even though they used to have a lot of practice in the primary school, many
children have problems expressing themselves in English.
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Fig. 5. Bachillerato — higher secondary education
Ryec. 5. Edukacja na poziomie szkoty sredniej (do poziomu matury)
Source: on the basis of the graph from http://www.slideshare.net/
pacobati/spanish-educational-system

In the Bachillerato course Geography is located in the Social Sciences profile
(Fig. 5). Geography context remains local but treats not only about the region
but also about the whole country. Students learn on this level about the climate
of Spain and Andalucia in particular, topography of Spain, geology and geo-
morphology of Spain, hydrology of Spain and then in the second semester there
is human geography: population in Spain, urbanization in Spain, agriculture in
Spain, industry and administration, Spain in the European Union, etc.” Again the
students stay on the regional scale. Their knowledge about other continents
remains very basic. On the one hand, it is a disadvantage of the system but on
the other, they have what we are missing. In Poland, we do not even have one
semester of Geography when we can teach only about our region and its past and
present situation and problems.

2 http://contenidos.educarex.es/sama/2010/csociales_geografia_historia/geografia.html
(18.11.2013).
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CONCLUSION

Thanks to Comenius Assistantship the author of this article was able to get to
know another culture, traditions, education models, teaching methods and get the
first teaching experience.

Fig. 6. Bilingual Music lesson (left photo) and the first grade of primary school
(right photo)
Ryc. 6. Dwujgzyczna lekcja muzyki (lewe zdjecie) i pierwsza klasa szkoty podstawowej
(prawe zdjecie)
Source: author’s photos (C.E.I.P. Juan Herrera Alcausa Bilingual School,
Velez-Malaga)

As we live in the European Union it is extremely important to know a lot
about other countries, their realities and cultures and cooperate. Thanks to this
program one can become a more conscious, progressive, and eager to take part
in international projects teacher. Additionally, it is worth familiarizing himself/
herself with different methods of teaching. Spanish educational system differs
a lot from the Polish one if it comes to the structure, division of school year and
daily routine. They teach different topics in primary schools in Natural Sciences
subject and in the secondary school Geography is connected with History. What
is more, Geography as a subject concentrates mostly on the local issues.
Furthermore, the way of becoming a teacher in Spain is more complicated than
in Poland and includes official exams.
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GEOGRAPHY IN THE SPANISH EDUCATION SYSTEM
- COMENIUS ASSISTANTSHIP EXPERIENCE

Summary

In this article the author writes about the structure of the Spanish education system
that she familiarized herself with during her stay in Andalusia when she took part in the
Comenius Assistantship program. In the first part of the article, the author describes the
general structure of the Spanish education system starting from kindergarten. In the third
chapter, Natural Science as a subject in the primary school is described. This part of the
education system the author got to know best as she used to teach Natural Science in
English in one of the Andalusian bilingual primary schools. She described the topics
taught, the principles, and the internal and external system of students’ evaluation.
Afterwards the position of Geography in the secondary school in Spain is presented. The
author mentions the topics covered on this stage of education and the place of
Geography among other subjects. In the conclusion, one can find the author’s thoughts
about her stay in Spain and about the Comenius Assistantship program.

Key words: Spain, education system, Comenius Assistantship, Natural Science,
Geography.
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GEOGRAFIA W HISZPANSKIM SYSTEMIE EDUKAC]JI
- DOSWIADCZENIE ASYSTENTURY COMENIUSA

Streszczenie

W opracowaniu autorka przyblizyta strukture systemu edukacji w Hiszpanii, ktory
poznata blizej podczas swojego rocznego pobytu w Andaluzji w ramach asystentury
Comeniusa. W pierwszej czesci jest opisana ogolna struktura systemu edukacji w Hisz-
panii — od przedszkola do studiéw. W trzecim rozdziale autorka przedstawita pozycje
przedmiotu przyroda w szkole podstawowej. Ten etap poznata najlepiej, poniewaz
osobiscie nauczala przyrody w jezyku angielskim w jednej z andaluzyjskich szkot dwu-
jezycznych w ramach asystentury Comeniusa. Zaprezentowala zatem tematyke zajeé,
zasady pracy oraz system oceniania wewngtrznego i zewngtrznego na tym poziomie
edukacyjnym. Nastepnie zostata przedstawiona pozycja geografii w szkole $redniej
w Hiszpanii. Autorka wskazata tematyke zaje¢ oraz miejsce geografii wsrod innych
przedmiotéw. Podsumowanie zawiera wnioski plyngce z pobytu autorki w Hiszpanii
oraz przemyslenia dotyczace programu Comenius.

Stowa kluczowe: Hiszpania, system edukacji, asystentura Comeniusa, przyroda,
geografia.
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EDUKACJA GEOGRAFICZNA W AUSTRALIJSKIM
SYSTEMIE KSZTALCENIA

WPROWADZENIE

Celem niniejszego opracowania jest przyblizenie miejsca, roli i gtdwnych
zatozen ksztalcenia geograficznego w systemie edukacji szkolnej w Australii.
Przedmiotem analizy uczyniono podstawe programowsa ksztalcenia ogdlnego,
ktora jest zbudowana na ogolnych zatozeniach edukacyjnych przyjetych w Aus-
tralii, uwzgledniajacych wspotczesne i przyszte uwarunkowania ksztalcenia
i wychowania, preferowany system warto$ci oraz gtowne osiggniecia uczniow.
Szczegbdtowo przedstawiono dobor tresci geograficznych, widoczny w pomosto-
wym zestawie osiggnie¢ uczniow, umieszczonych w kilku obszarach przedmio-
towych, jak rowniez w samodzielnym przedmiocie, ktoéry pojawia si¢ dopiero
w dwoch ostatnich klasach liceum jako dyscyplina do wyboru na egzamin
maturalny 1 z ktérego oceny sg uwzgledniane w punktacji na wybrany kierunek
studiow. Szczegdlnej uwadze poddano osiagnigceia geograficzne ucznidw w nau-
kowym obszarze przedmiotéw przyrodniczych oraz w obszarze przedmiotowym
spoteczenstwo i srodowisko.

ZALOZENIA SYSTEMU KSZTALCENIA W AUSTRALII

Ogdlne zalozenia i wymagania ksztalcenia i wychowania sg sporzadzane
przez Rade¢ ds. Edukacji na szczeblu ogdlnokrajowym dla Australii i Nowej
Zelandii dla wszystkich typow szkot (szkot publicznych, niepublicznych, szkol-
nictwa domowego). Zestaw precyzyjnych wytycznych stuzy do planowania
i konstruowania podstaw programowych przez poszczegodlne stany oraz kon-
kretnych programéw nauczania przez poszczegélne szkoty. Podstawy progra-
mowe sg opracowywane przez kompetentnych przedstawicieli réznych dziedzin
wiedzy (zakres i1 aktualno$¢ wiedzy), dydaktykow (dostosowania metod nau-
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czania/uczenia si¢ do rodzaju przekazywanych tresci) oraz psychologéw i peda-
gogdw (w zakresie mozliwo$ci percepcyjnych uczniow w réznym wieku). Pro-
jekty podstaw sg poddawane dyskusji i opiniowane przez specjalistow nie tylko
z r6éznych dziedzin nauki, ale tez przez specjalistow od ekonomii i réznych
gatezi gospodarki (np. wymagania w zakresie potrzeb przysziej kadry pracowni-
czej) oraz rodzicow i wszystkich innych zainteresowanych ksztalceniem dzieci
i mlodziezy. Wynika to z zatozenia, ze odpowiedzialno$¢ za poziom ksztatcenia
ponosza nie tylko uczniowie i szkota, w tym nauczyciele, ale takze rodzice i cate
spoteczenstwo. Tak wypracowane zatozenia systemu edukacji sg w miar¢ sta-
bilne i podstawa programowa nie ulega czgstym zmianom.

W dokumencie tym przedstawiono wszystkie etapy edukacji szkolnej — od
trzech lat przedszkola przez siedem klas szkoty podstawowej po pigé lat liceum
ogoblnoksztatcacego. Razem stanowi to 15 lat zycia uczniéow objetych systemem
szkolnym. Zawarto w nim ogolne zatozenia, cele oraz wszystkie aspekty ksztat-
cenia 1 wychowania dzieci i mtodziezy oraz zarys tresci ksztalcenia. W sklad
ogo6lnych zatozen systemu edukacji w Australii wchodza:

— wspoltczesne i1 przyszite uwarunkowania ksztalcenia i wychowania,

— preferowany system wartosci,

— istotne aspekty ksztalcenia odnoszace si¢ do: kluczowych zasad, glownych
osiggni¢¢ ucznidw, dziedzin wiedzy, zasad uczenia si¢/nauczania oraz oceniania,

— odpowiedni do tych zatozen podziat tresci nauczania na osiem rowno-
waznych obszaréw przedmiotowych.

Wspélczesne i przyszie uwarunkowania ksztalcenia i wychowania zostaty
sprecyzowane z mysla o przygotowaniu uczniow do funkcjonowania w istniejg-
cej rzeczywistosci oraz do stworzenia podstaw tatwego odnalezienia si¢ w przy-
sztym, szybko zmieniajagcym si¢ §wiecie. W tym celu wybrano osiem uwarunko-
wan uznanych za najwazniejsze dla spoleczenstwa Australii:

1. Zréznicowanie kulturowe. Jest ono istotng cecha Australii, ale takze wielu
innych krajow wspoétczesnego Swiata. Znakiem naszych czaséw sa dynamiczne
procesy, mieszanie si¢ kultur odnoszace si¢ nie tylko do panstw wielokultu-
rowych, ale tez panstw z mniejszo§ciami narodowymi. Ma to znaczny wptyw na
stopien integracji spoteczenstw.

2. Zmiany w strukturze rodziny. Czynnik wazny ze wzgledu na $§wiatowa
tendencje wzrostu dtugosci zycia oraz zmian w modelu rodziny, z rodzin wielo-
dzietnych na rodziny 2 + 1 Iub 2 + 2.

3. Szybki postep technologiczny. Czynnik wptywajacy na szybkie zmiany
zauwazalne w kazdej dziedzinie zycia.

4. Globalne problemy srodowiskowe. Problemy te poglebiaja si¢ na catym
swiecie 1 wplywajg w mniejszym lub wigkszym stopniu na srodowiska lokalne.
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Wywotuje to narastajacy konflikt interesow migdzy postgpem w komforcie zycia
a konieczno$cig ograniczania dewastacji srodowiska naturalnego.

5. Zmiany istoty warunkoéw spotecznych. Polegaja one m.in. na postepujg-
cym rozwarstwieniu spoteczenstw, w zwigzku z réznicami w zamoznosci z jed-
noczesng konieczno$cig zapewnienia miejsca w spolecznosci kazdemu z jego
czlonkéw. Postepuja tez zmiany instytucjonalne.

6. Zmiany miejsc pracy. Konieczne jest ksztalcenie, ktore przygotuje do wie-
lokrotnego przekwalifikowywania si¢. Wyniki badan wykazaty, ze Australijczy-
Cy zmieniajg prace przecigtnie siedem razy w zyciu.

7. Wspotzaleznosci w gospodarce $wiatowej. Niosg one potrzebg porozumie-
wania si¢ 1 kompetentnego wlaczania si¢ w migdzynarodowe procesy gospodarcze.

8. Niepewnos¢ warunkow zycia. Ten brak stabilnosci jest uwarunkowany
wszystkimi wymienionymi czynnikami i jest charakterystyczny dla przemian we
wspotczesnym swiecie (Curriculum ... 1998).

Wszystkie wymienione uwarunkowania majg znaczenie uniwersalne, sg wigc
aktualne nie tylko dla Australii. Mogg stanowi¢ takze podstawe innych syste-
moéw ksztalcenia, w tym systemu edukacji w Polsce.

Wyeksponowane w dokumencie wartosci preferowane w systemie eduka-
cyjnym Australii majg na celu przygotowanie do zgodnego wspoétdziatania
uczniow dla rozwoju osobistego, rozwoju poczucia wlasnej wartosci oraz dla
dobra wlasnej spotecznosci i dobrobytu kraju. Wartosci te ujeto w pieciu glow-
nych punktach:

1. Dazenie do wiedzy i rozwoju wlasnych mozliwosci. Dotyczy to rozwoju
w sferze intelektualnej, estetycznej, spotecznej, moralnej i duchowe;j.

2. Akceptacja i poszanowanie samego siebie. Celem jest przede wszystkim
zachowanie indywidualnosci i ksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci.

3. Poszanowanie innych i troska o ich prawa. Celem jest wychowanie w tole-
rancji w stosunku do réznych grup spolecznych, zapewnienie zgodnosci wspot-
dziatania w grupie rodzinnej, uczniowskiej, a w przysztosci np. zawodowe;j.

4. Odpowiedzialno$¢ spoteczna i obywatelska. Ma ona prowadzi¢ do posza-
nowania wspolnego dobra oraz uwzglednia¢ indywidualne potrzeby bez pod-
wazania praw innych w zakresie osagdow spotecznych oraz w zwigzku z pro-
cesami demokratycznymi w warunkach réznorodnosci kulturowe;.

5. Odpowiedzialno$¢ za §rodowisko. Powinno by¢ ono traktowane jak dobro
otrzymane od przodkéw i dar dla nastgpnych pokolen. Odnosi si¢ do poszano-
wania §rodowisk naturalnych i kulturowych (Curriculum ... 1998).

Nawet tak ogélne sformulowania wiele moéwig o preferowanym systemie
warto$ci. Jest on na tyle uniwersalny, ze moze stanowi¢ podstawe ksztalcenia
w innych spoteczenstwach, w tym w Polsce.
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Wymienione wyzej uwarunkowania 1 wartoSci wyptywaja na istotne aspekty
ksztalcenia. W systemie oswiatowym Australii zaklada si¢, ze mlode pokolenie
stanowi najwigkszg wartos¢ w kazdym spoteczenstwie, poniewaz od jakosci
edukacji zalezy przysztos¢ panstwa i narodu. Takie podej$cie do ksztalcenia nie
jest nam obce, od XVI w. przypominaja nam o tym znaczace slowa Jana
Sariusza Zamoyskiego, zamieszczone w akcie fundacyjnym Akademii Zamoj-
skiej, ,,Takie bedg Rzeczypospolite, jakie ich mtodziezy chowanie”. Ten punkt
wyjscia rzutuje na: kluczowe zasady, pomostowy zestaw osiggni¢é ucznidow
(wkraczajacy w zakres wszystkich obszarow przedmiotowych), uczenie si¢/na-
uczanie i ocenianie mozliwosci poznawczych uczniow.

Pomostowy zestaw osiggnie¢ uczniow zawiera przede wszystkim umiejet-
nosci i postawy uznane za wazne dla uczniow i dla spoteczenstwa. Zakresy tych
osiggni¢¢ sa rozpisane na wszystkie obszary przedmiotowe. Zaklada sie, ze
zdobywanie wiedzy polega nie tylko na zapamictaniu wiadomosci, ktore we
wspolczesnym $wiecie szybko si¢ dezaktualizuja, ale tez na rozwijaniu umystow
uczniow w kierunku wyposazenia ich w umiejetnosci i postawy pozwalajace na
przetwarzanie wiedzy w celu poszukiwania w przysztosci nowych, lepszych roz-
wigzan dla siebie, spotecznosci lokalnej, dla regionu, dla kraju oraz z global-
nego punktu widzenia. Do realizacji tych celow opracowano zestaw trzynastu
grup pomostowych osiggnig¢ uczniow. Zacytowano tu tylko czgs¢ wypunkto-
wang, bez dalszego omawiania znajdujgcego si¢ w podstawie programowe;j. Jest
ona w tym ogolnym omoéwieniu wystarczajaca do zorientowania si¢ w wielo-
watkowosci, ciaglosci 1 spojnosci koncepcji ,,pomostow”. W kazdym z punktow
zawarto trzy elementy dzigki wyliczeniu: osiagni¢¢ uczniéw, zakresu materiato-
wego oraz wymaganych narzedzi i technik.

Uczniowie:

1) uzywaja jezyka w celu komunikowania si¢ z innymi, w zakresie rozu-
mienia, rozwijania i przekazywania idei i informacji;

2) wybieraja, taczg i stosuja liczbowe 1 przestrzenne pojecia i techniki;

3) wybierajg potrzebne informacje, odnajduja je w odpowiednich Zrodtach
informacji oraz je klasyfikuja, oceniajg i uzywaja;

4) dobierajg, uzywaja i adaptuja techniki stosownie do potrzeb;

5) opisujg 1 wyjasniaja modelowe rozwigzania struktur i powigzan, aby je
rozumiec 1 interpretowac oraz przewidywac na ich podstawie;

6) wizualizujg skutki, rozumujg wielostronnie, rozpoznajg mozliwosci i po-
tencjal;

7) rozumiejg i oceniajg fizyczng, biologiczng i technologiczna rzeczywistosé
oraz maja wiedze i umiej¢tnosci wystarczajace do podejmowania odpowiednich
decyzji;
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8) rozumieja swoje kulturowe, geograficzne i historyczne srodowisko oraz sa
wyposazeni w wiedze¢, umiejetnosci i system wartosci istotne dla aktywnego
udzialu w zyciu Australii;

9) umiejg komunikowaé si¢ i wspotpracowac z ludzmi o odmiennych korze-
niach kulturowych oraz sa przygotowani do wspoétdziatania w spoteczenstwie
globalnym;

10) sag przygotowani do wlasnej kreatywnej aktywnosci oraz rozumiejg i an-
gazujg si¢ w artystyczne, kulturalne i intelektualne prace innych;

11) oceniajg i wprowadzaja w zycie promowanie wlasnego rozwoju i jakosci
zycia;

12) s3 zmotywowani i przekonani o potrzebie uczenia si¢ oraz umiejg pra-
cowac zarowno indywidualnie, jak i zespotowo;

13) sg $wiadomi praw wszystkich do czucia si¢ docenionymi i posiadania
poczucia bezpieczenstwa; w tym kontek$cie rozumieja prawa innych, maja
w stosunku do nich poczucie obowigzku i przyjmujg za nich odpowiedzialnosé
(Curriculum ... 1998).

System oceniania uczniow jest wielostronny i wielopoziomowy. Zawiera
ocene¢ nie tylko wiedzy uczniow, ale tez ich osobowosci oraz umiejetnosci jej
doskonalenia indywidualnego i we wspolpracy z innymi. Wymagania w zakresie
réznych obszarow przedmiotowych oraz poszczegoélnych rodzajow prac sa wy-
sokie, tak aby uczniowie zdolni mieli warunki do wykazania si¢ i rozwijania
wiasnych mozliwosci (aby w szkole nie tracili czasu). Jednocze$nie zaleca si¢
zachowanie rownowagi miedzy indywidualnoscig poszczegdlnych ucznidéw a edu-
kacja wszystkich. Mocno akcentowana jest konieczno$¢ liczenia si¢ z osobowo$-
cig kazdego ucznia, ktora uwidacznia si¢ juz w momencie przyjscia na $wiat
i rozwija si¢ w zalezno$ci od kolejnych doswiadczen. Wyjasnia si¢ uczniom
i uwzglednia w ocenie, ze kazdy przychodzi na §wiat z jakim$ talentem Iub
talentami, ale ujawniaja si¢ one w ré6znym wieku. Zatem nie nalezy nikogo oce-
nia¢ negatywnie z powodu mniejszych osiggnie¢ w niektorych dziedzinach, po-
niewaz kazdy rozwija si¢ indywidualnie, nie wiadomo kiedy odkryje swoj talent
i kiedy osiggnie w nim wyjatkowe wyniki. W ten sposob zachgca si¢ uczniow do
poszukiwania wlasnych drog, do sprawdzania si¢ w wielu dziedzinach. Edukacje
szkolng traktuje si¢ jako czas na odkrycie przez ucznidow wiasnych talentow
i rozwijania ich w warunkach stwarzanych przez szkolg. Podstawg rankingu
szkot sg wyniki osiggane przez uczniow, ale nie w ilo$ci przyswojonej wiedzy —
jak u nas, ale w jej funkcjonalnosci — opartej na zrozumieniu faktow oraz
umiejetnosciach ich interpretowania, wnioskowania, oceniania, warto$ciowania.

Wszystkie istotne aspekty ksztalcenia muszg by¢ realizowane w sposob do-
stosowany do rozwoju mozliwo$ci percepcyjnych uczniow zmieniajacych si¢
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wraz z wiekiem. Sg one omowione szczegotowo w obrgbie przyjetych czterech
etapoOw rozwoju umystowego uczniow:

— weczesne dziecinstwo (obejmujace typowy wiek od przedszkola do klasy
trzeciej),

— dziecinstwo (zwykle klasy od trzeciej do siodme;j),

— weczesny wiek mtodzienczy (zwykle klasy od siodmej do dziesigtej);

— pozny wiek miodzienczy/wczesna dorostos¢ (zwykle klasy od dziesiatej
do dwunastej) (Curriculum ... 1998).

Podziatowi temu podporzadkowano etapy ksztalcenia: przedszkole (wiek
uczniow 3-5 lat), szkota podstawowa (wiek 6—13 lat) i szkoly ponadpodstawowe
(wiek 14-18 lat) wymagajace roznych warunkoéw i metod uczenia si¢/nauczania
1 r6Znego oceniania uczniow.

Dopiero na tym szeroko omoéwionym tle uwarunkowan i réznych aspektow
ksztalcenia nastgpuje podzial na osiem obszaréw przedmiotowych, uznany za
wlasciwy dla celow szkolnych. Dla podkre§lenia ich réwnowartosci sg podane
w porzadku alfabetycznym: sztuka (the Arts), jezyk angielski (English Learning
Area), zdrowie 1 wychowanie fizyczne (Health and Physical Education), jezyki
obce (Languages other than English Learning Area), matematyka (Mathematics
Learning Area), naukowy obszar przedmiotow przyrodniczych (Science), spo-
teczenstwo i srodowisko (Society and Environment) oraz technologia i przedsig-
biorczos$¢ (Technology and Enterprise Learning Area) (Curriculum ... 1998).
Jak z tego wynika, tylko jezyk angielski, jezyki obce i matematyka odpowiadaja
mniej wigcej naszym przedmiotom. Pozostale sg przedmiotami realizowanymi
w formie zintegrowanej. Poszczegdlne obszary przedmiotowe nie muszg by¢
w jednakowym stopniu reprezentowane na wszystkich poziomach nauczania.
Niektore tresci sa wprowadzane propedeutycznie w poczatkowym okresie
ksztalcenia, a konsekwentnie realizowane w ramach odpowiednich obszaréw
przedmiotowych dopiero na wyzszych poziomach nauczania.

Samodzielne przedmioty nauczania zgodne w przyblizeniu z podzialem na
dyscypliny naukowe, w tym geografia, wystepuja dopiero w dwoch ostatnich
klasach liceum jako przedmioty do wyboru. Uczniowie na matur¢ wybieraja
cztery przedmioty, z ktorych oceny sa uwzgledniane w punktacji na wybrany
kierunek studiow.

W szkolnictwie australijskim nauczanie zintegrowane rozumiane jest bardziej
wielostronnie niz w naszym systemie ksztalcenia. Uczniowie moga si¢ uczy¢
wielu rzeczy, z roznych punkéw widzenia, w réznorodny sposob, ale powinni
umie¢ nowg wiedze wlacza¢ w wiedze poznang wezesniej. Zdobywana wiedza
ma by¢ funkcjonalna, to znaczy przydatna uczniom do tworzenia réznorodnych
powiazan i1 formowania wigkszych czeSci i calosci. Wigksze niz u nas znaczenie
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ma rowniez podejscie pragmatyczne. W procesie zdobywania wiedzy uczniowie
poznaja praktyczne znaczenie badan naukowych i uczg si¢ wykorzystywania ich
wynikow w zyciu codziennym.

POWIAZANIA (POMOSTY) MIEDZY GRUPAMI OSIAGNIEC
UCZNIOW A OBSZARAMI PRZEDMIOTOWYMI

Podziat na obszary przedmiotowe nie jest roztgczny. Wrecz przeciwnie, pod-
kresla si¢ wzajemne przenikanie wiedzy i umiejetnosci miedzy nimi. Dla przej-
rzystosci powigzan trzynascie pomostowych grup osiggni¢¢ uczniow zestawiono
w tabeli z oSmioma obszarami przedmiotowymi. Dzigki temu tatwo mozna
odczyta¢, jaki zakres umiejetnosci przynalezy do interesujacego nas obszaru
przedmiotowego, ale tez w jakim zakresie uczestniczag w ich tworzeniu inne
obszary przedmiotowe. Dla zilustrowania tego zestawienia przedstawiono za-
kresy przypisane poszczegdlnym obszarom przedmiotowym w pierwszej grupie

pomostowych osiagnieé (tab. 1).

Tabela 1. Udzial poszczeg6élnych obszaréw przedmiotowych w realizacji osiagnigé
uczniow w grupie 1: Uczniowie uzywajg jezyka w celu porozumiewania si¢ z innymi,
aby rozumie¢, rozwijac i przekazywac idee 1 informacje
Table 1. The contribution of subject areas to the pupil’s attainment in group 1:
Pupils use language to communicate with others, to understand,

develop and transmit ideas and information

Obs_z ar Znaczenie uzywania jezyka
przedmiotowy
Sztuka Uzywanie jezyka sztuki jest istotne z punktu widzenia rozwoju,
reakcji 1 krytycznej oceny prac artystycznych
Jezyk angielski Uzywanie jezyka w celu podtrzymania rozwoju Standardowego

Jezyka Australijskiego, rozumienia kontekstow i zastosowania
roznych stylow jezyka

Zdrowie i wycho-
wanie fizyczne

Stosowanie jezyka do przekazywania wiedzy o zdrowiu i fizycznej
aktywnoS$ci oraz do uzasadniania decyzji

Jezyki obce

Rozwdj rozumienia systemu jgzyka i na tym tle rozwdj rozumienia
struktury Standardowego Jgzyka Australijskiego

i $Srodowisko

Matematyka Uzywanie jezyka matematyki obejmuje czytanie, stuchanie, méwienie
i pisanie w zakresie rozwijania zrozumienia symboli i tego jezyka

Nauki Naukowe komunikowanie si¢ wymaga stosowania terminologii

przyrodnicze naukowej

Spoteczenstwo Procesy badania, porozumiewania si¢ i wspotudziatu wymagaja

uzywania i rozwijania wielu §rodkéw komunikacji

Technologia
i przedsigbiorczos¢

Uzywanie jezyka do komunikowania idei i negocjowania rozwigzan
jest integralng czgscig procesdw technologicznych

Zrodto: Curriculum ... (1998).
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Z tabeli w podstawie programowej mozna rownie tatwo odczytaé udziat kon-
kretnych obszaréw przedmiotowych w rozwijaniu wszystkich trzynastu grup
osiggni¢¢ uczniow, co zilustrowano w tabeli 2 na przykladzie dwoch obszarow
przedmiotowych i przypisanych im wymagan w zakresie trzech z trzynastu
pomostowych grup osiagnie¢ uczniow.

Tabela 2. Przyktady powigzan migedzy grupami osiggni¢¢ uczniow
a obszarami przedmiotowymi z elementami geografii
Table 2. Examples of the connections between the groups of student
attainment targets, subject areas and the elements of geography

Numer i grupy
osiggnie¢ uczniow

Nauki przyrodnicze

Spoteczenstwo i srodowisko

2. Uczniowie wybiera-
ja, tacza i stosujg licz-
bowe oraz przestrzenne
pojecia i techniki

W badania naukowych stosuje
si¢ takie procedury, jak pomiar,
modelowanie i klasyfikowanie
oraz rozwija si¢ naukowe idee
wymagajace zastosowania pojec
liczbowych i przestrzennych

Pojecia liczbowe i przestrzenne
sa stosowane do wyjasniania
zjawisk spotecznych i przyrod-
niczych. Dane statystyczne, uje-
cia graficzne i mapy sa techni-
kami wybieranymi i uzywanymi
do przedstawiania, analizowania
1 oceniania informacji

4. Uczniowie dobieraja,
uzywaja i adaptuja
techniki stosownie do
potrzeb

Podczas badan naukowych, do
wybieranych informacji, prowa-
dzonych badan i prezentowania
ich wynikow sg uzywane oraz
adaptowane rozne techniki

Wybdr, stosowanie i adaptacja

jest wazna do zbierania danych,
prezentowania wynikéw i kon-

sekwencji etycznych aspektow

innowacji

8. Uczniowie rozu-
mieja swoje kulturowe,
geograficzne i history-
czne $rodowisko, sg
wyposazeni w wiedzg,
umiejetnosci oraz
wartosci istotne dla
aktywnego udzialu

w zyciu Australii

Rozumienie fizycznych struktur
ziemi oraz wiedza i ocena roz-
woju spoteczenstw zwigkszaja
zdolno$¢ do uczestnictwa

w zyciu Australii

Rozumienie potrzeby
aktywnego uczestnictwa jest
wzmacniane poprzez badania
wszystkich elementow
australijskiego spoteczenstwa
oraz jego zmian i 1ozwoju

w dziejach narodu

Zrodto: Curriculum

... (1998).

Calosciowe zestawienie takich powigzan (pomostow) w podstawie progra-
mowej pozwala na tatwe odczytanie udziatlu poszczegélnych obszarow przed-
miotowych w ksztattowaniu umiejgtnosci uczniow. Mozna zatem z podstawy
programowej wnioskowac, do ktorych obszardéw przedmiotowych nalezy wpro-
wadzenie umigjetnosci oraz w duzym stopniu ich rozwijanie, a w ktorych
obszarach przedmiotowych korzysta si¢ ze zdobytych wcze$niej umiejetnosci
i rozszerza zakres ich wykorzystania w nowych sytuacjach.
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Dalsza cz¢$¢ podstawy programowej stanowi szczegoétowe omoéwienie posz-
czegblnych obszarow przedmiotowych w zakresie wszystkich aspektow ksztal-
cenia na tle rozwoju intelektualnego ucznidow oraz szczegdtowych powigzan
(korelacji) wszystkich grup osiggnie¢ uczniow z wszystkimi pozostatymi obsza-
rami przedmiotowymi.

EDUKACJA GEOGRAFICZNA W SYSTEMIE KSZTALCENIA

Podziat tresci w podstawie programowej na poszczegolne obszary przedmio-
towe jest sformutowany bardzo ogolnie. Jednak okresla si¢ to, co uczen powi-
nien wiedzie¢, rozumieé¢, oceniac i umie¢ zrobi¢. Szczegotowe tresci ksztalcenia,
podzial na poziomy nauczania oraz unikalne podejscie uzaleznione od $rodo-
wiska ksztatcenia, etosu szkoty, sposobow wspodtdziatania uczniéw i nauczycieli,
itp. sg formutowane dopiero na etapie opracowywania programow nauczania dla
poszczegdlnych szkot.

Elementy geografii znajduja si¢ glownie w dwoch obszarach przedmioto-
wych: przedmioty przyrodnicze oraz spoleczenstwo i $rodowisko. Edukacja
geograficzna wystgpuje tez w innych obszarach przedmiotowych, w miar¢ po-
trzeby np. nauka jgzykow obcych jest wzbogacona o geografie, historig i kulture
narodow uzywajacych danego jezyka.

Naukowy obszar przedmiotow przyrodniczych obejmuje elementy geo-
grafii fizycznej oraz biologii, ekologii, chemii i fizyki. Pierwszym przyblizeniem
osiggni¢¢ ucznidw i ogodlnych treSci nauczania jest zestawione w tabeli 3.

Uszczegdtowienie treSci w zakresie roznych obszarow przedmiotowych, po-
dane w podstawie programowej, jest stosunkowo niewielkie. Tresci nauczania sa
sformutowane w postaci okreslenia osiggnie¢ ucznidow, z krotkim rozwinigciem
zakresu tresci oraz wskazaniem, ktore treSci powinny by¢ realizowane poprzez
samodzielne badania we wlasnym $rodowisku.

Elementy edukacji geograficznej wystepuja gtownie w rozdziale Ziemia
i Wszechswiat w nastepujacej formie:

— uczniowie wiedzg, ze stabilno$¢ zycia na ziemi zalezy od jakosSci po-
wietrza, dostepnosci wody, uzywanych surowcdéw mineralnych;

— uczniowie rozumieja, ze ziemia jest zbudowana z materialdow zmienia-
jacych si¢ pod wptywem sit wewnetrznych i sit zewngtrznych

— uczniowie rozpoznaja wspotzaleznosci migdzy Ziemig a Systemem Sto-
necznym i Wszech§wiatem.
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Tabela 3. Osiagnigcia uczniow w naukowym obszarze
przedmiotdéw przyrodniczych
Table 3. Pupil’s attainment in the science subject area

. Elementy Osiagnieci i6
: ) agnigcia uczniow
Dziaty ksztalcenia/rozdziaty
Warsztat |Prowadzenie badan Uczniowie poszukuja odpowiedzi na pytania
naukowy dotyczace naturalnej i technologicznej
rzeczywistosci
Naukowe Uczniowie komunikujg si¢, uzywajac jezyka
komunikowanie si¢ naukowego, rozumiejac ukierunkowanie na
roznych odbiorcoéw i rozne cele
Nauka w zyciu Uczniowie wybierajg i uzupetniaja wiedze
codziennym naukowa, umiej¢tnosci i zrozumienie
w kontekscie zycia codziennego
Odpowiedzialne Uczniowie podejmujg decyzje, uwzgledniajac
dziatania rozwazania etyczne wptywu procesow
i osiagnie¢ nauki na ludzi i srodowisko
Nauka w spoteczen- Uczniowie rozumiejg istote nauki jako
stwie przejawu ludzkiej dziatalnosci

Rozumie- |Ziemiai Wszechs§wiat | Uczniowie rozumiejg, jaki wptyw na nasze
nie idei zycie ma Srodowisko (naturalne) fizyczne
Ziemi i jej miejsce we Wszech§wiecie

Energia i zmiany Uczniowie rozumieja naukowg istote energii
i wyjasniaja, ze energia jest podstawg naszej
egzystencji i jakoSci zycia

Zycie i procesy zyciowe | Uczniowie rozumiejg procesy zyciowe wlasne
i innych organizmow oraz rozpoznaja
wspotzaleznoscei w ich funkcjonowaniu

Surowce naturalne Uczniowie rozumieja, ze struktura surowcoOw

1 wytworzone determinuje ich uzytecznos¢ oraz to, ze
przetwarzanie surowcow dostarcza nowych
materiatow o nowych cechach i zastosowaniach

Zrodto: Curriculum ... (1998).

Obszar przedmiotowy spoleczenstwo i Srodowisko obejmuje elementy geo-
grafii ekonomicznej oraz historii, nauk ekonomicznych i spotecznych. Pierwsze
przyblizenie osiggni¢¢ ucznidow i ogdlnych tresci nauczania w tym obszarze
przedmiotowym jest przedstawione w tabeli 4.
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Tabela 4. Osiagnigcia uczniow w obszarze przedmiotowym

spoteczenstwo i srodowisko

Table 4. Pupil’s attainment in the society and environment

subject area

Elementy
ksztatcenia/rozdziaty

Osiagnigcia uczniow

Prowadzenie badan,
komunikowanie si¢
i wspotdziatanie

Uczniowie badajg sposoby wspotoddziatywania ludzi i ich
srodowisk w celu podejmowania $wiadomych decyz;ji
spotecznych

Miejsce i przestrzen

Uczniowie rozumieja, ze interakcje migdzyludzkie oraz z ich
srodowiskiem, gdziekolwiek zyja, jest ksztaltowane przez
potozenie i procesy zwigzane z naturalnymi i wytworzonymi
cechami

Zasoby naturalne Uczniowie rozumieja, ze ludzie probuja zaspokoi¢ swoje
potrzeby i chcag optymalnie uzywaé ograniczonych zasobow
Surowcow

Kultura Uczniowie rozumieja, ze ludzie tworza spotecznosci, w ktorych

dzielg si¢ swoim rozumieniem $wiata, i jednoczesnie sg pod
wplywem wytworzonej przez siebie kultury

Czas, trwanie

Uczniowie rozumieja, ze dziatalnos¢ cztowieka i system

i zmiany wartos$ci sg ksztalttowane przez ich rozumienie i interpretacjg
przesztosci
Systemy naturalne | Uczniowie rozumiejg, ze systemy wprowadzaja porzadek

i spoteczne

w dynamiczne powigzania naturalne i antropogeniczne
wystepujace w Swiecie

Aktywnos¢
obywatelska

Uczniowie wykazujg si¢ aktywnoscig obywatelska w srodowi-
sku szkolnym poprzez zachowania i nawyki zgodne z zasadami
1 warto$ciami zwigzanymi z procesami demokratycznymi,
osagdami spolecznymi i zrownowazeniem ekologicznym

Zrodto: Curriculum ... (1998).

Najwiecej elementow edukacji geograficznej zawarto w rozdziale Miejsce
i przestrzen. Sa one w skrocie sformutowane w nastgpujacy sposéb. Uczniowie:

— rozwijaja si¢ w zakresie rozumienia naturalnych sktadnikow krajobrazow
(w tym flora i fauna, fizyczne cechy, np. gor, wybrzezy, rzek) i procesow
prowadzacych do zmian i modyfikacji pod wptywem czynnikéw naturalnych
(np. klimatu) oraz czynnikow antropogenicznych;

— rozumiejg, ze wspolczesne krajobrazy sg wynikiem dlugookresowych
zmian przebiegajacych roznie w skali lokalnej, regionalnej i globalnej;

— rozpoznajg zmiany w krajobrazach zachodzace pod wptywem osadnictwa,
rolnictwa, przemystu wydobywczego 1 przetworczego, transportu;
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— sg $wiadomi réznorodnosci krajobrazowej w skali lokalnej regionalnej
i globalnej;

— poprzez badania rozpoznajg zalezno$ci miedzy ludzmi i miejscami, ktore
zamieszkuja oraz rozumiejg, ze cztowiek wprowadza zmiany, jak: wycinanie
lasow, regulacja rzek, modyfikacje rzezby terenu;

— sg $wiadomi wazno$ci dziatan chronigcych krajobrazy i potrzeby rozwoju
ZrOwnowazonego.

Sposrod roznych koncepeji edukacji geograficznej za szczegdlnie uzyteczne
uznano studia regionalne, przede wszystkim w zakresie srodowiska lokalnego,
ojczystego regionu oraz w miar¢ potrzeby wybranych elementéw z zakresu
innych czeSci §wiata 1 catego $wiata z zachowaniem réwnowagi miedzy tozsa-
moscig narodowsg a internacjonalizmem i globalizmem. Stosunkowo duzy udziat
jest rowniez studiow tematycznych, gtownie o podejsciu problemowym. Aktu-
alne problemy sa rozpatrywane od skali lokalnej przez regionalng i krajowg do
skali globalnej. W mniejszym stopniu sg reprezentowane ujecia systemowe,
a systematyczne w zasadzie nie wystgpuja — obowigzuje zasada egzemplifikacji.

PODSUMOWANIE

System edukacji w Australii jest podporzadkowany zalozeniom podstawy
programowej obejmujacej caty profil ksztalcenia i wychowania od przedszkola
po ostatnig klas¢ liceum. Obowigzuje nauczanie zintegrowane, co przejawia si¢
we wszystkich aspektach ksztalcenia: kluczowych zasadach, pomostowych
grupach osiggnig¢ ucznidw, ocenianiu, metodach nauczania/uczenia si¢ oraz
w podziale na osiem obszarow przedmiotowych. Mimo znacznych réznic, wiele
jego elementdw moze by¢ uzyte rowniez w systemie ksztalcenia w Polsce.

Edukacja geograficzna jest podporzadkowana tym zalozeniom i zasadom
1 wystgpuje gtownie w dwoch obszarach przedmiotowych: naukowym obszarze
przedmiotow przyrodniczych oraz w obszarze przedmiotowym spoleczenstwo
i srodowisko. Elementy tresci geograficznych przewijajg si¢ takze we wszyst-
kich pozostatych obszarach przedmiotowych. Natomiast przedmioty odpowia-
dajace dyscyplinom naukowym, w tym geografia, wystepuja dopiero w klasach
jedenastej i dwunastej jako przedmioty do wyboru.
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EDUKACJA GEOGRAFICZNA W AUSTRALIJSKIM
SYSTEMIE KSZTALCENIA

Streszczenie

W szkolnictwie australijskim nauczanie przedmiotowe nie jest priorytetem. Podstawa
programowa ksztalcenia ogdlnego jest zbudowana na ogoélnych zatozeniach zawiera-
jacych wspotczesne i przyszle uwarunkowania ksztatcenia i wychowania, preferowany
system wartosci oraz gtéwne osiggnigcia uczniow. Tym zatozeniom podporzadkowany
jest dobor tresci podzielony na osiem obszaréw przedmiotowych: sztuka, jezyk angiel-
ski, zdrowie i wychowanie fizyczne, jezyki obce, matematyka, nauki przyrodnicze, spo-
teczenstwo i srodowisko oraz technologia i przedsigbiorczo$¢.

Edukacja geograficzna wystgpuje gtdéwnie w dwoch obszarach przedmiotowych:
nauki przyrodnicze (Science) oraz spoleczenstwo i srodowisko (Society and Environ-
ment). Jednak elementy geografii sq zawarte tez w innych obszarach przedmiotowych
w formie skomponowanej z zasadniczymi tre§ciami.

Geografia jako samodzielny przedmiot, podobnie jak i inne przedmioty pojawiaja si¢
dopiero w dwoch ostatnich klasach liceum jako dyscypliny do wyboru na egzamin
maturalny, z ktérego oceny sg uwzgledniane w punktacji na wybrany kierunek studiow.

Sposrdod réznych koncepcji edukacji geograficznej za szczeg6lnie uzyteczne uznane
zostaly studia regionalne od $rodowiska lokalnego poprzez ojczysty region i kraj po
ujecia globalne oraz studia tematyczne, gtdwnie o podejsciu problemowym. W mniej-
szym stopniu sg reprezentowane ujecia systematyczne oraz systemowe.

Stowa Kkluczowe: australijski system ksztalcenia, podstawa programowa, przedmioty
nauczania, obszary przedmiotowe, edukacja geograficzna.

GEOGRAPHICAL EDUCATION IN THE AUSTRALIAN
EDUCATIONAL SYSTEM

Summary

In the Australian schools subject teaching is not prioritized. The curriculum is based
on the general assumptions which contain the present and future conditions of education,
the desired system of values and the basic attainment targets. This framework underlies
the structuring of the content which is divided into eight subject areas such as: the Arts,
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English, Health and Physical Education, Foreign Languages, Mathematics, Science,
Society and Environment, Technology and Entrepreneurship.

Geographical education appears mainly in two subject areas: Science and Society and
Environment. However some elements of geography may occur also in other subject
areas.

Geography as an independent subject, alike other subjects appears only in the last
two years of the upper secondary school. These subjects can be selected as examination
subjects and their grades will count in the application procedure to Universities.

From among different conceptions of geographical education the ones considered the
most useful are: regional studies from the local environment, through the mother region
up to the country and global dimension. They tend to represent thematic studies
approach and problem-solving strategies. System and systematic approaches are not as
frequent.

Key words: Australian educational system, curriculum, teaching subjects, subject
areas, geographical education.
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EDUKACJA GEOGRAFICZNA
W KRAJU KWITNACE] WISNI

WPROWADZENIE

Pod wzgledem potozenia geograficznego Japonia jest krajem wyizolowanym,
o raczej niekorzystnych warunkach rozwoju gospodarczego. A jednoczesnie —
krajem stawianym za wzor, jesli chodzi o rozwoj i sukces gospodarczy.

Japonia to kraj innego krggu kulturowego. Kraj, w ktorym rzeczy zwyczajne
dla mieszkanca Europy bywaja czgsto niezwyczajne dla Japonczyka — i od-
wrotnie. Niekiedy normalne czynno$ci staja si¢ tu ceremonig, a nasz sposob
myslenia wprawia w zadziwienie japonskiego rozmowce.

Japonia byta dla mnie, geografa, zawsze krajem fascynujacym. Miatam mo-
zliwo$¢ poznania jej podczas pobytu studyjnego, zrealizowanego dzigki Japan
Foundation (Angiel 1996). Oczywiscie stowo ,,poznanie” jest tu naduzyciem,
wlasciwszym okresleniem byloby z pewnoscig ,,powierzchowne dotknigcie”.
Wtedy zetknelam si¢ m.in. z japonska szkota. Obecnie, po prawie dwudziestu
latach, wrocity do mnie ponownie pytania: a) jakie ma miejsce i jaka role
odgrywa edukacja geograficzna w Japonii, b) w jaki sposob ksztalci si¢ mtodych
ludzi z zakresu geografii, ¢) nos$nikiem jakich wartosci i treSci jest geografia
szkolna. Pytania te wydaly mi si¢c wazne i warte poszukiwan badawczych.
Znalezienie na nie odpowiedzi doprowadzito mnie jednak do postawienia pytan
kolejnych: jakie sg rdéznice i podobienstwa w japonskiej i polskiej edukacji
geograficznej — oraz pytania bodaj najwazniejszego i1 kluczowego: czy w ja-
ponskiej edukacji jest COS — co mogloby wywola¢ refleksje nad polska edu-
kacjg geograficzng. Odpowiedz na to pytanie jest kluczowym celem przedsta-
wionego opracowania.
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SCIEZKA POSTEPOWANIA, ZRODEA

Zatem bylam juz wyposazona w zestaw pytan ogélnych, ktore odpowiednio
uszczegotowitam, przygotowujac kwestionariusz wywiadu, a nastgpnie okresli-
fam, gdzie i z kim go przeprowadze. Do dyspozycji mialam w Warszawie trzy
instytucje: 1) Wydziat Informacji i Kultury Ambasady Japonii, dziatajacy pod
hastem: ,,Japonia w Polsce to my”, 2) Uniwersytet Warszawski, Wydzial Orien-
talistyki, a na nim — japonistyke oraz 3) Szkote Japonska przy Ambasadzie Japo-
nii w Warszawie.

Zaplanowane badania przeprowadzitam dzigki uprzejmosci i cierpliwosci:

a) w szkole japonskiej: jej dyrektora, Hiroshi Otake, 1 wicedyrektora,
Yoshihiro Iwadate, a przede wszystkim nauczycielek przedmiotow: §rodowisko
przyrodniczo-spoteczne oraz spoteczenstwo, Akiko Ishikawie, i jezyka polskie-
go — Weroniki Staniszewskiej,

b) na Wydziale Orientalistyki Marty Katarzyny Trojanowskiej,

c¢) pracownikow Wydziatu Informacji i Kultury Ambasady Japonskiej (pozy-
skanie stosownej literatury).

Poniewaz program nauczania szkoty japonskiej w Warszawie obejmuje za-
kres szkoty podstawowej 1 gimnazjum, zmuszona bytam ograniczy¢ pole badan
do tych etapow ksztalcenia. Stanowig one w Japonii obowigzkowe etapy edu-
kacji.

PRZYGOTOWANIE DO ZAWODU NAUCZYCIELA W JAPONII

Aby w tym kraju zosta¢ nauczycielem (takze geografii), trzeba ukonczy¢:
a) kierunek pedagogiczny lub b) kierunek, ktory jest zwigzany z danym przed-
miotem. W ramach pedagogiki nalezy wybraé specjalizacje, ktora umozliwi
w przysztosci nauczanie danego bloku/przedmiotu (trzeba zdoby¢ stosowng
liczb¢ punktéow na zajeciach z réznych przedmiotow). Druga mozliwos$¢ to
studiowanie na danym kierunku niepedagogicznym na uczelni, ale wowczas
trzeba zaliczy¢ takze stosowne zajg¢cia na wydziale pedagogiki.

Do nauczania wybranego przedmiotu na danym poziomie edukacyjnym
trzeba mie¢ tzw. licencje. Do nauczania w szkole podstawowej (klasy I-VI)
potrzebna jest jedna, ogélna licencja (tak jak w Polsce do nauczania poczat-
kowego). Do zdobycia licencji wymagane sg dwa warunki: a) odpowiedniego
wyksztalcenia na uniwersytecie, b) zdania egzaminu licencyjnego w danej pre-
fekturze. Licencj¢ wydaje kuratorium prefekturalne. Jeden nauczyciel moze
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mie¢ licencj¢ na rézne przedmioty, jednakze zdecydowanie preferowani sg
podczas zatrudniania nauczyciele wszechstronni, a nie specjaliSci z waskich
dziedzin. Organem zatrudniajgcym nauczycieli oraz stawiajacym nauczycielom
okreslone wymagania, a takze ustalajgcym pewne szczegolty programoéw szkol-
nych jest w Japonii prefektura.

SYSTEM EDUKAC]I W JAPONII: ZASADY, ZWYCZAJE,
ROZWIAZANIA. MIEJSCE GEOGRAFII

W Japonii istnieje pie¢ etapdw edukacyjnych (tylko trzy pierwsze etapy sa
obowiazkowe!):

— przedszkole (36 lat),

— szkota podstawowa (6—12 lat),

— szkota $redniego nizszego stopnia, tzn. gimnazjum (12—15 lat),

— szkota $redniego wyzszego stopnia (15—18 lat),

— szkoty wyzsze.

Rok szkolny zaczyna si¢ w kwietniu, a konczy w marcu. Wakacje trwaja
okoto pottora miesiaca. W szkole podstawowej, z uczniami danej klasy (klasy sa
liczne, czgsto ok. 40 ucznidw) pracuje tylko jeden nauczyciel. Uczy on zatem
wszystkich przedmiotow, czyli: jezyka japonskiego, matematyki, srodowiska
spoteczno-przyrodniczego, przedmiotoéw $cistych, wychowania fizycznego, pla-
styki, muzyki, podstaw obstugi komputera. Szkota zapewnia wszystkim uczniom
positki, spozywane podczas specjalnej przerwy. Uczniowie sami roznoszg te
positki do klasy, a potem — sprzataja klasy, przygotowujac je do kolejnych
lekcji. Oprocz dyzuréw uczniow (podawania positkow i sprzgtania po nich),
istnieja dyzury po zakonczeniu lekcji danego dnia, polegajace na sprzataniu
klasy 1 przygotowaniu jej do zaje¢ na nastgpny dzien. W tym miejscu nalezy
wspomnie¢, ze w szkole nie sg zatrudniane sprzataczki. Uczniowie sami muszg
dba¢ o czystos¢ szkoty (nie tylko swojej klasy), wiacznie z czystoScig toalet.
Obowigzek atokatazuke — czyli sprzatania — jest jedng z zasadniczych regut
szkolnych. W szkole japonskiej w Warszawie regula ta, jako jedna z czterech,
przywotana byta na planszy wiszacej nad tablicg, a zatem w centralnym miejscu.
Na sprzatanie klas i innych pomieszczen szkoty przeznaczony jest codziennie
specjalny czas, okoto pdt godziny. Ani dzieciom, ani rodzicom nie przychodzi
do glowy, aby utyskiwac na ten temat, i nie uwazajg oni, ze dzieje im si¢ przez
to jaka$ krzywda.

Aby dosta¢ si¢ do gimnazjum, nalezy zaliczy¢ egzaminy wstepne. Nauka
w gimnazjum trwa trzy lata. Uczniowie uczg si¢ podczas klasycznych lekcji, ale
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takze w ramach kot zainteresowan. Przedmiotami w gimnazjum s3: jezyk ja-
ponski, jezyk angielski, spoteczenstwo (historia, geografia), WOS, matematyka,
fizyka, chemia, biologia, informatyka, muzyka, sztuka, wychowanie fizyczne,
zajecia techniczne, higiena, przygotowanie do zycia w rodzinie. Po kazdym
semestrze odbywaja si¢ egzaminy koncowe, a oceny z nich sg bardzo wazne
podczas rekrutacji do liceum.

Wspomniane kola zainteresowan (bukatsu) generalnie mozna podzieli¢ na
dwie grupy: kota sportowe oraz humanistyczne. Ale mogg to by¢ tez kota cera-
miczne albo fotograficzne. W zajeciach kot uczestniczg niemal wszyscy ucznio-
wie. Odbywajg si¢ one w ramach zaj¢¢ szkolnych, sg bezptatne. Dzieci sg zatem
w szkole czgsto do godziny 17.00 (w szkole japonskiej w Warszawie do 16.30
i do tej pory w szkole pracuja tez wszyscy nauczyciele). Na uwage zastuguje
takze fakt, ze zajecia szkolne odbywaja si¢ takze w soboty.

W szkole istniejg specjalne klasy-pracownie: 1) do nauk Scistych (fizyki/
chemii, matematyki), 2) do prac technicznych i tzw. przygotowania do zycia
w rodzinie, 3) do prac plastyczno-technicznych, 4) do pozostatych przedmiotow,
a wigc 1 do spoteczenstwa, w ktorym jest geografia. Osobnej pracowni geo-
graficznej nie ma.

Nauka w szkole ponadgimnazjalnej, zwanej w Japonii szkotg srednig wyz-
szego stopnia, nie jest obowigzkowa. Jednak bardzo wysoki odsetek mtodych
Japonczykow (ok. 94% w 2010 r.; dane: Ministerstwo Edukacji w Japonii)
podejmuje to wyzwanie, wiedzac, ze przesadza to o ich dalszym zyciu, umo-
zliwia dalszg $ciezke edukacyjng i zawodowa. Nauka w szkole sredniej wyzsze-
go stopnia — w liceum trwa trzy lata (uczniowie w wieku 15—18 lat), a w tzw.
college’u technicznym od pigciu do pigciu 1 pot roku). W liceum obowigzujg
przedmioty: jezyk japonski, jezyk obcy (gtownie angielski), historia, geografia
Japonii 1 $§wiata, WOS, polityka i podstawy ekonomii, matematyka, fizyka,
chemia, biologia z higieng, informatyka, muzyka, sztuka, wychowanie fizyczne.

Do niektorych szkot jest bardzo trudno si¢ dosta¢; do wszystkich trzeba zdaé¢
egzaminy wstepne, a kazda szkola ma prawo przygotowaé swoje wlasne pytania
egzaminacyjne. Wiekszos¢ egzamindéw do renomowanych szkot jest bardzo
trudna, wigc wielu uczniéw chodzi po potudniu albo w soboty i niedziele do
specjalnych szkot (juku), przygotowujacych do tego egzaminu.

W Japonii w szkole podstawowej 1 w gimnazjum nie ma osobnego przed-
miotu pod nazwg geografia. W szkole podstawowej wchodzi ona w jakims$ stop-
niu w przedmiot srodowisko spoteczno-przyrodnicze, a w gimnazjum — w przed-
miot spoteczenstwo (wesp6t z historia i WOS). Dopiero w liceum geografia
istnieje niezaleznie jako przedmiot geografia Japonii i §wiata.
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PODSTAWA PROGRAMOWA, PROGRAM, PODRECZNIK

W Japonii istnieje rowniez, podobnie jak w Polsce, podstawa programowa
ksztalcenia w ramach poszczegolnych przedmiotow. Do danego przedmiotu jest
jednak tylko jeden program! Jednakze w poszczegolnych prefekturach niektore
podreczniki (tre§ci nauczania, ich uktad, a takze roztozenie akcentoéw) mogg si¢
nieco rézni¢. Dotyczy to zwlaszcza zréznicowania tematow dotyczacych rodzi-
mej prefektury. Oprocz podrecznikow podstawowymi srodkami dydaktycznymi
sg zeszyty ¢wiczen, atlasy (geografia, historia) oraz inne materialy pomocnicze
(np. kompendia), czesto opracowane w rodzimych prefekturach. Do nauczania
w szkole podstawowej przedmiotu §rodowisko spoleczno-przyrodnicze, a w gim-
nazjum przedmiotu spoteczenstwo uzywane sg ponadto tzw. wakacyjne zeszyty
¢wiczen. Shuza one utrwaleniu wiedzy oraz rozwijaniu umiejetnosci obserwacji
bezposredniego otoczenia, kojarzenia faktow oraz wspotpracy w grupie, ktora
podczas wakacji ma do wykonania zawsze jakieS wspolne zadanie. W szkole
japonskiej ktadzie si¢ olbrzymi nacisk na prace grupowa, na wspoétprace, ko-
munikacje, wspdlnote. I znowu moja mysl biegnie do planszy wiszacej nad
tablica w szkole japonskiej, a tam ku zapisanej kolejnej zasadzie: atsumari —
czyli bycie razem, jesteSmy razem. Efekty tego uczenia byly jakze widoczne
podczas tsunami 1 katastrofy japonskiej elektrowni jadrowej Fukushima. Caty
$wiat zobaczyt wowczas — jak ONI BYLI RAZEM!

EDUKACJA GEOGRAFICZNA

W Japonii, podobnie jak w Polsce, elementy edukacji geograficznej znajdu-
jemy juz w szkole podstawowej. W klasach I-II dotyczy to takich zagadnien,
jak: srodowisko, jego elementy oraz najblizsze Srodowisko — dom, okolica.
W Kklasie trzeciej sa to kwestie dotyczace wlasnego lub najblizszego miasta,
a w czwartej — wlasnego regionu (rozumianego tu jako prefektura). W klasie
piatej jest to juz geografia Japonii. W klasie szostej tematyka obejmuje historie
Japonii i podstawowe zagadnienia wiedzy o spoleczenstwie. Mozna zatem
powiedzieé, ze przez pi¢¢ lat dzieci ucza si¢ geografii wedlug dobrze znanej
w Polsce zasady kregow poznania: dom, miasto, region, kraj. Ponadto w eduka-
cji faczy si¢ poznawanie srodowiska geograficznego kraju (aspekt przestrzenny)
z odkrywaniem historii Japonii (aspekt czasowy), co stanowi pierwszorz¢dne
zestawienie 1 ukierunkowanie poznawcze. Duzo tresci geograficznych znajduje
si¢ rowniez w ramach przedmiotu WOS, zwlaszcza w klasach I1I-1V.
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Zakres tresci w podreczniku, przyjazny sposob ich przedstawienia, pro-
ponowane interesujace ¢wiczenia, takze wakacyjne, stuzg rozbudzaniu cieka-
wosci poznawcze]j dziecka oraz budowaniu relacji miedzy dzie¢mi i tworzenia
wspolnoty (¢wiczenia wykonywane sg wspoélnie!, niektore z nich przypominajg
juz projekty badawcze, odpowiednie do wieku dzieci, np. projekt Poszukiwa-
cze) czy tworzenie spisu i1 szkicu usytuowania miejsc, ktore chcemy poznac.
Nasze miasto, Miejsca w naszym miescie, Miejsca, ktore lubimy, Przedstawiamy
Wam rozne miejsca, Rzeka w naszym miescie — to przykladowe tematy, wokot
ktorych odbywa si¢ konstruowanie wiedzy, percepcji i warto§ciowania prze-
strzeni zycia uczniéw, aby obce miejsca stawaly si¢ oswojonymi miejscami —
ich miejscami.

Bardzo duzo miejsca i czasu poSwigca si¢ na uczenie orientacji w miescie
i tworzenie szkicow, planow. Zazwyczaj zaczyna si¢ od zadania np. pdjdziemy
sprawdzi¢, dokad ptynie nasza rzeka Udzi (Udzi kawa), gdzie sg, idac wzdhuz
niej, jakie§ zaskakujace miejsca, na czym owo ,,zaskoczenie” polega? Pojdzmy
zobaczy¢ gdzie 1 zastanowmy si¢ dlaczego nagle znika nasza rzeka? Co mamy
zrobi¢, zeby to wszystko zaznaczy¢ na szkicu/planie i w jaki sposob nalezy to
zrobi¢?

Inna przyktadowa lekcja i jej temat to: Idziemy do Muzeum Nauki o Wodzie.
Powstaje pytanie — jakie informacje chcemy stamtad ,,wydoby¢”? W jaki sposob
zbierzemy te informacje? Co w zwiazku z tym jest nam potrzebne? W jaki
sposob je opracujemy? W jaki sposéb je przedstawimy innym? Przypomina to
budowanie pytan w metodzie projektow i tworzenie w ten sposob ,,schematu
postgpowania badawczego™!

Dzieci odkrywajg takze, jak wyglada ich miasto z dachu budynku szkoty:
obserwuja i rejestrujg wybrane obiekty w poblizu, zastanawiajg si¢, jakie ,,ta-
jemnice” moze kry¢ ich miasto widziane z tej perspektywy.

Kolejne zagadnienia rozpatrywane na lekcjach dotyczg komunikacji miej-
skiej, jej rodzajow, specyfiki. Dzieci uczg si¢ rozpoznawac rézne dworce, okre-
sla¢ ich potozenie w przestrzeni miasta. Odwiedzajg tez wybrany dworzec, sty-
kajac si¢ z réoznymi scenkami rodzajowymi i problemami komunikacyjnymi.
Poznaja, czym jest rozklad jazdy, ucza si¢ jego odczytywania — sprawnego
postugiwania si¢ nim.

Na koniec kilka zajgé przeznaczonych jest rysowaniu szkicu miasta przez
dzieci. Temat lekcji brzmi: Przedstawiamy nasze miasto na naszym szkicu —
przygotowujemy ,,mape¢-przewodniczke”. Wygladowi miasta poswigcone sg tez
odrebne tematy dotyczace réznych zdarzen i wypadkow zaistniatych w miescie
oraz systemowi i zasadom udzielania pomocy (takze sobie nawzajem). T¢ tema-
tyke zamyka rozdziat poswigcony trzesieniu ziemi w Kobe, w styczniu 1995 r.,
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i rozmiarowi tego kataklizmu; przedstawiono w nim takze wyglad miasta tuz po
tym zdarzeniu i po prawie 20 latach.

W innym dziale tematycznym w podreczniku do WOS znajdziemy interesu-
jace zajecia, bedace przygotowaniem uczniow do roli $wiadomych konsumen-
tow. PoSwiecone sg one codziennemu zyciu i zakupom (zagadnieniom takze
mieszczacym si¢ w zakresie zainteresowan geograficznych). Jak wyglada plan
supermarketu i parkingu przed nim? Co znalezli$my w supermarkecie? Jakie sg
tam produkty i skad pochodza? (mapa Japonii i mapa $wiata; uzupetnieniem
tego jest temat: Jedziemy na wies$, aby pozna¢ pracg rolnikow i jej efekty). Kto
pracuje dla supermarketu i w samym supermarkecie? Na czym polega taka
praca? W ramach zagadnien: skad pochodzg produkty spozywcze, dzieci ,,jadg”
na wies, aby pozna¢ prace rolnikow i jej efekty.

Jak wida¢ juz z tego pobieznego przegladu, dzieci wychodza ze szkoty pod-
stawowej ze sporg wiedzg geograficzng, pomimo ze takiego przedmiotu jeszcze
nie poznaty.

Podobnie rzecz ma si¢ i w gimnazjum. Tu takze geografia jest ,,wlozona”
w takie przedmioty, jak 1) kagaku (odpowiednik science) oraz 2) spoteczenstwo.
W tresciach kagaku znajduja takie zagadnienia, jak: zjawiska wokot ciebie,
substancje wokot ciebie, $wiat roslin, $wiat zwierzat, zmiany na kontynentach,
Ten ostatni dzial — geograficzny — tworza tematy: skaty budujace Ziemig, po-
znajemy mechanizm wulkanizmu i trzgsien ziemi oraz inne zagadnienia geo-
logiczne (wszystkie tematy sg powaznie rozbudowane i o duzym stopniu trud-
nosci, porownywalnym z naszym liceum z zakresem podstawowym). Interesu-
jacy jest osobny rozdzial poswigcony pracy geologa — jego sylwetce naukowej,
metodom i narzedziom pracy itp.

W sktad przedmiotu spoleczenstwo wchodza: geografia (chirigaku), historia
1 WOS. Zajecia z tego przedmiotu w klasie pierwszej i drugiej odbywajg si¢ trzy
razy w tygodniu, a w klasie trzeciej — cztery razy w tygodniu. Z tego ok. 1/3
zajeC stanowig zajecia z geografii. W zaleznos$ci od szkoly rézny jest rozktad
zaje¢ w ciggu tygodnia, moze to by¢ np. dwa razy w tygodniu historia, a raz
geografia, albo tez kilka tygodni zaje¢ z geografii, potem kilka tygodni z historii.
W Kklasie trzeciej realizowany jest WOS. Najczestszy jest rozklad: w klasach
pierwszej 1 drugiej — geografia i historia (do Il wojny §wiatowej), a klasie trze-
ciej — historia wspotczesna i WOS.

W zapisach programowych przedmiotu spoteczenstwo istniejg juz wyodrgb-
nione cele nauczania geografii. S to:

— rozwijanie zainteresowania geografig §wiata i Japonii,

— zrozumienie cech wyro6zniajgcych Japoni¢ w odniesieniu do reszty $wiata,

— zdobycie §wiadomosci geograficznej na temat kraju rodzinnego i Swiata,
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— rozwijanie wyobrazenia o umiejscowieniu Japonii w §wiecie, proporcji do
reszty Swiata itd.,

— zdobycie wiedzy o warunkach naturalnych oraz dzialaniach (przedsig-
wzigciach) ludzkich w tym kontekscie,

— pordéwnanie Japonii i jej roznych regiondw ze Swiatem i jego regionami,
okreslenie zwigzkéw migdzy regionami, podobienstw i réznic,

— zrozumienie zmian zachodzacych w $wiecie,

— zwigkszenie zainteresowania geografig przez grupowe zdobycie wiedzy
0 danym obszarze przy pomocy réoznorodnych materialow,

— wyksztalcenie wszechstronnego spojrzenia na kwestie geograficzne, umie-
jetnosci analizowania probleméw, wyrazania si¢ na ten temat oraz formutowania
opinii i samodzielnych sagdow.

Na uwage zwraca fakt, ze cele te zapisane sa w formie pozagdanych, plano-
wych proceséw dydaktycznych albo tez rozwijanych umiejetnosci. W ostatniej
polskiej reformie o$wiaty odeszto si¢ od podobnie formulowanych celow na
rzecz efektow ksztalcenia.

Uktad dziatow w dwoch podrecznikach do przedmiotu spoteczenstwo (zaty-
tutowanych Geografia 1 oraz Geografia 2) przedstawia si¢ nastepujaco: Geo-
grafia 1: a) $wiat: uksztattowanie powierzchni, klimat, b) ludzie, ich srodowisko
i zycie, ¢) regiony $wiata: Azja, Europa, Afryka, Ameryka Potnocna i Potudnio-
wa, Australia, Oceania. Podrecznik Geografia 2: a) Japonia na tle $wiata,
b) regiony Japonii: Kiusiu, Honsiu, Sikoku, Kingi, region Osaka-Tokyo, Tokyo,
Hokkaido. Oprécz podrecznikéw uczniowie maja do dyspozycji jeszcze dwa
zeszyty ¢wiczen (prace w grupach), zeszyt zadan grupowych — przeznaczonych
na czas wakacji oraz atlasy.

Interesujace jest, ze zajgcia w terenie traktowane sa jako nieobowigzkowe
i w zwiazku z tym rzadko kiedy wykorzystuje si¢ t¢ forme zajeé. Stosowana na
lekcjach geografii metoda projektu polega na ogoét na tym, ze uczniowie wy-
bieraja sami temat badan, problem badawczy i szukajg zrodet informacji, ktore
pomoga im go rozwigzaé (zawsze jest to praca w grupach 4—5-osobowych).
Najczgéciej owym zrodtem sa teksty, rzadziej wywiady, a zdecydowanie za
rzadko (wedtug oceny autorki) — obserwacje w terenie czy tez pomiary. Domi-
nujgca metodg prowadzenia zaje¢ w japonskiej szkole sg wyktady (!).

Na tym mozna by zakonczy¢ formalng charakterystyke edukacji geograficz-
nej w Japonii. Tyle tylko, Zze bytoby to spojrzenie niepelne i niecoddajace jej
sedna.
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IDEE, WARTOSCI I CELE NADRZEDNE

Owym sednem 1 istotg edukacji w Japonii jest zardwno nihonjin ron, jak
1 jeszcze bardziej tajemnicze kokoro. Gdy dopytywalam o kokoro podczas
pobytu w Japonii i podczas rozmow prowadzonych z Japonczykami w Warsza-
wie, dawalo si¢ wpierw odczu¢ ich zaklopotanie. Nastgpnie probowano mi
delikatnie da¢ do zrozumienia, ze, nie bgdac Japonka, trudno mi begdzie owa
kwesti¢ wyjasni¢. Tymczasem nie oczekiwatam ,,twardej” definicji, dajacej wy-
jasnienie, a jedynie okreslen, przyblizen, metafor itp., ktére pozwolityby mi zro-
zumie¢ Japonczykow, gdy przywoluja kokoro 1 nihonjin ron w edukacji, w tym
— geograficznej. Oprocz kulturowego zrozumienia tych pojeé, co jest czasem
karkotomne, gdy zna si¢ problemy mig¢dzykulturowe, opisane chociazby przez
amerykanskich socjologow (np. Benedict 1999), zrozumienia wymaga takze
réznica w pojmowaniu edukacji przez ludzi z europejskiego kregu kulturowego
i z kregu japonskiego. Tu edukacja rozumiana jest jako kyoiku. Kyoiku zajmuje
szczegolne miejsce w sercach Japonczykow (wlasnie w ich sercach! nie ma tu
umocowania logicznego i mocno si¢ to podkresla — nie odbywa si¢ to droga
rozumowg). Zwraca si¢ uwage, ze Japonczykow cechuje szczegdlne ,,umito-
wanie nauki i kyoiku” (Okamoto 2000). Jest ono przekazywane z pokolenie na
pokolenie, nie jest wyuczone i ujawnia si¢ spontanicznie, bez koniecznosci i po-
trzeby racjonalnych wyjasnien.

W dokumencie japonskiego Ministerstwa Edukacji (art. 1) czytamy: ,,Celem
kyoiku musi by¢ rozwdj charakteru ludzi, calosciowy rozwdj osobowosci oby-
wateli Japonii, ktorzy na wzor inzynieréw maja budowaé nardéd nastawiony
pokojowo. Majg czci¢ prawde 1 sprawiedliwosé, respektowaé wartos¢ kazdej
jednostki, respektowac indywidualny sposéb myslenia, ceni¢ cigzka prace i od-
powiedzialno$¢, dba¢ o zdrowie psychiczne, fizyczne i duchowe.” W doku-
mencie niec mowi si¢ o wiedzy 1 umiejetnosciach jako celu nadrzgdnym. Wiedza
1 umiejetnosci stanowig tylko warsztat, trening, ¢wiczenia czy tez narzgdzia
w ksztaltowaniu charakteru i osobowosci. Ow warsztat jest zdecydowanie
podrzedny wobec kyoiku. A zatem powtorzmy — cele nadrzedne kieruja edukacje
narodowa (kyoiku) ku duchowosci, ku pracy nad caloSciowym rozwojem
charakteru. Dodajmy tez — tacza t¢ edukacj¢ z nihonjin ron i kokoro. Nihonjin
ron jest to poczucie wyjatkowosci Japonczykow i1 wyjatkowosci swojego kraju —
pod kazdym wzgledem. Doda¢ nalezy, ze nihonjin ron jest zdrowym poczuciem
dumy z tego, ze jest si¢ Japonczykiem i zyje w Japonii! (jakze my si¢ boimy
takiego podejscia, by nie zosta¢ posadzonym o nacjonalizm czy zasciankowosc).
Réwnolegle nardd ten cechuje umilowanie fursato — miejsca swojego zycia,
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regionu (prefektury), jego dziedzictwa kulturowego, zarowno materialnego, jak
i duchowego — w tym niezwykly szacunek i umilowanie jezyka literackiego.
A korong tego wszystkiego, ujetego jako rzecz nadrzedna i sedno w kyoiku jest
kokoro. Jest ono spojnym 1 konsekwentnym ksztalceniem duchowos$ci i umystu,
rozwojem charakteru, z rOwnoczesnym stawianiem warto$ci grupowych, wspol-
notowych nad warto$ciami (potrzebami) indywidualnymi. Z tak rozumianym
kyoiku zwigzany jest $cisle wielki szacunek wzgledem nauczycieli.

Nihonjin ron i kokoro stanowia cel nadrzgdny takze edukacji geograficzne;j,
rownocze$nie nihonjin ron 1 fursato tak rozumiane sg znakomitym podlozem
edukacji dotyczacej miejsca zamieszkania, wlasnego regionu oraz geografii Ja-
ponii.

PODSUMOWANIE. REFLEKSJE. WNIOSKI

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze edukacja geograficzna w Japonii
stanowi bardzo wazny element kyoiku, umozliwia bowiem rozwoj zycia ducho-
wego 1 umystowego uczniow oraz ksztaltowanie (samoksztalcenie) charakterow,
co stanowi istot¢ kokoro. Pozwala na wzmacnianie nikonjin ron oraz fursato.
Wazna jest kolejnos¢ i waga (oraz rownowaga) tych idei i sktadowych w edu-
kacji w Japonii. Dla porownania — w preambule podstawy programowej dla
polskiej szkoty podstawowej czytamy: ,,Ksztalcenie ogdlne w szkole podstawo-
wej tworzy fundament wyksztalcenia — szkota tagodnie wprowadza ucznidw
w $wiat wiedzy, dbajac o ich harmonijny rozwoj intelektualny, etyczny, emocjo-
nalny, spoteczny i fizyczny (Podstawa programowa, Edukacja przyrodnicza, t. 5,
s. 15). A zatem na pierwszym miejscu i jako pierwsze ogniwo stawia si¢ rozwoj
intelektualny — inaczej niz w Japonii. W Polsce kladzie si¢ nacisk na ,,opano-
wanie wiedzy”, ,,pogtebianie wiedzy (s. 9)”, a nie na ksztatcenie charakteru, nie
na rozw6j duchowy uczniéw, bo na to nie ma juz czasu (i nie ma formalnych
zapiséw). Przypomnijmy, ze w edukacji geograficznej szczegdlne miejsce na
takie ksztalcenie byto kiedys w szkolnym krajoznawstwie, podczas wedrowek
z uczniami, odbywajacych si¢ i w ciggu roku szkolnego, i podczas wakacji,
a takze w czasie geograficznych, tematycznych zajec terenowych. Zabraklo ich
w obecnej szkole.

Jako odniesienie do idei ksztalcenia w Japonii, a takze mocne zaakcento-
wanie idei greckiego krggu kulturowego, warto przywotac paideie, teori¢ ksztat-
cenia (w tym wychowania), ktérej celem bylo arete — osiagni¢cie wszechstron-
nej doskonalosci z zachowaniem kalokagatii, czyli harmonii rozwoju fizycz-
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nego, umystowego i duchowego (Krasnodebski 2009). W polskiej dydaktyce
geografii przywoluje si¢ czgsto Wactawa Natkowskiego i jego dwa (wzboga-
cajace si¢ 1 rownowazace) podejscia do geografii 1 edukacji geograficznej: geo-
grafic racjonalng oraz geografi¢ malowniczg. O rownowazenie podejs¢ zabiegaja
niektorzy pedagodzy, zwracajac uwage na dwa aspekty: emocjonalno-motywa-
cyjny (proces wychowania) oraz poznawczy (proces nauczania). Edukacja rozu-
miana jest w tym kontekscie zarowno jako wyposrodkowane ksztatcenie, ktore
obejmuje 1 wychowanie, i nauczanie (m.in. Niemierko 2005), jak i edukacja
zwrocona ku wartoSciom 1 ksztalceniu charakteru — edukacja aksjologiczna
(Denek 2011). Niektorzy polscy filozofowie niepokoja si¢ i pytaja: ,,Ksztatcenie.
Co nas czeka? W jaki sposob mozemy otworzy¢ si¢ na duchowy wymiar
czlowieczenstwa? Jak mozemy zrownowazy¢ cywilizacje techniczng cywilizacja
etyczng? [...]. Jesli chcemy mysle¢ o przysztosci, musimy powroci¢ do dawnej
idei ksztalcenia. Musza nadej$¢ czasy ksztalcenia, ktore nie bedzie dazylo do
zadnych celow zewnetrznych. Tymczasem takze ksztalcenie przybrato obecnie
posta¢ technologiczng. Zostato zredukowane do formowania wymiernych kom-
petencji, umiejetnosci 1 kwalifikacji, ktore sg konieczne do zycia we wspot-
czesnej cywilizacji technicznej. Tak rozumiane ksztalcenie musi by¢ jednak
uzupetnione o wymiar egzystencjalny, duchowy, rozumiany jeszcze przez sta-
rych pedagogdw. Takie ksztalcenie jest wznoszeniem si¢ do poziomu czlowie-
czenstwa. Istota ksztalcenia jest ksztattowanie bytu ludzkiego, pozyskiwanie
nowych sposobow samozrozumienia, uwewngtrzniania sensOw i wartosci. Ma
ono charakter harmonijny i catoSciowy” (Gadacz 2013). Zawieszeni jesteSmy
mi¢dzy materialnym a duchowym wymiarem zycia, wybierajac coraz czesciej
ten materialny, stajgc si¢ spoteczenstwem konsumpcyjnym. W nauce takze
balansujemy mi¢dzy naukami przyrodniczymi (materialnym §wiatem zewngt-
rznym) a humanistycznymi (Swiat wewngtrzny), przyznajac obecnie uniwersy-
teckie priorytety tym pierwszym. Obserwujemy kryzys wspotczesnej kultury,
ktora jest wedtug Karola Wojtyly ,,odzwierciedleniem stanu ducha”, obserwu-
jemy zatem kryzys ducha. Wynika on z kryzysu postrzegania wartosci i prymatu
warto$ci utylitarnych nad warto§ciami wyzszego rzedu. Doswiadczamy prze-
wagi wolnosci nad poczuciem odpowiedzialnosci (Gadacz 2013). Dokad zatem
idziemy? W jaki sposob ksztalcimy? Co chcemy przekazaé jako dziedzictwo?
Czy rozmawiamy z naszymi uczniami, studentami o do§wiadczeniach i rozwoju
duchowym?

Wsrdd decydentéow edukacji w Polsce weiaz panuje przekonanie, ze cztowiek
wyedukowany jest ,,zestawem sprawnosci” (Gadacz 2013). A gdy chodzi o edu-
kacje geograficzng w liceum wcigz przewaza poglad, ze tylko te sprawnosci
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nalezy ksztalci¢ i tylko te wykonywa¢ zadania, ktére gwarantujg, ze uczen zda
maturg z geografii. Nauczyciele podporzadkowuja si¢ tym zasadom, bo z tego sa
spotecznie rozliczani.

SREYEE P

-
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Ryc. 1. Wisnie japonskie w cichym zakatku Uniwersytetu Warszawskiego. Tu, refleksje
nt. nihonjin ron, fursato i kokoro same si¢ nasuwaja i wigza z polska edukacja
— takze geograficzng
Fig. 1. Japanese cherry trees in a quiet corner at the University of Warsaw. Reflection
on nihonjin ron, fursato and kokoro is naturally brought to mind here, and connects
with Polish education, including geographical
Zrodto: fot. J. Angiel

Warto zatem przyjrze¢ si¢ celom i filarom ksztalcenia w innych kregach
kulturowych, chociazby w Krainie Kwitnacej Wisni. Warto ustysze¢ rowniez to,
co moéwig nasi dawni 1 obecni mistrzowie: pedagodzy i geografowie, by po-
nownie 1 z calg ostro$cig dostrzec, czego wcigz i coraz wyrazniej brakuje w edu-
kacji (w tym geograficznej) w Kraju nad Wistg.
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Materialy Zzrédtowe

Atlasy 1 materialy pomocnicze dla uczniéw w Japonii.

Japonskie podreczniki, zeszyty ¢wiczen do przedmiotow: srodowisko, nauka, spoteczen-
stwo (w tym geografia).

Podstawa programowa z komentarzami, t. 5: Edukacja przyrodnicza w szkole podsta-
wowej, gimnazjum i liceum; przyroda, geografia, biologia, chemia, fizyka, MEN,
Warszawa.

www.mext.go.jp/english/a09.htm strona Ministerstwa Edukacji w Japonii.

EDUKACJA GEOGRAFICZNA W KRAJU KWITNACE] WISNI
Streszczenie

W opracowaniu przedstawiono system edukacji w Japonii i osadzenie w nim edu-
kacji geograficznej. Opisano warunki zdobycia licencji nauczyciela. Zwrocono uwage na
zasady, zwyczaje kulturowe, rozwigzania dotyczace wychowania i nauczania. Przeanali-
zowano geograficzne treSci nauczania w podrgcznikach (nie tylko geografii). Zwrocono
uwage na podobienstwa i réznice w odniesieniu do edukacji w Polsce. Przedstawiono
idee, wartosci i cele edukacji w Japonii. Zaakcentowano réznice w pojmowaniu edu-
kacji w japonskim oraz europejskim kregu kulturowym. Zaprezentowano nihonjin ron,
fursato 1 kokoro jako sedno wychowania i nauczania Japonczykéw. Odniesiono te
pojecia do edukacji geograficznej. Stanowig one jej rdzen i decyduja o istotnej roli
szkolnej geografii w Japonii. Zarejestrowano zasadnicze réznice w celach, kierunkach
edukacji w Japonii i w Polsce. Dokonano refleksji dotyczacej kryzysu kultury i wartosci
oraz kryzysu szkolnej edukacji. Odnotowano brak réwnowagi miedzy wychowaniem
a nauczaniem w zapisach programowych i w szkolnych realiach. Zwrocono uwage na
bardzo mocny aspekt poznawczy (rozwoj intelektualny) wraz z aspektem rozwoju



86 Joanna Angiel

fizycznego przy jednoczesnym zaniedbaniu rozwoju duchowego uczniéw. Przypomnia-
no o paidei — starozytnej, greckiej zasadzie ksztatcenia cztowieka — oraz powrdcono do
istoty edukacji w Japonii, w tym kokoro. W podsumowaniu przywotano glosy polskich
filozofow, pedagogow, geografoéw w sprawie konieczno$ci rownowazenia edukacji oraz
zaistnienia edukacji zwrdoconej ku wartoSciom.

Stowa kluczowe: edukacja geograficzna w Japonii, edukacja geograficzna w Polsce,
cele nadrzedne, rozwoj duchowy, rozwoj intelektualny, wychowanie, réwnowazenie
w edukacji, paideia.

GEOGRAPHICAL EDUCATION IN THE LAND OF THE RISING SUN
Summary

The article presents educational system in Japan and the position of geographical
education in it. The conditions of obtaining teacher’s license are described, as well as the
rules, cultural norms and solutions regarding upbringing and educating. The author
analyzes geographical contents in textbooks (not only geography textbooks), as well as
similarities and differences between education in Poland and Japan. The ideas, values
and educational aims in Japan are presented. The differences between understanding
education in Japanese and European cultures are highlighted. Nikonjin ron, fursato and
kokoro are presented as the essence of Japanese upbringing and educating, and related
to geographical education, as they are its core and they determine the importance
of teaching geography in Japan. The fundamental differences in aims and directions
of education between Poland and Japan are indicated. With relation to this, the author
reflects on the crisis in culture and values, as well as the crisis in education. The lack of
balance between upbringing and educating in curriculum and school reality is pointed
out, as well as very strong cognitive aspect (intellectual development) together with the
aspect of physical development and negligence of spiritual development of students. The
author recounts paideia — ancient Greek rule of educating individuals, and refers back to
the essence of education in Japan, including kokoro. In the summary, the opinions of
Polish philosophers, educators and geographers on the necessity of balancing education
and introducing education turned to values are recalled.

Key words: geographical education in Japan, geographical education in Poland,
superior aims of education, spiritual development, intellectual development, upbringing,
balancing in education, paideia.



PRACE KOMIS]I EDUKAC]I GEOGRAFICZNE]
2014,t.3,s.87-104

Nataliia Tomczewska-Popowycz

GEOGRAFIA JAKO PRZEDMIOT NAUCZANIA
W SYSTEMIE OSWIATY NA UKRAINIE

WPROWADZENIE

Wyjazdy mtodziezy na studia zagraniczne w ostatnich latach sg zjawiskiem
coraz wyrazniej zauwazalnym w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej. Maja
one miejsce zarbwno w Polsce, z ktorej mtodziez chetnie podejmuje studia
w krajach Europy Zachodniej, jak i na Ukrainie, z ktdrej coraz wiecej miodych
0sOb przyjezdza na studia do Polski. Z kazdym rokiem akademickim zwicksza
si¢ liczba studentdow zza wschodniej granicy, szczegélnie z Ukrainy, ktorzy
przybywajg na polskie uczelnie w celu zdobycia prestizowego, ,,prawdziwie
europejskiego wyksztatcenia”, takim bowiem mianem okresla si¢ wyksztalcenie
uzyskane w jednym z panstw Unii Europejskie;.

Motywacja podjecia badan zaprezentowanych w opracowaniu jest proba od-
powiedzi na pytanie: czym rdzni si¢ przygotowanie edukacyjne miodziezy
ukrainskiej przyjezdzajacej na studia (w tym takze geograficzne) do Polski od
przygotowania edukacyjnego polskich absolwentow szkoét §rednich. Gtownym
celem jest ukazanie miejsca tresci geograficznych w edukacji szkolnej na Ukra-
inie oraz poréownanie geografii szkolnej realizowanej na Ukrainie i w Polsce.
Podstawowa metoda zastosowang w badaniach jest analiza dokumentow, tj. pod-
staw programowych ksztatcenia ogélnego (ukrainskich i polskich), ustaw o edu-
kacji funkcjonujacych oraz wybranych podrecznikow z poszczegdlnych etapow
ksztalcenia w obu krajach.

SYSTEM OSWIATY NA UKRAINIE - INFORMACJE OGOLNE

»Kazdy ma prawo do edukacji. Pelna $rednia edukacja w trybie ogdlno-
ksztalcacym jest obowigzkowa. Panstwo zabezpiecza dostgpnosé i nicodptatnosé
edukacji: przedszkolnej, pelnej §redniej w trybie ogdlnoksztatlcacym, zawodowej
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oraz wyzszej realizowanej w placoéwkach panstwowych i publicznych; zapewnia
takze rozwoj [...] edukacji i réznych form nauczania; przydzial stypendiow
panstwowych oraz ulg uczniom i studentom” (Konstytucja Ukrainy, 1996, art.
53). Z przytoczonego cytatu wynika, ze szkolnictwo na Ukrainie jest pow-
szechne, obowigzkowe oraz bezptatne.

Obowigzkowa edukacja na Ukrainie trwa 11 lat i mozna wyrdzni¢ nastgpu-
jace jej etapy:

— T etap — poczatkowa edukacja ogolna (klasy I-1V),

— I etap — bazowa edukacja $rednia w trybie ogdlnoksztatlcacym (klasy V-
IX),

— 1II etap — pelna edukacja $rednia w trybie ogolnoksztatcagcym (klasy X—XI).

Pierwszy etap edukacji odbywa si¢ w szkole podstawowej. Dzieci mogg ja
rozpocza¢ po ukonczeniu szesciu albo siedmiu lat, co sprawia, ze trzeci etap
edukacji szkolnej konczg w wieku 17 lub 18 lat. Uczniowie rozpoczynajacy
nauke jako szesciolatki, ktorzy po ukonczeniu drugiego etapu nauczania nie
podejma nauki w szkole zawodowej, petng edukacje Srednig w trybie ogodlno-
ksztalcacym programowo uzyskajg w wieku 17 lat, czyli przed osiggnigciem pet-
noletnosci.

Na Ukrainie istniejg nastepujgce rodzaje szkot:

— ogoblnoksztatcace — obejmuja wszystkie trzy etapy edukacji; szkoty te cie-
szg si¢ najwigkszg popularnoscia;

— ogoblnoksztalcgce specjalistyczne, ktore roéwniez obejmuja trzy etapy
ksztalcenia, ale w odrdznieniu od ogdlnoksztalcacych oferuja rozszerzenie nie-
ktorych, wybranych, w zaleznosci od specjalnosci i specjalizacji, przedmiotow,
np. jezykdéw obceych, biologii, historii;

— gimnazja — czyli szkoty profilowane obejmujace drugi i trzeci etap ksztat-
cenia; nalezy zauwazy¢, ze ukrainskie gimnazjum i liceum nie sg odpowied-
nikami polskich szkot o tych samych nazwach;

— licea — szkoly odpowiadajace za ksztalcenie ucznia na trzecim etapie;
maja wyspecjalizowane profile lub specjalnosci zawodowe;

— kolegia — szkoly trzeciego poziomu, specjalizujagce si¢ w realizowaniu
nauczania na kierunkach filologicznych, filozoficznych, medycznych i innych;
edukacja na poziomie kolegium moze trwac¢ dwa i p6l, trzy lub cztery lata;

— technika — trzyletnie szkoty zawodowe, do ktorych mozna uczgszczaé po
zakonczeniu drugiego szczebla edukacji (po jedenastej klasie); po ich ukoncze-
niu uzyskuje sie¢ tytut robotnika wykwalifikowanego; moga one by¢ realizowane
w systemie dziennym, wieczorowym lub zaocznym (Ustawa Ukrainy o edukacji
w szkole $redniej ... 1999).
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TRESCI GEOGRAFICZNE NA POSZCZEGOLNYCH
ETAPACH EDUKAC]I SZKOLNE]

I etap edukaciji

W szkole podstawowej nie ma przedmiotu geografia, ale uczniowie zdoby-
waja wiedzg geograficzng w ramach przyrodoznawstwa. Wedlug dokumentu
zatytutowanego O panstwowym standardzie edukacji bazowej 1 pelnej $redniej
realizowanej w trybie ogdlnoksztalcacym, zatwierdzonego przez rzad Ukrainy
23 listopada 2011 r., geografia jest elementem sktadowym przyrodoznawstwa.
W klasach I-1V uczniowie maja po dwie godziny tygodniowo przyrodoznaw-
stwa, co w sumie daje 270 godzin. Z tych godzin 18 to godziny rezerwowe,
wykorzystywane najcze$ciej na wycieczki, badania terenowe ucznidow, prace
z dodatkowymi zrodtami itp. Program przyrodoznawstwa obejmuje nastepujace
zagadnienia: obiekty przyrody, relacje w przyrodzie, Ziemia w Ukladzie Sto-
necznym, potozenie Ukrainy na mapie, mdj region, ochrona przyrody, metody
poznawania przyrody.

W klasie pierwszej program przewiduje na poczatek wprowadzenie do przy-
rodoznawstwa. Kolejno omawiane sg nastgpujgce zagadnienia: $wiat, w ktorym
zyjemy, $wiat przyrody nieozywionej, §wiat przyrody ozywionej, moj region,
moj kraj — Ukraina. Celem nastgpnych lekcji jest wspdlne poszukiwanie odpo-
wiedzi na pytania dotyczace przyrody — konkretng tematyke wybiera nauczyciel,
np.: Z czego robi si¢ papier? Jak ekonomicznie wykorzystywa¢ wode w domu?
Czy zwierzeta rozumiejg si¢ nawzajem? Co je jez na $niadanie?

W drugiej klasie omawiane sg zagadnienia zwigzane z porami roku. Pierwsze
cztery godziny poswigca si¢ na przedstawienie informacji dotyczacych Stonca,
ruchdéw Ziemi oraz innych obiektow Wszechswiata. Pozniej omawiane sg nastg-
pujace zagadnienia: przyroda jesienig, zimg, wiosng, latem oraz kolejne ,,cie-
kawostki przyrodnicze” (np. Jakie rosliny sg symbolem Ukrainy? Kiedy las
dzigkuje, a kiedy si¢ obraza? Jakie rosliny moga shuzy¢ jako zegary? Jak ob-
serwacja przyrody pomogta czlowiekowi stworzy¢ kalendarz?).

Zagadnieniami realizowanymi w klasie trzeciej sa: woda, powietrze, mine-
raty, gleba, Stonce — Zzrodto energii na Ziemi, ro$liny, zwierze¢ta i Srodowisko ich
istnienia, cztowiek i jego organizm, oraz ,.ciekawostki przyrodnicze” (Woda —
niszczy czy ratuje? Jak ulepszy¢ wilasciwosci gleby? Kiedy i1 dlaczego bakterie
sg wrogami lub przyjaciéimi czlowieka?).

W Kklasie czwartej nauczyciel podczas lekcji danego przedmiotu realizuje
nastgpujace zagadnienia: wstep, przyroda a czlowiek, nasza ojczyzna — Ukraina
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(praca z mapami), przyroda ladow i oceandw, nasze potozenie we Wszech-
Swiecie, ciala i1 substancje oraz temat V — ,,pytania dotyczace przyrody” (Dla-
czego lasy sg plucami ziemi? Jak kiedy$ mierzono czas? Ktére zwierzgta maja
wplyw na gleb¢?) (Podstawa programowa przedmiotu przyroda 2011).

Wedhug zatacznika do Panstwowego standardu edukacji z przyrodoznawstwa:
,.konczac szkotg podstawows, uczen powinien posiada¢ wiedze i umiejgtnosci:

— wiedzieé, co to jest przyroda i jakie sg jej sktadowe;

— rozrdznia¢ przedmioty przyrody nieozywionej, organizmy, obiekty antro-
pogeniczne;

— mie¢ wiedz¢ o procesach zachodzacych w przyrodzie, jej zmianach dobo-
wych i sezonowych oraz przyczynach ich rytmicznosci;

— ustala¢ bardzo proste zwigzki dotyczace przyrody zywej i nieozywione;j,
zwigzki miedzy organizmami i srodowiskiem przyrodniczym, miedzy warunka-
mi przyrodniczymi i gospodarczg dziatalnoscig cztowieka;

— mie¢ wiedzg o Wszechswiecie 1 Systemie Stonecznym, ksztalcie i budo-
wie Ziemi, ruchu Ziemi wokot osi i wokot Stonca, o ladach 1 oceanach, ludnosci;

— orientowac¢ si¢ w terenie; pracowac z planem, globusem i mapami;

— mie¢ wiedze o strefach przyrodniczych na terytorium Ukrainy oraz ich
wlasciwosciach, $wiecie ro§linnym i zwierzecym;

— umie¢ wskaza¢ potozenie Ukrainy na globusie, mapie $wiata, w Europie;

— rozroznia¢ glowne formy uksztattowania powierzchni, morza, znaé naj-
wigksze rzeki i jeziora Ukrainy;

— rozpoznawaé najbardziej charakterystyczne roéliny i zwierzgta strefy kli-
matycznej, w ktorej mieszkamy; mie¢ wiedz¢ o cechach pogody swojej miejsco-
wosci; wiedzie¢, gdzie si¢ znajduje wlasna miejscowo$¢ na mapie Ukrainy;
rozpoznawac¢ formy powierzchni ziemi” (Zalgcznik 2 do Panstwowego stan-
dardu. Panstwowe wymagania do ogdlnoksztalcacego poziomu przygotowania
ucznidéw... 2011).

W klasach III-1V pojawia si¢ dodatkowo jeszcze jeden przedmiot zawieraja-
cy elementy geografii — ja i §wiat — ktory wywodzi si¢ z bloku nauk socjologicz-
nych. Realizowane sg tu nast¢pujace zagadnienia: cztowiek; cztowiek wsrod
ludzi; cztowiek w spoteczenstwie; cztowiek a §wiat. Ostatnie zagadnienie jest
najbardziej zwigzane z geografiag i obejmuje takie tematy, jak: Ukraina na mapie
$wiata, wirtualne podroze do innych panstw, Ukraina — panstwo europejskie,
roéznorodnos$¢ narodowosci na $wiecie, Ziemia — wspolny dom wszystkich ludzi,
sasiedzi Ukrainy, jak zachowaé przyrode i zycie. Ten przedmiot jest realizowany
w wymiarze 70 godzin przez dwa lata, co odpowiada godzinie zajec tygodniowo.

W Kklasie pigtej przyrodoznawstwo stanowi propedeutyke dla systematycz-
nych kursow z zakresu fizyki, chemii, biologii, geografii i astronomii w szkole
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gtownej. Tres¢ 1 metodyka przyrodoznawstwa formuja jednolity odbidr $ro-
dowiska przyrodniczego. Gtéwnym celem nauczania przedmiotu geografia jest
ksztaltowanie u uczniow geograficznego obrazu $wiata. Warto$¢ przedmiotu
polega na budowaniu $wiadomego $wiatopogladu, rozumieniu przyrody ziemi,
srodowiska, w ktorym zyje cztowiek. Szkolna edukacja geograficzna jest ukie-
runkowana na ksztaltowanie u uczniéw orientacji w przestrzeni oraz na rozwaj
umiejetnos$ci poznawania relacji spoteczno-ekonomicznych, spoteczno-politycz-
nych wydarzen i zjawisk ekologicznych (Ministerstwo Edukacji i Nauki Ukrainy
o programach nauczania szkot srednich w roku 2013/2014 od 20.05.2013 r;
Zalacznik 2 do listu Ministerstwa Edukacji 1 Nauki Ukrainy z dnia 24.05.2013 1.).

Nauka przyrodoznawstwa w piatej klasie w roku szkolnym 2013/2014 prze-
biega zgodnie z nowym programem dla klas piatych szkot ogodlnoksztatcgeych,
opracowanym na podstawie nowego Panstwowego standardu dotyczacego edu-
kacji bazowej i pelnej S$redniej realizowanej] w trybie ogoélnoksztalcgcym
(Uchwata rzadu Ukrainy z 23.11.2011 r.) i zatwierdzonym decyzjg Ministerstwa
z 6.06.2012 r. nr 664. Wedlug wspomnianych dokumentéw na nauczanie
przedmiotu przyrodoznawstwo w piatej klasie poswigci si¢ dwie godziny w ty-
godniowym planie lekcji. Ogolna liczba godzin przeznaczona na jego realizacje
to 70 godz. (w tym uwzglednia si¢ czas rezerwowy, ktory moze by¢ wykorzy-
stany na organizacj¢ takich form dzialalno$ci edukacyjnej, jak: wycieczki, dzia-
falno$¢ badawcza ucznidéw, prace z dodatkowymi zrodtami informacji). Wedtug
nowego programu liczba godzin rezerwowych ulega zwigkszeniu z trzech do
szesciu, co daje wigksza mozliwos$¢ realizacji programu.

II-11I etap edukacji

Stary program. Geografia jako samodzielny przedmiot pojawia si¢ po raz
pierwszy w klasie szostej. Zgodnie z programem (tzw. starym programem) rea-
lizowanym do roku szkolnego 2012/2013, uczniéw nauczano geografii ogoélnej
wedlug nastepujacych zagadnien programowych: geograficzne poznawanie
ziemi, ziemia na planach i mapach, powloki ziemi, Ziemia — planeta ludzi.
W klasie siodmej na geografi¢ kontynentow i morz réwniez przeznaczano dwie
godziny tygodniowo. W klasie 6smej byto 1,5 godziny tygodniowo geografii
fizycznej Ukrainy z zagadnieniami: Ukraina i jej badania geograficzne, ogo6lna
charakterystyka warunkéw przyrodniczych Ukrainy, krajobrazy oraz ich podziat
fizycznogeograficzny, wykorzystanie zasobow przyrody i ich ochrona. Program
klasy dziewigtej obejmowal zagadnienia geografii spoleczno-ekonomicznej
Ukrainy. W klasie dziewigtej bylo pottorej godziny tygodniowo przedmiotu geo-
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grafia. Tresci nauczania obejmowaly tematy: Ukraina na mapie §wiata, liczba
ludnos$ci na Ukrainie, gospodarka, podziat terytorialny Ukrainy oraz geografia
mojego wojewodztwa. Wedlug starego programu geografia byla obecna w nim
rowniez na III etapie edukacyjnym, ale tylko w dziesiatej klasie. Byta to geo-
grafia spoteczno-ekonomiczna $wiata, realizowana w wymiarze pottorej godziny
tygodniowo; obejmowala ogolng charakterystyke geografii gospodarczej swiata
(mapa polityczna, ludno$¢, zasoby przyrody, gospodarka) oraz geografi¢ regio-
nalng (panstwa Europy, Azji, Ameryki Polnocnej i1 Lacinskiej, Afryki, Australii
i Oceanii) (Kobernik i in. 2000; Podstawa programowa z przedmiotu geografia
2011).

Nowy program. Od roku szkolnego 2013/2014 wszedl w zycie tzw. nowy
program. Rézni si¢ on od starego tym, ze geografia na III etapie edukacji nie jest
juz obowiagzkowa. Obowiazek jej nauczania ograniczono do klas o profilu geo-
graficznym. Nastgpily tez pewne zmiany w podstawie programowej edukacji
w klasie 6smej oraz dziewigtej.

Zmniejszyta si¢ ogolna liczba godzin geografii (tab. 1) (Podstawa programo-
wa z geografii dla bazowej edukacji szkolnej opracowana zostata na podstawie
panstwowego standardu, zatwierdzonego uchwalg rzadu Ukrainy z 23 listopada
2011 r. O panstwowym standardzie edukacji bazowej i pelnej $redniej realizo-
wanej w trybie ogolnoksztatcagcym).

Tabela 1. Liczba godzin geografii w tygodniu w poszczegolnych klasach
na Ukrainie wedlug starego i nowego programu
Table 1. The weekly number of geography hours in the present
and former curriculum in Ukraine

Liczba godzin geografii tygodniowo

Klasa Stary program (godz.) NO(\ZZ ggi%?azrgl%i()iz.)
v 2 godz. przyrodoznawstwa 2 godz. przyrodoznawstwa
VI ! gofzz. ggzgogggzgftwa 2 godz. geografii
VII 2 2
VIII 1,5 2
IX 1,5 1,5
X (111 etap 15 tylko w klasach o profilu
edukacyjny) ’ geograficznym
Ogodtem godzin 8,5 7,5

Zrédo: opracowanie whasne na podstawie Podstawy programowej z przyrodoznaw-
stwa.
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W Kklasie szostej, tak jak we wczesniejszych klasach, pojawia si¢ blok geo-
grafii ogdlnej. W trakcie jego realizacji u uczniow ksztaltowane sg pojgcia
o ziemi jako kompleksie przyrodniczym, o wilasciwosciach sfer ziemi i ich
zaleznosciach. Oprocz tego, poczatkowy kurs geografii zawiera wiadomosci
o podrozach geograficznych i badaniach ziemi, obrazie kuli ziemskiej na globusie
1 mapie, o ilosci i rozmieszczeniu ludno$ci na kuli ziemskiej, rasach Iudzkich,
potozeniu Ukrainy i innych panstw na mapie politycznej Swiata. W szostej klasie
program rozpoczyna si¢ od zapoznania uczniéw z gtownymi pojgciami geogra-
ficznymi (Podstawa programowa z przyrodoznawstwa 2011). Proponuje si¢
dziewig¢ ¢wiczen, z ktorych cztery wykonywane i oceniane sg obowigzkowo,
reszta — wedle wyboru nauczyciela. Oprocz ¢wiczen, do poszczegdlnych tema-
tow zaje¢ proponuje si¢ tematy badan, ktore rekomenduje si¢ przygotowywaé
w formie prezentacji, referatdw, opracowania miniprojektow, posterow, badan
w terenie, a nawet zadania, do wykonania ktérych moga zosta¢ zaangazowani
cztonkowie rodziny ucznia (tab. 2).

Tabela 2. Treéci podstawy programowej geografii na Ukrainie w klasie VI
Table 2. The content of the geography curriculum in the 6™ grade in Ukraine

Liczba

godzin Tresci programowe geografii — klasa VI

2 Wstep. Geografia jako nauka o ziemi, przyrodzie, ludnosci i dziatalno$ci
gospodarczej cztowieka. Wspotzaleznosci pomigdzy dziatalnoscia cztowieka
i przyroda. Znaczenie wiedzy i umiej¢tnosci geograficznych. Gtowne zrodta
informacji geograficznej, ich znaczenie. Badania geograficzne. Organizacja
wilasnych obserwacji geograficznych

1. Rozwdj wiedzy geograficznej o ziemi

1 Pojmowanie ziemi w dawnych czasach — wsrod Egipcjan, Babilonczykow,
Indian, Grekow, Rzymian, Stowian. Ziemia na mapach Eratostenesa,
Ptolemeusza

2 Odkrycie nowych ziem i wyprawy dookota $§wiata. Podroze wikingow.
Podréze Marco Polo. Poszukiwania drogi morskiej do Indii. Odkrycie
Ameryki przez Kolumba. Wyprawa Magellana dookota swiata

2 | Wspolczesne badania. Badania ziemi w wieku XX i na poczatku XXI.
Wspolczesne podroze turystyczne jako srodek odkrywania §wiata przez
kazdego cztowieka

II. Ziemia na planach i mapach

2 Orientacja w terenie. Sposoby orientowania si¢ w terenie. Wyznaczanie
kierunkéw §wiata. Busola. Pojecie azymutu

3 Metody obrazowania Ziemi. Wtasciwosci i obraz Ziemi na globusie, zdjeciach
satelitarnych, mapach, planach. Skala i jej rodzaje
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Plany

Rodzaje map geograficznych

Wspotrzedne geograficzne

III. Sfery kuli ziemskiej

12 | Litosfera
12 | Atmosfera
12 |Hydrosfera

2 Biosfera oraz pedosfera

Krajobrazy przyrodnicze

IV. Ziemia planeta ludzi

1 Ludnos¢ na ziemi

2 Panstwa Swiata

2 Wptyw cztowieka na przyrode

Zrédto: podstawa programowa klasy VI-IX z 2013 1.

Glownym celem ksztalcenia w zakresie geografii w klasie siodmej jest wie-
dza geograficzna o kontynentach i oceanach, ich jednolitosci i roznorodnosci,
a takze o zyciu ludzi w réznych warunkach przyrodniczych. Jednoczes$nie posze-
rzana jest wiedza o sferach ziemi. Tres¢ kursu stanowi podstawe potrzebna dla
rozumienia przez ucznidw wplywu spoleczenstwa na warunki przyrodnicze
(tab. 3). W programie przewiduje si¢ wykonanie 14 ¢wiczen, z ktorych cztery
podlegaja ocenie obowigzkowej. Wigkszos¢ ¢wiczen wykonuje si¢ z wykorzy-
staniem rozmaitych map tematycznych z atlasu i map konturowych.

Tabela 3. Treéci podstawy programowej geografii na Ukrainie w klasie VII
Table 3. The content of the geography curriculum in the 7" grade in Ukraine

Liczba .- .
godzin Tresci programowe geografii — klasa VII
Wstep. Geografia kontynentow i oceanow
2 I. Ogodlne relacje na Ziemi

1 Ksztatt i ruchy Ziemi
1 Kontynenty i oceny — duze kompleksy przyrodnicze

51 II. Kontynenty

3 Gtowne osobliwosci przyrody na kontynentach
10 |Afryka
5 Australia i Oceania
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7 | Ameryka Potudniowa

2 Antarktyda

8 Ameryka Polnocna

17 |Eurazja

6 III. Oceany

2 Gtowne osobliwosci przyrody oceanu §wiatowego

1 Ocean Spokojny

1 Ocean Atlantycki

1 Ocean Indyjski

1 Ocean Arktyczny

3 IV. Przyroda oceanow i kontynentéow w kontekscie
gospodarczej dziatalno$ci cztowieka

2 Przyrodnicze zasoby kontynentéw i oceanoéw

1 Ekologiczne problemy kontynentéw i oceanow

Zrédto: podstawa programowa klasy VI-IX z 2013 1.

W klasie 6smej nauczanie geografii jest ukierunkowane na ksztaltowanie
jednolitego wizerunku naukowo-geograficznego swojego panstwa. Celem kursu
jest uswiadomienie uczniom bycia obywatelami Ukrainy, danie podstaw wiedzy
o przyrodzie i gospodarce wilasnego kraju, swojego regionu, uksztattowanie
szacunku do narodu ukrainskiego, jego kultury, ksztaltowanie poczucia bycia
prawdziwym patriota. Program przewiduje wykonanie 13 ¢wiczen, z ktorych
cztery sa oceniane obowiagzkowo. Cwiczenia te skierowane sg na rozwoj umie-
jetnosci i nawyku pracy z mapami i innymi zrodtami informacji geograficznej;
okreslenie zwigzkow przyrody i spoteczenstwa na Ukrainie, ich wzajemnego
oddzialywania. Proponowane sg rOwniez zadania o charakterze tworczym, ktore,
tak jak i w poprzednich latach edukacji, oceniane sg wybidrczo (tab. 4).

Tabela 4. Treéci podstawy programowej geografii na Ukrainie w klasie VIII
Table 4. The content of the geography curriculum in the 8" grade in Ukraine

Liczba - .
godzin Tresci programowe geografii — klasa VIII
5 Wstep. Geografia Ukrainy
3 I. Geograficzna przestrzen Ukrainy
1 Ksztaltowanie si¢ terytorium Ukrainy
1 Ukraina na mapie Europy i $wiata
1 Ukraina na mapie stref czasowych
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[\o)
W

II. Warunki przyrodnicze i zasoby przyrodnicze Ukrainy

Budowa geologiczna, struktury tektoniczne, zasoby mineralne
Klimat oraz warunki klimatyczne

Wody oraz zasoby wodne

Pokrywa glebowo-roslinna

Krajobrazy Ukrainy

Wykorzystanie srodowiska naturalnego

III. Ludnos¢ Ukrainy

Procesy demograficzne i struktura plci i wieku

Rozmieszczenie ludno$ci

Sktad etniczny ludnosci Ukrainy. Ukrainska mniejszo$¢ narodowa
Struktura zatrudnienia ludnosci

IV. Gospodarka Ukrainy

—_ = = = W00 W W W

\S]
|

Rozwdj gospodarki

Przemyst paliwowy i elektroenergetyka
2 |Hutnictwo cigzkie i kolorowe

2 | Budowa maszyn

Przemyst chemiczny

Lesnictwo i przemyst drzewny

Struktura przestrzenna gospodarki Ukrainy

1 Przemyst materialow budowlanych
2 Przemyst lekki i spozywczy

3 |Rolnictwo

3 Transport i tgcznosé

3 | Ushugi

3

6

Rezerwa

Zrédto: podstawa programowa klasy VI-IX z 2013 1.

W szkole ogodlnoksztalcacej nauka geografii w klasie dziewiatej konczy si¢
zagadnieniami geografii spoteczno-ekonomicznej §wiata. Wiele uwagi poswigca
si¢ takze generalizowaniu i porzadkowaniu wiedzy teoretycznej z poprzednich
lat nauki. Celem przewodnim danego kursu jest tworzenie wiedzy o tendencjach
rozwoju spoteczno-ekonomicznego wspotczesnego Swiata w roznych krajach.
Zaproponowana w programie lista krajow jest przyktadowa (tab. 5).

Nauczyciel moze wybra¢ do doktadniejszego opracowania te kraje, ktore
odpowiadajg priorytetom zewngtrznej polityki Ukrainy, z uwzglednieniem aktu-
alnej sytuacji polityczno-ekonomicznej na $wiecie (z kazdej grupy krajow po
trzy) (Podstawa programowa z przedmiotu geografia, Uchwata rzadu Ukrainy
z dnia 23.11.11 r., nr 1392, O zatwierdzeniu panstwowego standardu edukacji
bazowej i $redniej realizowanej w trybie ogolnoksztalcagcym).
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Tabela 5. Tresci podstawy programowej geografii na Ukrainie w klasie IX
Table 5. The content of the geography curriculum in the 9™ grade in Ukraine

Liczba - .
godzin Tresci programowe geografii — klasa IX
1 Wstep. Geografia spoteczno-ekonomiczna $wiata
9 I. Przyroda i cztowiek we wspdtczesnym Swiecie
3 Srodowisko geograficzne
6 Ludnos¢ $wiata
13 II. Gospodarka §wiatowa
2 Gospodarka $wiatowa
4 Geografia przemystu na §wiecie
2 Geografia rolnictwa na Swiecie
4 Geografia ushug
1 Migdzynarodowe organizacje gospodarcze
16 III. Podziat panstw §wiata
2 Sytuacja polityczna na Swiecie
2 Zrbéznicowanie gospodarcze §wiata
4 Kraje rozwini¢te gospodarczo
5 Kraje rozwijajace si¢
3 Kraje srednio rozwinigte
7 IV. Stosunki mi¢dzynarodowe
2 Formy stosunkow migdzynarodowych
2 Ukraina na tle §wiata
3 Problemy globalne
6 Rezerwa czasu

Zrédto: podstawa programowa klasy VI-IX z 2013 1.

Panstwowy egzamin koncowy z geografii. Obowiazkowy na Ukrainie, po
ukonczeniu II etapu edukacji, jest panstwowy egzamin koncowy z geografii.
Egzamin powinien by¢ przeprowadzany zgodnie ze szkolnym kursem geografii
Ukrainy (klasa VIII-IX). Zadania majg na celu sprawdzenie poziomu wiedzy
ucznia co do rozumienia wspoétzaleznosci przyrody i1 dzialalno$ci gospodarczej
cztowieka, zycia ludzi, ich tradycji, sposobu prowadzenia gospodarki itp. Egza-
min przeprowadza si¢ pisemnie. Szkoly okreslaja nie mniej niz dziesi¢¢ warian-
tow zadan dla kazdej klasy. Kazdy wariant miesci w sobie 28 zadan testowych
réznego rodzaju i o réznym stopniu trudnosci, np. z wyborem jednej prawidto-
wej odpowiedzi, zadania na potaczenie odpowiednich stwierdzen, ktore zawie-
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raja siedem wariantow odpowiedzi z trzema prawidlowymi. Oprocz zadan testo-
wych, kazdy wariant zawiera jedno zadanie do wykonania na mapie konturowej
i trzy zadania typu otwartego, z ktorych jedno (pod numerem 31) ma najwyzszy
poziom trudnosci (oznacza si¢ je gwiazdka) 1 przeznaczone jest tylko dla klas
Z rozszerzonym nauczaniem geografii. Podczas egzaminu nie zezwala si¢ na
korzystanie z atlasow 1 innych zrodet wiedzy geograficznej. Czas trwania egza-
minu wynosi 90 minut.

Panstwowy egzamin koncowy z geografii po III etapie nie jest obowiazkowy,
(nie dotyczy to jednak uczniéw klas o profilu geograficznym lub tych, ktorzy
sami zadeklarowali che¢ zdawania geografii jako przedmiotu do wyboru). Celem
panstwowego egzaminu koncowego na tym etapie jest ustalenie poziomu osigg-
nie¢ ucznia. Wedtug listu Ministerstwa Edukacji Ukrainy z dnia 14.02.2014 r.
nr 1/9-115: ,,Uczniowie powinni wykazac si¢ wiedzg o geografii §wiata, ktora
opiera si¢ na: teorii wspoldzialania spoteczenstwa i przyrody, geograficznym
podziale pracy; zrozumieniu zjawisk i procesoOw globalnych i regionalnych.
Odpowiedzi egzaminowanych majg opiera¢ si¢ na wykorzystaniu planéw geo-
graficznych terytoriow i obiektow, materiatow ze srodkéw masowego przekazu
i literatury popularnonaukowe;j”. Takie podejsScie sprzyja aktualizowaniu eduka-
Ccji poznawczej oraz poszerza ogolny rozwdj ucznia. Przebieg egzaminu na tym
etapie jest bardzo podobny do przebiegu egzaminu po Il etapie edukacyjnym.

Geografie¢ mozna wskaza¢ jako przedmiot, ktory uczen chce zdawaé na matu-
rze, zeby w przysztosci mogt mie¢ mozliwos¢ podjecia studiow o takim profilu.

Podreczniki. Ministerstwo Edukacji ma obowiazek nieodptatnego zaopatrze-
nia w podrgczniki wszystkich szkét. Podreezniki te odpowiadajg standardom
panstwowym, a ich tre§ci sg zgodne z podstawag programowg. Na pierwszej
stronie widnieje informacja: zatwierdzono przez Ministerstwo Edukacji Ukrainy.
Istnieja podrgezniki kilku autoréw, dwoch, a maksymalnie trzech wydawnictw
dla kazdej klasy, ktore sa bardzo podobne do siebie ze wzgledu na ich $ciste
dostosowywanie do ,,sztywnej” podstawy programowej. Pomocg dydaktyczng
dla ucznia jest atlas, ktorego zakupienie lezy w gestii rodzicow, chociaz nie jest
to konieczne, poniewaz nauczyciel udostepnia atlasy znajdujace si¢ w klasie.

PODOBIENSTWA I ROZNICE W PROGRAMACH I POZYCJI
GEOGRAFII SZKOLNE]J NA UKRAINIE I W POLSCE

W szkole podstawowej w Polsce, podobnie jak na Ukrainie, przedmiot geo-
grafia nie wystgpuje, ale uczniowie maja do czynienia z treSciami geograficz-
nymi na zaj¢ciach z przedmiotu przyroda. Zakres tematéw geograficznych
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w obu panstwach jest zblizony. Podstawa programowa na Ukrainie jest bardziej
precyzyjna niz w Polsce. Przewiduje ona okre§long liczbe godzin po§wigconych
konkretnemu zagadnieniu. Réwniez kolejno$¢ opracowywanych zagadnien jest
narzucana odgoérnie.

Poréwnanie tematow lekcji w szkotach ukrainskich 1 polskich przedstawiono
w tabeli 6. Jako odpowiednik polskiego liceum na Ukrainie wyszczegolniono
klas¢ dziewiatg. Jest to spowodowane tym, ze w starej podstawie programowej
geografia spoteczno-ekonomiczna $wiata miala miejsce na IV etapie edukacyj-
nym. Tematy w zestawieniu sg uwzglgdniane wedlug podobienstwa tresci zapro-
ponowanych w podstawach programowych.

Analizujac tabelg 6, mozna zauwazy¢, ze tematy pokrywaja si¢ w duzym
stopniu. W szoéstej klasie na Ukrainie program nauczania rozpoczyna si¢ od
geografii ogolnej, nastepnie uczniowie uczg si¢ geografii Ukrainy, a koncza
przedmiot geografig $wiata. W Polsce geografia kraju i $wiata jest nauczana
naprzemiennie. Nauczyciel zarowno na III, jak i IV etapie edukacji ma wplyw
na kolejnos$¢ przeprowadzania zagadnien programowych. Od niego zalezy, czy
uczen wczesniej pozna geografie Polski czy geografi¢ §wiata. Argumentem
przemawiajacym za wczesniejszym wprowadzeniem geografii §wiata i Polski sg
zasady ,,0d blizszego do dalszego”, co stwarza mozliwo$¢ dokonywania po-
rownan roznych aspektow geograficznych w stosunku do wlasnego kraju.

Tabela 6. Porownanie zakresu tematycznego lekcji geografii w szkole
na Ukrainie i w Polsce
Table 6. The comparison of the content of geography lessons
in a Polish and Ukrainian school

Zagadnienia z geografii realizowane w szkotach

na Ukrainie w Polsce
klasa VI-VIII gimnazjum
Rozwoj wiedzy geograficznej o Ziemi Mapa — umiejetnosci czytania, interpre-
Ziemia na planach i mapach tacji i postugiwania si¢ mapa

Ksztalt, ruchy Ziemi i ich nastgpstwa

Sfery kuli ziemskiej Wybrane zagadnienia geografii fizycznej

Ogodlne relacje zachodzace na ziemi -

Przyroda kontynentéw i oceanow Wybrane regiony $wiata. Relacje:

a cztowiek cztowiek—przyroda—gospodarka
Kontynenty Sasiedzi Polski — zréznicowanie
Oceany geograficzne, przemiany

Planeta ludzi Europa. Relacje przyroda—cztowiek

—gospodarka
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Przestrzen geograficzna Ukrainy
Warunki przyrodnicze i zasoby Ukrainy
Ludnos¢ Ukrainy

Potozenie i srodowisko przyrodnicze
Polski
Regiony geograficzne Polski

Ludnos¢ Polski
Gospodarka Ukrainy Wybrane zagadnienia geografii
gospodarczej Polski
Klasa IX Liceum

Przyroda (wykorzystanie zasobow)
i cztowiek we wspotczesnym $wiecie

Relacje cztowiek—srodowisko
przyrodnicze a rozwoj zrownowazony

Nowoczesna gospodarka swiatowa

Zrbéznicowanie gospodarcze §wiata

Podzial panstw $wiata -

Stosunki migdzynarodowe Wspdtczesne problemy demograficzne

i spoteczne $wiata

Zroédlo: opracowanie wiasne na podstawie podstawy programowej klasy VI-IX na
Ukrainie; Podstawa programowa z przedmiotu geografia (2011).

Na Ukrainie blok ,,geografia §wiata” uczen poznaje na plaszczyznie: czto-
wiek—gospodarka—kraj na arenie migdzynarodowej. W Polsce za§ w relacjach:
czlowiek—przyroda—gospodarka. Tak wigc na tym etapie na Ukrainie nie sa
omawiane globalne problemy przyrodnicze, ale wyszczegdlniona jest geografia
polityczna.

Liczba godzin przedmiotu geografia realizowanych na poszczegodlnych eta-
pach rozni si¢ w systemach nauczania na Ukrainie i w Polsce. Program geografii
przeanalizowany réwniez zostal pod wzgledem liczby godzin w obu krajach
(tab. 7). Analiza danych zamieszczonych w tabeli 7 ukazuje, ze na Ukrainie
minimalna liczba godzin pos$wigcona na nauczanie geografii/przyrody jest
wicksza o ok. 150 godzin w stosunku do minimalnej liczby godzin danych
przedmiotow w Polsce (ok. 600 godzin nauczania na Ukrainie, 450 godzin
w Polsce). W Polsce zajecia z przyrody rozpoczynaja si¢ w czwartej klasie,
natomiast na Ukrainie prowadzone sg juz od pierwszej klasy. Na Ukrainie
roczna liczba godzin nauczania geografii/przyrody nie zmienia si¢, z wyjatkiem
ostatniej, dziewiatej klasy. Jednak w Polsce na ostatnim etapie edukacyjnym
realizowana jest jedna godzina geografii tygodniowo, czego nie ma na Ukrainie
od dnia wejscia w Zycie nowej podstawy programowe;.
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Tabela 7. Minimalna liczba godzin nauczania geografii/przyrody wedtug ramowych
plan6w nauczania na Ukrainie i w Polsce
Table 7. The minimum time for geography/natural science education
in the Polish and Ukrainian curriuculum

Minimalna liczba godzin nauczania Etapy
Klasy edukacyjne
na Ukrainie w Polsce w Polsce
70 godz. — 2 godz./tydzien
| - 1-SP
(przyrodoznawstwo)
I 70 godz. — 2 godz./tydzien i —SP
(przyrodoznawstwo)
I 70 godz. — 2 godz./tydzien i I — SP
(przyrodoznawstwo)
v 70 godz. -2 godz./tydzief | 5 ) 4o qzien | TV-VISP | TV—SP
(przyrodoznawstwo)
\% 70 godz. -2 godz./tydzien | godz./tydzien | Razem V-SSP
(przyrodoznawstwo)
70 godz. — 2 godz./tydzien
VI godz. — 2 godz/ydzien | 5 o 4 ftydzien | 200 VI-SP
(geografia) godz.
70 godz. — 2 godz./tydzien
VI godz. = 2 BOCZYCZICN | 5 odztydzien | -1 G 1-G
(geografia)
70 godz. — 2 godz./tydzien
VIII godz gocz/ydzieh | godz./tydzien Razem -G
(geografia)
52 godz. — 1,5 130
IX godz./tydzien 1godz./tydzief m-G
godz.
(geografia)
X-XI - 1 godz./tydzien — 30 godz. [-III'L
Ogodtem 17,5 godz./tydzien 14 godz./tydzien -

SP — szkota podstawowa; G — gimnazjum; L — szkola ponadgimnazjalna.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: Organizacja pracy szkot z dnia 1 wrzesnia
2012 r., Materiaty dla dyrektorow szkol, Osrodek Rozwoju Edukacji; Derecka D. i in.
(2012); Kapcia A. i in. (2012); Uchwata rzadu Ukrainy z dnia 23.11.11 r., nr 1392,
Kijow, O zatwierdzeniu panstwowego standardu bazowej i $redniej edukacji w trybie
ogolnoksztatcacym; Zatgcznik nr 2 do MEN z dnia 10.06.11 r. nr 572, Typowy program
nauczania szkoly podstawowej z ukrainskim jezykiem nauczania, rosyjskim lub innym
jezykiem mniejszosci narodowych.
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PODSUMOWANIE

Edukacja szkolna na Ukrainie trwa o jeden rok krdocej niz w Polsce. Etapy
edukacji na Ukrainie wygladaja nieco inaczej niz w Polsce, poniewaz obejmuja:
cztery lata szkoty podstawowej, pig¢ lat — odpowiednik polskiego gimnazjum
oraz dwa lata — odpowiednik polskiego liceum.

Podstawa programowa na Ukrainie jest bardziej szczegdtowa. Dokladnie
okreslona jest w niej liczba godzin przeznaczonych na realizacje poszczegdlnych
tematow oraz wyszczegolnione bloki przedmiotu geografia: geografia ogolna,
kontynenty i oceany, geografia Ukrainy: przyroda, ludnos$¢, gospodarka, geo-
grafia spoteczno-ekonomiczna Ukrainy oraz geografia spoteczno-ekonomiczna
$wiata. Przedmiot przyroda na Ukrainie trwa pig¢ lat — 350 godzin, a w Polsce —
trzy lata, 290 minimalnej liczby godzin. Przedmiot geografia w obu panstwach
trwa cztery lata. Na III-IV etapie edukacyjnym minimalna liczba godzin jego
nauczania jest o okoto sto godzin wigksza na Ukrainie.

Nowa podstawa programowa na Ukrainie przewiduje szes¢ godzin rezerwo-
wych w semestrze na realizacj¢ réznych form dziatalnosci edukacyjnej. Podsta-
wa programowa na Ukrainie de facto jest programem nauczania, co zmniejsza
liczbe podrecznikow. Jej precyzyjnosé pozwala za to na bezproblemowg zmiang
szkoty przez ucznia, bez koniecznos$ci nadrabiania przez niego lub powtarzania
juz zrealizowanych tematow lekcji. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze gdyby
podobny uktad podstawy programowej zostal wprowadzony w Polsce, zniwelo-
wano by pluralizm programow szkolnych, co pozwolitoby bardziej doprecyzo-
wac zakres podstawowych tresci lekcji poszczegdlnych przedmiotow w kazdej
szkole.
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GEOGRAFIA JAKO PRZEDMIOT NAUCZANIA
W SYSTEMIE OSWIATY NA UKRAINIE

Streszczenie

Celem opracowania jest ukazanie miejsca tresci programow geograficznych i miejsca
w edukacji szkolnej na Ukrainie oraz pordéwnanie geografii szkolnej na Ukrainie
i w Polsce. Analizie poddano ustawy o systemie o§wiaty w obu krajach oraz podstawy
programowe ksztalcenia ogoélnego. Porownano tresci nauczania geografii na poszcze-
g6lnych etapach ksztatcenia od szkoty podstawowej po szkote $rednig ogdlnoksztatcacs.
Wysuni¢to wniosek, ze szkolne systemy oswiaty funkcjonujgce w analizowanych pan-
stwach roznig si¢ migdzy sobg. Na Ukrainie szkota podstawowa jest krotsza o dwa lata,
natomiast czas nauki w gimnazjum jest wydluzony o dwa lata. Rowniez czas nauki
w szkotach ponadgimnazjalnych jest zréznicowany. Odmienne sg takze zapisy doku-
mentéw ministerialnych, np. ukrainska podstawa programowa jest bardzo precyzyjna,
cho¢ dobdr tresci na poszczeg6lnych etapach ksztalcenia jest bardzo zblizony. Zasadni-
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cza réznica dotyczy tez dystrybucji podrecznikow: na Ukrainie podrgczniki dostarcza
bezptatnie ministerstwo edukacji do bibliotek szkolnych, zapewniajac tym samym
praktycznie bezptatng edukacj¢ dzieci i mtodziezy.

Stowa kluczowe: szkolna edukacja geograficzna, system o$wiaty na Ukrainie.

GEOGRAPHY AS A STUDY SUBJECT IN THE EDUCATION
SYSTEM IN UKRAINE

Summary

The purpose of the study is an explore the role and place of Geography education in
schools in Ukraine, as well as to compare how Geography is taught in schools in Ukraine
and Poland. First, the study provides a comparative analysis of the school curricula and
the legal bases that regulate education in the two countries. Then it compares the goals
and contents of Geography curriculum at different stages of education, from elementary
to high school. The results of the comparative analysis indicate that these two systems
differ. Compared to Poland, in Ukraine the duration of studies in elementary school is
shorter by two years, while it is longer by two years in middle school. The duration of
studies at the high school level is also different. The underlying legal systems also differ.
For instance, the curriculum used in Ukraine tends to be remarkably more detailed,
although there is a considerable overlap in the curriculum content in the two countries.
The most notable differences were observed in how textbooks are made available to the
students: in Ukraine, the Ministry of Education provides textbooks free of charge,
ensuring that the secondary education is basically free.

Key words: geography school education, education system in Ukraine.
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PERSONAL EXPERIENCES AND IMAGES OF PLACES
AS THE BASIS FOR TEACHING GEOGRAPHY.
EXAMPLES OF POLAND AND ENGLAND

INTRODUCTION

Research on the perception of space and the space experienced by people has
been developed by human geographers for several decades, in Poland since the
late eighties. In the scope of dynamic changes and new dimensions of space and
place, the potential of the geography of perception as one of the scientific
perspective of the modern world seems to be still enormous. The research
spectrum is very wide — from freehand sketches, testing images and attitudes
towards the environment or social phenomena, to the issues of people’s
emotional connection and identification with different areas, especially with
their place of residence.

Investigating places through personal experiences may be an important
element of geographical education programs, as it makes geography closer to
everyday lives of pupils, stimulates their curiosity and attention, and at the same
time shows that contemporary problems of the world are interpreted by geo-
graphers very broadly and as multi-dimensional phenomena.

The purpose of this article is to identify and compare the place and the
importance of issues concerning personal experiences, perception and spatial
images in geographical education in Poland and England. Firstly, a short intro-
duction has been made about research carried out on personal perceptions and
attitudes towards geographical space. The second part of the article underlines
the differences in the way of presenting geographical phenomena to pupils in
Polish and English secondary schools, involving or not the potential of the
geography of perception.

Due to the differences between the Polish and English systems of education,
as well as the place and character of geography in school education, this study
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focuses primarily on the third level of education, i.e. the level of the Polish
gimnazjum (students aged between 12 and 15) and English Key Stage 3
(students aged between 11 and 14). In the case of Poland, the analysis has been
extended over the first year of the fourth level of education due to the fact that
there is a continuation of geography education between the two levels. In brief,
geography is a compulsory and independent subject, i.e. it is not joined with any
other area of knowledge. In subsequent levels of education, both in Poland and
in the UK, geography is an elective subject. Thus, it may be assumed that
whatever pupils learn during the third level of education will — for a vast
majority of them — constitute their complete geographical knowledge and skills
learned throughout school education. Thus, the experiences they gain during
geography lessons will serve as the main channel of information about the
character of this discipline and the subject matter of its research.

PERSONAL EXPERIENCE AND IMAGES OF PLACES
IN THE CONTEMPORARY GEOGRAPHICAL RESEARCH.
NEW POSSIBILITIES AND MAIN PROBLEMS

Suggestions to study the manner of perceiving space and the space itself
experienced by man appeared in geography soon after World War II, when
J.K. Wright (1947) indicated the possibilities for developing the interests and
research areas of geographers to encompass the image of the world included in
human mind and imagination, regarding it to be the most fascinating ferrae
incognitae of our times. However, the large scale research on the perception of
space did not appear until the 1960s, when it served as a departure from
mechanistic and deterministic models for explaining the relationship between
man and the environment, thus being an effect of the reevaluation of the world
and the new research perspectives that accompanied it. All that brought about
a necessity to reinterpret the key concept of space in geography, which had
traditionally been attributed only the physical (geometric) dimension, and enrich
it with social and cultural aspects, paying more attention to individual facts and
referring to common knowledge (Lisowski 2003). With numerous polemics in
foreign and Polish studies, no one doubts anymore that “the objective and
subjective are different levels of the same space. They constitute both a dicho-
tomy and an inseparable pair, like day and night, life and death, good and bad.
One cannot separate the objective from the subjective, because by doing that we
would deprive the world of one of the dimensions in which we live” (Kaczmarek
2001, pp. 25-33).
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Regardless of the discipline they represent, researchers who take up the issue
of perception have always referred to the work of K. Lynch The image of the
city, which changed the manner of thinking about space not only when it comes
to geographers but also architects, urban planners, psychologists as well as
sociologists, and it continues to serve as a model for the representatives of the
disciplines which deal with the issue of interaction between man and the
environment. K. Lynch’s work features a novel method of analyzing freehand
sketches of a city, also referred to as cognitive maps, which marked the begin-
ning of the most ‘geographical’ part of the research on perception. According to
K. Lynch (1960, p. 131), the perception of space is “[...] a two-way process
between the observer and his environment. The environment suggests distinc-
tions and relations, and the observer — with great adaptability and in the light of
his own purposes — selects, organizes, and endows with meaning what he sees”
(Lynch 1960, p. 131). Apart from the attributes of space making themselves easy
to be identified by man, K. Lynch (1960) attached great importance to the
meaning of particular places and objects, resulting from their practical and
emotional valuation. Following K. Lynch (1960), an object must mean ‘some-
thing’ to an individual — it must constitute ‘a center of felt values’, as Y.F. Tuan
(1987) later defined the category of place.

Transforming physical or ecological space into cultural space understood as
a set of meaningful places involves giving that space a symbolic meaning in an
individual and collective sense (Lisowski 2003). The concept of place is
developed within the scope of human geography (e.g. the works of Tuan 1974,
1987, Relph 1976, Sagan 1995, 2000, Wallis 1977, 1990 Jedrzejczyk 2001,
2004, Kaczmarek 2001, 2005, Madurowicz 2002, Paasi 2002, 2004, Rembowska
2002, 2004, Kotus 2007 and others). A common feature of most of these works
is a reference to every-day reality as a peculiar depiction of the nature of social
life. Different fields of study ‘discover’ and interpret every-day reality in
relation to its various manifestations, one of which being the visual sphere.
Saturation of the reality with a vast number of images and ways to perceive them
is one of the most characteristic features of the times we live in. Complex
visuality, being one of the key spheres of social life, creates a peculiar kind of
contemporary culture which utilizes an image and its different variants to shape
societies, with their tastes, habits and imaginations. Images convey information,
knowledge, emotions, aesthetic experiences and values. They become an object
of conscious decipherment on the one hand, but on the other, they also influence
the subconscious. According to P. Sztompka (2005), they may be read as text.

In the last two decades, the growing role of visual representations, especially
the role of photography in the research on space perception, has been empha-
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sized in English-speaking journals and magazines devoted to human geography
(e.g. Progress in Human Geography, Professional Geographer, Journal of Travel
Research). It results from a general interest of social studies in the creation,
interpretation and application of visual representations of the reality due to their
domination in the media and the process of communication, as well as in the
contemporary social space. It is generally assumed that the photographs taken by
the users of a given space, alike freechand sketches, constitute an image of the
relationship between the photographer and the environment surrounding them,
thus the researcher may try to interpret subjective imaginations and the meaning
of particular places from the perspective of their individual and collective
substance. It should be highlighted at this point that according to J.K. Wright
(1947) ‘geosphy’ was supposed to concern not only individual imaginations,
which H. Lefebvre (1991) referred to as spatial representations, but also spaces
of representation such as newspapers, paintings and literature.

Simultaneously, apart from the research on the images of space, the term
‘perception’ emerges alongside the presentation of a subjective attitude to an
object, phenomenon or process. Thus, we are bound to find works concerning
the perception of spatial development, new investments, other cultures, etc.
Geography of perception interpreted as such seems to have no limitations — it
concerns the subjective reality, thoughts, opinions and convictions, and it may
be grouped as the so-called ‘cultural turn’ in social studies, which treat people as
reflective beings who assess and value the multidimensional space of everyday
life that surrounds them.

Summing up the effects of the theoretical and methodological revolution in
geography in the second half of the 20" century, what shall be highlighted are
the possibilities of conducting research on experiencing space and its images,
which are crucial from both the cognitive and practical perspectives, and stem
among all from:

1) a strong focus on studying cognitive structures and processes of indivi-
duals,

2) the implementation of subjective reality as an intermediary element in the
relationship between man and the environment, facilitating its understanding,

3) an interdisciplinary dimension and different scales of spatial research on
the imaginations of space — from the micro sphere — a room or house — to the
macro sphere — a country or the entire world,

4) the geographers’ interest in the multidimensional space being an accumu-
lation of meanings and values.

It seems, however, that the possibilities which emerged together with a new
subject for research in the form of subjective space have not been sufficiently
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utilized in all areas. Their interdisciplinary character, which determined their
power on the one hand, led — on the other hand — to the overabundance of terms
and lack of their establishment in theoretical conceptions, without a commonly
acknowledged semantic range. In Poland, there was no discussion between the
representatives of particular disciplines which dealt with this subject matter;
everyone followed their own path, coined their own definitions which — in
the end — boil down to the initial terms — ‘perception’, ‘experience’, ‘image’.
Furthermore, direct translation to Polish of some of the original terms gives
dissimilar associations with the English original term (e.g. perception, image,
mental map, cognitive map, freehand sketch). Another serious problem in
Poland is a slow process of exploitation of research on geography of perception
in practice, whereas before the results of the research conducted by geographers
— regardless of their theoretical level — will arouse the practitioners’ interest,
they have to be aware that geographers are conduction such research.

It seems that teaching programs and school course books constitute a crucial
channel of information about the character of this discipline and the perspectives
for research conducted by geographers. It should be noted, that in geography
teaching studies authors frequently focused on the humanistic dimension of the
discipline and the need for wider use of these theoretical and methodological
foundations in school practice (Zajac 1996, Szkurtat 1991, Sadon-Osowiecka
n.d.). P. Bailey (1990, p. 29) appealed to teach geography in the modern way,
following the evolution and new concepts of this discipline. Human geography
and the holistic concept of space and place as prime categories of its research are
one of the aspects of contemporary geography which should be followed by
teaching programs.

PERSONAL EXPERIENCE AND IMAGES
OF PLACES IN GEOGRAPHICAL EDUCATION
IN POLAND AND ENGLAND

Having compared the core curricula and their specific contents included in
exemplary series of course books for the third level of education in Poland and
in the UK, it may be concluded that the supreme goal of geographical education
in both cases is to arouse the pupil’s interest in the surrounding world (Tab. 1).
A deeper analysis of particular provisions of the curricula provides information
about basic differences in the idea of geographical education between the two
countries. Much as teaching geography in Poland focuses on providing
knowledge about the dynamic and continuously changing reality, in the UK it is
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all about arousing pupils’ interest in different places. The assumption behind the
latter approach is that a young person who is interested in the world will try to
get a deeper insight into the matter by asking questions and thinking critically.
The provisions of the core curriculum include fundamental principles of the
constructivist model of education, i.e.:

1) how we see and understand the world depends on our existing ways of
thinking;

2) each individual sees and understands the world differently;

3) our constructions of the world are not fixed but are being modified
continuously (Ginsburg 1997),

clearly emphasizing that in geographical education pupils should use their
own experiences to study places at different scales — from the personal to the
global. Omitting the personal scale and narrowing geographical knowledge only
to the scales from local to global in the Polish curriculum shows that geography
teaching in Poland knowingly leaves out the “cultural turn” in social studies and
the possibility of making references to every-day reality and searching for
meanings which people give to the reality surrounding them in the process of its
ordering (structuring) (Rose 2001, Lisowski 2003).

Table 1. Basic assumptions of geographical education in Poland and in the UK
Tabela 1. Podstawowe zalozenia ksztalcenia geograficznego w Polsce i w Anglii

Polish curriculum (3" level)

English curriculum (KS3)

The study of geography provides the
knowledge about a dynamic, everchan-
ging world

Learning geography should facilitate the
analysis of dynamics and complexity of
the relationship between people and the
environment

Geography helps young people to under-
stand and critically evaluate the pheno-
mena and processes in the contemporary
world in different scales — from the local
to the global

The study of geography stimulates an
interest in and a sense of wonder about
places

It helps young people make sense of
a complex and dynamically changing world
It explains where places are, how places
and landscapes are formed, how people
and their environment interact, and how
a diverse range of economies, societies
and environments are interconnected

It builds on pupils’ own experiences to
investigate places at all scales, from the
personal to the global

Source: author’s own work based on: Podstawa programowa przedmiotu geografia.

Comparing key concepts, skills and attitudes which constitute the desired
effects of the process of geographical education in Poland and in the UK, it may
be concluded that the major difference boils down to the provision concerning
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the shaping of geographical images of the world in the case of Poland and to
making references and developing these images in the case of the UK (Tab. 2).
Once again, one might find here a reference to the constructivist model of
teaching. It assumes that every pupil has the knowledge that shall be the basis, or
actually a discontinuous set of random information that is completed in the
process of further education. The provisions of the Polish core curriculum
indicate that a pupil shall be regarded as a peculiar tabula rasa, and the channel
for shaping his or her images of the world is not their own previous experiences
but the school. T. Sadon-Osowiecka (n.d.) wrote that: “listening to what her
pupils and geography students say, one has a feeling that the world they learn
about is somewhere far away, excluding the closest backyard from the scope of
their exploration”.

Table 2. Key concepts and goals of geographical education in Poland and in the UK
Tabela 2. Kluczowe poje¢cia i cele ksztatcenia geograficznego w Polsce i w Anglii

Polish curriculum (3rd level) English curriculum (KS3)
Reasoning, thinking geographically Place:
Using geography as a discipline Understanding the physical and human
integrating natural and human sciences characteristics of real places
Shaping geographical skills Developing ‘geographical
Shaping geographical imaginations imaginations’ of places
and defining geographical terms Space:
Evaluating geographical phenomena Understanding the interactions between

places and the networks.

Scale:
Appreciating different scales — from
personal and local to global.

and processes

Forecasting, predicting the direction
of environmental and socio-economic

changes

Stimulating pupils’ interest about the Interdependence

world, Poland, own region Physical and human processes

Making geography practical (close to Environmental interaction and sustainable
everyday life) development

Shaping attitude of understanding and Cultural understanding and diversity
tolerance towards cultural diversity

of the world

Source: as in table 1.

The English curriculum explains the meaning of one of the key terms in
school geography — a place. Following the curriculum, a place is characterized
by unique natural and social features and may be interpreted and represented in
various ways. Its scale may also vary. Thus, space in English school geography
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is regarded as multidimensional — as a set of objects (physical space) or human
environment (ecological space), perceivable and bringing certain experiences to
people, simultaneously serving as carriers of meanings given to particular places
as a result of direct and indirect experiencing.

Consequently, different concepts of school geography written down in Polish
and English curricula are best reflected in geography course books. This work
analyzes the structure, content and the manner of presentation of geographical
information in two selected series of geography course books in Poland — Swiat
bez tajemnic [World without secrets] published by Wydawnictwo Szkolne PWN
(Kop et al. 2009) and in the UK — Geog 123 published by Oxford University
Press (Gallagher et al. 2008). The choice was intentional and resulted from the
availability of both series.

The Polish course books are characterized by a clear order of the content
(Tab. 3). In the first year course book, some elements of physical geography are
systematically introduced after a series of topics concerning the map as a source
of geographical knowledge and the astronomical bases for geography. In
subsequent years, the regional approach is used, i.e. the content focuses both on
the issues of nature, society and economy, depicting interrelations between them
at different scales — selected regions, including the regions of Poland and other
countries. In the first year of secondary school, which under the provisions of the
curriculum is the continuation of geographical education initiated in the middle
school, course books focus on socio-economic geography. The structure of the
content, alike the first year of the middle school, is systematic rather than
problematic in its character, focusing on topics such as: demography and society,
settlement, main economic sectors, which results from the division of geogra-
phical sciences.

On the other hand, the content of English course books does not present
a clear-cut order in particular years. The structure does not refer to the division
of geography as a science, and the topics concerning the natural environment,
society and economy are joined or presented alternately — they are clearly
problematic in their character (Tab. 3). Some regularity might be noticed only
when it comes to the issue of the scale of presented phenomena and
interrelations — from the personal to the local to the national and global. The
issues presented in course books also refer to the key concepts outlined in the
curriculum (Tab. 2). Much as their choice may seem random, all of the topics
aim at explaining the phenomena and processes which pupils experience directly
or observe indirectly. This is how students attain the goal of developing images
and knowledge about the surrounding world. A starting point for this goal is the
category of a place with which human emotions are bound and its system of
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meanings, as well as the fact that every person must belong to some space.
Pupils try to find their place on Earth and “describe” it, as befits geographers, in
various ways — as physical, ecological or cultural space, simultaneously learning
to be sensitive to different spaces, people and cultures. It should be highlighted
here, that such a concept is very close to beliefs of Polish geographers of the
interwar period. W. Natkowski (1968, p. 128) wrote: “When the book is
arranged as catechism, pupils’ independence in formulating responses about the
surrounding world suffers as they are already given”.

Table 3. The content of chosen geography course books in Poland and England
Tabela 3. Treéci wybranych podrecznikéw do nauczania geografii w Polsce i w Anglii

World without secrets Geog 123
1.1. What is geography; The map 1.1-2. It’s geography; Making
as a source of geographical knowledge and mapping connections
1.2. Earth movements and their 1.3. Settlement
consequences 1.4. Let’s go shopping

1.3. The Earth as the living environment 1.5. Exploring Britain
(weather and climate; ecosystems; Rivers || ¢ 7 Rivers: Floods
and lakes; Processes shaping landforms) ’

2.1.E th tinent You li 1.8. Sport
- Burope - ) ¢ con 1n.en oufive on 2.1-2. Our restless planet; People
2.2. Geographical location and natural and the planet

environment of Poland 2.3-7. Coasts; Weather and climate;

2.3. Admini.strative division Ecosystems; Our warming planet;
and population of Poland Where should we get our energy?
2.4. Economy of Poland 2.8 Crime

2.5. Regions of Poland 2.9 Oi Brazil!

3.1. Neighbors of Poland

3.2. Europe. Relations nature-human-
economy

2.10. London, your capital city

3.1. Development

3.2-3. Close-up on China; Off to the USA
3.4. The global fashion

3.5. Coffee break

3.3. Chosen countries and regions of Asia
(China, Japan, India, South-Western Asia)
3.4. Chosen regions and countries

of the world. Relations nature-human- 3.6. Tourism — good or bad?
economy (Region of Sahel, USA, Brazil, |3.7. The ocean
Australia, Arctic, Antarctic) 3.8. Our world in 2030

Source: R. Gallagher et al. (2008), J. Kop et al. (2009).

Another aspect that makes the process of geographical education in Poland
different from the one in the UK is the character of visual materials used in
course books. In Poland, the role of these materials is to illustrate the actual
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content included in the course book being an example of generally underappre-
ciated research function of course books. As was noted by W. Okon (2003),
apart from the main — informative function, they should also inspire and activate
pupils to discover the world around them. J. Winklewski (1977) discussed the
unused potential of illustrations published in geography course books in Poland
indicating that instead of exhaustive information relating to the presented
phenomena, a guiding question or a task could be added under the picture. In the
UK, besides illustrating the concepts and recording the facts, they serve also as
a heuristic inspiration, an invitation to deduce, speculate, fantasize, interpret the
world more widely, and as a pretext for a group discussion, which increases
pupils’ interest and motivation during the lesson and allows for a confronting the
subjective reality perceived by them (Fig. 1).
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pch, nip. nb bagrach, Podobne wasnnkd Jak na bagrach stworryl crlowiek na
polach rytowych. Metan jest wytwarzany taiche praez Twierets proshswajace
Ty,

her place. Her famiy aee seindeer
hesders, in Siberia in Russia. They mave acound the him font left. His mum died and he has no hom 10 go
tundra with their rendess, te the best grasing phces. b He's made friends with the ather sireet children.

This is Alona’

Vitor's, place at's

Fig. 1. Examples of geography course book layouts in Poland and in the UK
Ryec. 1. Przyktady szaty graficznej podrecznikow do geografii w Polsce 1 w Anglii
Source: R. Gallagher et al. (2008), J. Kop et al. (2009)

,»The what, the how and the why of teaching is always up for grabs. There is
no one correct set of things that students should know, there is no one ‘proper’
way of learning; there are no ‘self-evident’ goals of education. Instead there are
only ever choices about what to teach, how to teach and to what ends” (Castree
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2005). The aim of the above analysis has not been to indicate better or worse
conceptions of geographical education. What seems to matter is their effects.
Every geographer should care to be perceived not as a person who knows where
a given sea, mountain, country or capital city lies, but as a person who interprets
the world from a multifaceted perspective, being aware of the fact that —
depending on their needs and preferences — people may notice various values in
every bit of space.

Geography of perception with its wide spectrum of research possibilities —
from freehand sketches to examining the images of and attitudes towards the
environment treated as a good or as a source of threat, or towards social
phenomena, e.g. tourism, crime, to the issues of people’s emotional connection
and identification with different areas, especially with their place of residence,
may strengthen the role of geography and geographers in explaining the con-
temporary world.

CONCLUSIONS

Research on the perception of space and the space experienced by people has
been developed by human geographers for several decades. The cognitive and
application values derived from this area of geographical research are still
current these days. We must not only agree with J.K. Wright’s (1947) statement
that the image of the world contained in human imaginations constitutes the
most fascinating ferrae incognitae of our times, but also notice that we
constantly face new possibilities of examining the unknown world we live in.

Although the research on the images of space began in Polish geography in
the 1980s, it seems that the enthusiasm associated with discovering a new,
subjective reality was rather short-lived. With time, perception began to be
identified with social opinion polls on a given subject. Furthermore, the subject
matter of space perception has not been included in the teaching curricula. As
a consequence, pupils in Poland are aware of the fact that the subject of geo-
graphical research is space, yet they are taught mainly about its physical (real)
dimension, regarding it as a set of mutually interrelated elements. As noted by
T. Sadon-Osowiecka (n.d.), narrative way of teaching geography could make it
possible to meet the requirement of learning about the world in all its forms.
Simultaneously the role of geography as a school subject merging other dis-
ciplines of knowledge — both natural and social sciences, would grow. Mean-
while, in the Polish system of education geography has been placed among
mathematical and natural sciences, which has a direct influence on the core
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curriculum and its contents taught at schools. As a result, a social reception of
geography is far from the holistic and humanistic conceptions prepared by
W. Natkowski (1968) as early as at the beginning of the previous century.

On the other hand, the English curriculum focuses primarily on humanistic
aspects and assumes that all humans are geographers by nature. They can think
territorially or spatially and have an awareness of, and curiosity about the
distinctive nature of places. Even children possess qualities of geographers,
creating carefully mapped realms in tiny places. Therefore, investigating places
through personal experiences is the key element of geographical education
programs, showing that they are interpreted by modern geographers very broadly
and as multi-dimensional phenomena. It makes geography closer to everyday
lives of pupils, stimulates their curiosity and attention.
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PERSONAL EXPERIENCES AND IMAGES OF PLACES
AS THE BASIS FOR TEACHING GEOGRAPHY.
EXAMPLES OF POLAND AND ENGLAND

Summary

The research spectrum of spatial experiences and perception in geography is very
wide — from freehand sketches, by testing images and attitudes towards the environment
or social phenomena, to the issues of people’s emotional connection and identification
with different areas, especially with the place of residence. Investigating places through
personal experiences may be an important element of geographical education programs,
showing that they are interpreted by modern geographers very broadly and as multi-
dimensional phenomena.

The article identifies and compares the place and importance of the issues concerning
personal experiences, perception and images of places in geographical education In
Poland and England.

Key words: personal experience, perception, geographical images, national curricu-
lum in geography, geography course books.

DOSWIADCZENIA I WYOBRAZENIA PRZESTRZENI
JAKO PODSTAWA W NAUCZANIU GEOGRAFII.
PRZYKLEAD POLSKI I ANGLII

Streszczenie

Geografia percepcji z szerokim spektrum mozliwosci badawczych — od odrecznych
szkicow przez badania wyobrazen i postaw wobec srodowiska przyrodniczego, trakto-
wanego jako dobro lub Zrodto zagrozen, lub wobec zjawisk spotecznych po kwestie
emocjonalnego zwiazku i identyfikacji ludzi z réoznymi obszarami, zwlaszcza z miejs-
cem zamieszkania, moze stanowi¢ istotny element programéw ksztatcenia geograficz-
nego, pokazujac jednoczesnie, ze wspolczesna geografia interpretuje przestrzen bardzo
szeroko 1 wielowatkowo.

W opracowaniu wskazano i porownano znaczenie problematyki bezposredniego i po-
sredniego do$wiadczania przestrzeni i jej wyobrazen w ksztalceniu geograficznym
w Polsce i w Anglii.

Stowa kluczowe: doswiadczanie przestrzeni, percepcja, wyobrazenie, podstawa
programowa, podreczniki szkolne.
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UMIEJETNOSCI KSZTALCONE ZA POMOCA
PODRECZNIKOW DO GEOGRAFII W POLSCE,
ANGLII, FRANCJI I NIEMCZECH (SAKSONII)

WPROWADZENIE

Podreczniki do geografii muszg spelniaé réznorodne funkcje, co wyczerpu-
jaco zostalo opisane w literaturze dydaktycznej m.in. przez S. Piskorza (1979,
1997), J. Kop (1999, 2009), M. Kucharska (1999, 2009), M. Nowak (1999),
M. Adamczewska (2009), Z. Podgoérskiego (2009) i E. Szkurtat (2009). Nie po-
dejmujac rozwazan teoretycznych w tej materii, a skupiajac si¢ na praktyce
szkolnej, mozna stwierdzi¢, ze podreczniki sa przede wszystkim zbiorem mate-
riatdbw, na ktorych podstawie nauczyciel prowadzi lekcje. Stanowig one ponadto
podstawe dla samoksztalcenia uczniéw, zwlaszcza przy wykonywaniu prac
domowych oraz powtorkach. Z tego powodu podrecznik zawiera zestawy zadan
nakierowanych na utrwalanie wiadomos$ci oraz wyjasnianie podejmowanych
probleméw, przy zatozeniu samodzielnej pracy ucznia. Analiza zadan zamiesz-
czonych w podrecznikach powinna zatem da¢ odpowiedZz na pytanie: jakiego
rodzaju umiejgtnoscei ksztatcone sa za pomocg podrecznika do geografii? Proba
odpowiedzi na to pytanie stanowi cel niniejszego opracowania.

Praca ma charakter pordwnawczy, wigc jej celem jest takze okreslenie roznic
i podobienstw w zakresie ksztalconych umiejetnosci w podrecznikach z czterech
krajow: Polski, Anglii', Francji i Niemiec (Saksonii). Podreczniki przeznaczone
sg dla szkoét bedacych odpowiednikami polskiego gimnazjum, oznaczonych
w Migdzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Edukacji (ISCED) numerem 2.
Sa to odpowiednio: angielskie Key Stage 3, francuski collége oraz niemieckie
Gymnasium.

"' W opracowaniu celowo uzywana jest nazwa Anglia, a nie Wielka Brytania lub
Zjednoczone Krolestwo, poniewaz wszystkie kraje wchodzace w sktad Zjednoczonego
Kroélestwa posiadajg odrebne systemy edukacyjne.
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MATERIAL BADAWCZY I METODY BADAN

Podczas doboru proby badawczej podrecznikow autor zapoznat si¢ z trescig
kilku serii wydawniczych z kazdego kraju. Do szczegotowych badan wybrano
po jednym zestawie podrgcznikéw. Dokonujac ostatecznego wyboru, kierowano
si¢ nastepujgcymi przestankami:

— seria podrecznikéw musi by¢ kompletna i mozliwie najnowsza,

— wydawnictwo nalezy do czotlowych dostawcoéw podrecznikoéw na rynku.

Wykorzystane w pracy podrgezniki to:

— Swiat bez tajemnic. Podrecznik do geografii dla gimnazjum. Klasa 1-3,
Wydawnictwo Szkolne PWN,

— This is geography 1-3, wydawnictwo Hodder Education,

— Histoire-Géographie 6e, Se, 4e, 3e, wydawnictwo Hachette Livre,

— Terra. Geographie 5—10. Sachsen, wydawnictwo Klett-Perthes.

Z uwagi na rézne koncepcje roli podrecznika w relacji do innych materiatow
wspomagajacych proces ksztalcenia, jak np. zeszytdw ¢wiczen, atlasow, ma-
terialow rozdawanych przez nauczyciela podczas lekcji, pod uwage wzicto za
kazdym razem tylko te zadania, ktére umieszczono w samym podrgczniku, a nie
w tzw. obudowie dydaktycznej. Co wigcej, w zaleznosci od specyfiki kraju, ale
1 pomystowosci wydawcow, rozna jest w podrecznikach ilos¢ materiatu dodat-
kowego, stuzgcego gtdéwnie powtorkom i przygotowaniu do egzamindéw konco-
wych. W zwigzku z tym analizie poddano tylko te polecenia, ktére znalazty si¢
w obrebie rozdziatow zawierajgcych materiat wykorzystywany do realizacji
kolejnych tematow, bez sekcji powtorzeniowych. Wybor mozna uzasadnic¢ tym,
ze w materiatach powtorkowych powiela si¢ zazwyczaj te typy zadan, ktore
pojawily si¢ wczesniej w toku lekcji. Warto zauwazy¢, ze niektore wydawnictwa
w ogole nie zamieszczajg rozdziatdéw powtorzeniowych (WSz PWN, Hodder
Education). Uwzglednienie tego typu rozdziatdow jedynie w czesci podrecznikow
uczynitoby wigc material badawczy mniej porownywalny.

Podreczniki z poszezegolnych krajow wykazuja znaczace zréoznicowanie pod
wzgledem liczby polecen dla uczniéw. Tabela 1 zawiera doktadne zestawienie
ich liczby w zalezno$ci od kraju. Jak widac¢, najwigcej zadan kierowanych jest
do uczniow we Francji, a w drugiej kolejnosci — Anglii. Znaczaco mniej mozna
ich odnalez¢ w podrgcznikach niemieckich, a zdecydowanie najmniejsza liczbe
stwierdzono w Polsce. Zaobserwowane roznice w ogoélnej liczbie zadan rzucaja
nowe $wiatto na prezentowane wyniki. Stwierdzenie mniejszego udziatu procen-
towego zadan okreslonej kategorii w danym kraju nie oznacza automatycznie
mnigjszej ich liczby bezwzgledne;.
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Tabela 1. Liczba analizowanych polecen w podrecznikach do geografii
Table 1. Number of analysed questions in the geography textbooks

Wiek Polska Anglia Francja Niemcy

uczniow | Szkota | Liczba | Szkota | Liczba Szkota Liczba | Szkota | Liczba
/Klasa | polecen | /Klasa | polecen /Klasa | polecen | /Klasa | polecen

11 - - KS3/1 241 - - Gym/5 144

12 - - KS3/2 254 College/6 327 Gym/6 216

13 Gim/1 98 KS3/4 289 College/5 343 Gym/7 219

14 Gim/2 145 - - College/4 403 Gym/8 190

15 Gim/3 90 - - College/3 397 Gym/9 131

16 - - - - - - Gyn/10 153

Suma - 333 - 784 - 1470 - 1053

Gim — gimnazjum, Gym — Gymnasium.
Zrédlo: opracowanie whasne.

Nalezy jednak pamigtaé, ze podreczniki niemieckie i francuskie zawieraja
wigcej rozdziatdéw niz rzeczywiscie omawia si¢ na lekcjach. Wynika to z obec-
nosci tematow opcjonalnych, ktorych realizacja zalezy od wyboru dokonywa-
nego przez nauczyciela. Wobec tego uczniowie w tych dwdch krajach nie sg
zobligowani do wykonania wszystkich zsumowanych w tabeli zadan. Nie zmie-
nia to faktu, ze, zwlaszcza w podrecznikach francuskich, liczba polecen w jed-
nym temacie znacznie przewyzsza polskie standardy. Podobnie sytuacja wygla-
da w Anglii. Tam (jak i we Francji) polecenia dla uczniéw zajmujg znaczng
czes¢ kazdego rozdzialu i rozmieszczone sg w roznych miejscach w podrecz-
niku, nie tylko w sekcjach podsumowujgcych. Nauczyciel w Anglii moze jednak
dowolnie wybiera¢, a wigc takze pomijaé, okreslone fragmenty podrecznika.
Wobec tego nie sposob doktadnie poda¢, ile zadan uczniowie wykonujg w trak-
cie roku szkolnego. Zestawienie iloSciowe obrazuje jedynie rézng wage nada-
wang zadaniom dla ucznia w podrgeznikach w réznych krajach. Ponadto w dal-
szej cze$ci pracy zestawienia iloSciowe zaprezentowano przy uzyciu miar
wzglednych, a wiec dla uzupelnienia obrazu nalezato poda¢ szczegdtowe dane
okreslajace catkowita liczebnos$¢ zbiorow.

Po analizie wielu opracowan o charakterze metodologicznym (Hsieh, Shannon
2005, Schilling 2006, Elo, Kyngas 2008) postanowiono skorzysta¢ z metody
zaproponowanej przez Y. Zhang i B.M. Wildemuth (2009), wprowadzajac do
niej niewielkie modyfikacje celem dostosowania do specyfiki przedmiotu badan
(tab. 2). Metoda ta polega na interpretacji i klasyfikacji (zwanej kodowaniem)
elementow tresci. W efekcie uzyskiwany jest zbior danych o charakterze ilo$cio-
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wym. Z uwagi na relatywnie duzy wptyw badacza na przebieg i wyniki kodo-
wania, otrzymanych warto$ci liczbowych nie traktuje si¢ w ten sam sposob jak
przy metodach ilosciowych. Dlatego tez zastosowang metode autor nazywa

quasi-ilo§ciowa.

Tabela 2. Procedura analizy polecen zamieszczonych w podrecznikach do geografii
Table 2. Procedure of the analysis of the questions placed in the geography textbooks

Zatozenia teoretyczne procedury badawczej
(Zhang, Wildemuth 2009, zmodyfikowane)

Zastosowanie zatozen teoretycznych
w przeprowadzonej analizie tresci
podrecznikow

1. Przygotowanie materiatow
Polega na przeniesieniu do formy teksto-
wej, wzglednie graficznej, informacji za-
wartych w innych przekazach

Podreczniki szkolne od razu wystepuja
w pozadanej formie

2. Zdefiniowanie jednostki analitycznej

W przypadku analizy iloSciowej zwykle
przyjmuje si¢ jako jednostke ,,stowo”, , linij-
ke” Iub ,,akapit”

Przyj¢to ,,polecenia dla ucznia” jako
jednostke analityczna

3. Opracowanie kategorii i schematu kodo-
wania

Przy ustalaniu kategorii mozna wykorzy-
stywa¢ podejscie dedukcyjne i indukcyjne;
mozna tez positkowaé si¢ trzema zrodtami:
a) przyjetymi teoriami i prawami (deduk-
cja), b) wczesniejszymi badaniami (deduk-
cja), c¢) aktualnie analizowanym materiatem
badawczym (indukcja).

W przypadku podejécia indukcyjnego za-
leca si¢ stosowanie cigglej metody porow-
nawczej polegajacej na cyklicznym porow-
nywaniu nowo kwalifikowanych jednostek
analitycznych do tych zakwalifikowanych
uprzednio. Pozwala to uzyska¢ wysoka
spojnos¢ wewnetrzng kategorii. Dopusz-
czalne jest kwalifikowanie jednostek anali-
tycznych jednoczesnie do kilku kategorii

Wyodrebniono kategorie kodowania
zgodnie z podej$ciem indukcyjnym —
kategorie byly tworzone na biezaco,
podczas kodowania, na podstawie ma-
teriatu badawczego. Zastosowano ciagla
metode porownawczg

4. Testowanie systemu kodowania

Test nalezy przeprowadzi¢ na mozliwie re-
prezentatywnej probie dla catego zebranego
materialu. W efekcie kategorie i system
kodowania powinien ulec doprecyzowaniu
i ujednoliceniu

Przeprowadzono testowe kodowanie na
trzech losowo wybranych rozdziatach
z kazdego podrecznika. Pozwolito to na
wstepne okreslenie kategorii kodowa-
nia
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5. Kodowanie cato$ci materiatu

W trakcie gtéwnej fazy kodowania, przy
uzyciu podejscia indukcyjnego, na biezaco
nalezy tworzy¢ i modyfikowac istniejace
kategorie kodowania

Przeprowadzono kodowanie wszystkich
polecen. Wyodrebniono kategorie kodo-
wania dla wszystkich podrgcznikow

6. Ocena spojnosci systemu kodowania

Po zakonczonym kodowaniu nalezy spraw-
dzi¢ 1 oceni¢ spdjno$¢ systemu poprzez
losowe, powtorne zakwalifikowanie jednos-
tek analitycznych do stworzonych kategorii

Przeprowadzono ocen¢ spdjnosci syste-
mu kodowania, ponownie kodujac loso-
wo wybrane polecenia

7. Wnioskowanie na podstawie uzyskanych
wynikow

Odnalezienie zaleznosci 1 prawidlowosci
w powstatych zbiorach kategorii. Wyjasnie-
nie uzyskanych wynikoéw

Wskazano prawidtowosci w zroznico-
waniu polecen. Podjeto probe wyjasnie-
nia prawidtowosci

8. Prezentacja metod i wynikow
Finalnym etapem jest zaprezentowanie oraz

Zaprezentowano wyniki badan w posta-
ci graficznej i opisowej

omoOwienie samych wynikow

Zrodto: opracowanie wilasne.

Podstawg wyodrebnienia kategorii w procesie kodowania, w pierwszej kolej-
nosci, byt rodzaj materiatdw wykorzystywanych podczas wykonywania pole-
cenia przez ucznidw. W ten sposob wydzielono np. zadania z tekstem, mapg,
fotografia, danymi liczbowymi. W drugim rzegdzie kryterium stanowit charakter
czynno$ci wykonywanej przez uczniow. Jezeli zrealizowanie polecenia zamiesz-
czonego w podreczniku wymagato pojedynczej czynnosci wyszukania zadanej
informacji w towarzyszacych materialach, zadanie zaliczano do kategorii ,,pros-
tych”. Zadania tego typu mozna utozsamia¢ w wigkszosci przypadkoéw z kate-
goriami celow A 1 B wedlug taksonomii B.S. Blooma (1956). Jezeli natomiast
realizacja polecenia wymaga wykonania szeregu czynnos$ci lub bylta to czynnosé¢
bardziej skomplikowana, jak np. porownywanie, wyjasnianie, syntetyzowanie,
okreslanie prawidtowosci lub rozwigzywanie problemoéw — wowczas zadanie
zaliczano do zaawansowanych. W niektorych przypadkach wszystkie zadania
oparte na danym rodzaju materialow i czynnosci okreslono jako zaawansowane.
Wedlug autora opracowania zadania takie, jak: synteza materiatdow, redakcja
tekstu, wyszukiwanie informacji poza podrecznikiem, wykonywanie projektu
czy prowadzenie badan terenowych, nigdy nie maja charakteru zadan prostych.

Istotne wydaje si¢ takze skomentowanie wzajemnych proporcji, w ktorych
wystepuja zadania proste i zaawansowane. Fakt, iz w wielu przypadkach uja-
wniono zdecydowang dominacj¢ zadan prostych, nie oznacza, ze z zalozenia
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uczniowie nie majg wykroczy¢ poza czynno$ci sprowadzajace si¢ do odczyty-
wania informacji. Nalezy pami¢taé, ze wykonanie jednego prostego zadania za-
biera znacznie mniej czasu i powoduje mniejsze zmeczenie niz realizacja zada-
nia bardziej zlozonego. Dlatego tez czesta praktyka jest umieszczanie jednego
zadania zaawansowanego tuz po serii zadan prostych, opartych na tych samych
materiatach. W efekcie w ujeciu ilo§ciowym niekiedy dominujg zadania proste,
co nie oznacza ich priorytetowego znaczenia w zakresie celow nauczania. Staja
si¢ one jedynie etapami posrednimi na drodze do zadan bardziej skomplikowanych.

Podjecta zostata proba wyrdznienia mozliwie podobnych kategorii we wszyst-
kich analizowanych krajach. W wigkszosci udato si¢ zrealizowac postawiony
cel. Okazato si¢ jednak, ze w niektorych przypadkach podreczniki zawieraja
zadania niespotykane nigdzie indziej. W takich sytuacjach konieczne byto
stworzenie osobnej kategorii obecnej tylko w jednym lub kilku krajach (ryc. 6).
Najwiegcej kategorii zadan wyrdézniono w podrgeznikach angielskich. Kolejne
pod tym wzglgdem sg Niemcy. Najmniej kategorii udato si¢ wyodrebni¢ w pod-
r¢cznikach polskich i francuskich.

WYNIKI BADAN

Kategorie zadan najliczniej wystgpujacych w podrecznikach zestawiono na
rycinach 1-5. Najwiekszy udziat zadan z tekstem, przekraczajacy 1/4 stwierdzo-
no w Niemczech i w Polsce, a we Francji jest on wyraznie nizszy i wynosi ok.
18% (ryc. 1). Zadania zaawansowane zajmujg drugorzedng pozycje we wszyst-
kich trzech krajach. Inaczej sytuacja rysuje si¢ w Anglii, gdzie przy znacznie
nizszym og6lnym odsetku zadan z tekstem okoto polowy zakwalifikowano do
zaawansowanych. Wnioskowaé mozna, ze we wszystkich krajach, z wyjatkiem
Anglii, umiejetno$¢ pracy z tekstem jest jedng z priorytetowych. Ponadto wy-
kazano, ze funkcja tekstu jest, w wigkszosci przypadkow, dostarczenie gotowej
lub prawie gotowej odpowiedzi na postawione pytania, a znacznie rzadziej ma
on by¢ podstawg bardziej zaawansowanych czynnosci. Kluczowym celem jest
wigc wyksztalcenie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, a w dalszym rze-
dzie teksty stuzg do ksztatcenia umiejetnosci interpretacji, porOwnywania, oce-
niania, prognozowania itp.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o niekiedy licznie reprezentowanej kate-
gorii (ryc. 6), nazwanej ,,synteza materiatow”, ktora zawiera takze zadania pole-
gajace na wykonywaniu zaawansowanych czynnosci opartych na tekstach. W re-
zultacie nieco wigcej zadan nawigzujacych do tekstow moze wspomagac rozwoj
umiejetnosci wyzszego rzedu, niz wynikatoby to z ryc. 1.
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Zrodto: opracowanie whasne Zrodto: opracowanie whasne

We wszystkich krajach wazne miejsce przynalezy zadaniom z mapa (ryc. 2).
Najwigkszy ich odsetek spotykamy w Polsce 1 we Francji — ponad 25%. Nieco
mniejszy udzial majag w podrecznikach niemieckich — 20%, a najmniejszy
w angielskich — 10%. Ponadto zaznaczajg si¢ wyrazne roznice w strukturze
zadan z mapa. Zwlaszcza w podrecznikach francuskich, ale i w duzej mierze
w polskich, map uzywa si¢ czesciej tylko do wskazania potozenia okreslonych
obiektow geograficznych lub odczytania informacji z mapy. Na drugim biegunie
znajduje si¢ Anglia, gdzie mapa sluzy w ponad potowie przypadkéw do roz-
wijania umiejetnosci wyzszego rzedu — okreslania zwigzkéw 1 prawidtowosci
przestrzennych. Podobnie sytuacja wyglada w Niemczech. W tym przypadku
jedynie w pierwszych latach etapu ISCED 2 mamy do czynienia z wigkszym
odsetkiem prostych zadan z mapa. Spadek ich udzialu w kolejnych latach
$wiadczy o sukcesywnym dochodzeniu uczniow do zaktadanych umiejetnosci
wyzszego rzedu. W ogdlnym bilansie przewazaja zadania zaawansowane.

Znaczne rdéznice pomiedzy krajami zaobserwowano w kategorii zadan
z fotografig (ryc. 3). W najwickszym stopniu medium to wykorzystywane jest
we Francji. Fotografie na lekcjach geografii uzywane sg na wiele sposobow. Na
poczatku zazwyczaj ksztalcona jest umiejetno$¢ opisu fotografowanej sceny.
W dalszej kolejnosci zdjecia dostarczaja kluczowych dla danego zagadnienia
informacji, a ich tres¢ podlega interpretacji, porownywaniu i ocenie. Bardzo
podobng funkcje fotografie pelnig na lekcjach geografii w Anglii, cho¢ og6lny
ich udziat w wykorzystywanych materiatach jest znacznie mniejszy. We Francji
1 w duzej mierze Anglii mozna moéwi¢ o obrazowym uczeniu geografii, gdzie
ksztalcenie umiejetnosci pracy z materiatem ilustracyjnym jest traktowane na
rowni z wykorzystywaniem tekstu. W Niemczech fotografie nie sg az tak istot-
nym $rodkiem dydaktycznym, cho¢ wiele zadan sktania do glebszej refleksji nad
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materiatem ilustracyjnym tego typu. Poza tym, na poczatku edukacji geogra-
ficznej, intensywnie ksztalcona jest umiej¢tnos¢ pracy z fotografiami, ktora
w starszych latach Gymnasium ustgpuje miejsca innym materiatom. W ogolnym
zestawieniu spycha to fotografie na drugorzedng pozycje. Odmiennie pod tym
wzgledem sytuacja rysuje si¢ w Polsce, gdzie, za sprawa sposobu formutowania
zadan dla ucznia, zamieszczony w podreczniku materiat zdjgciowy jest wyko-
rzystywany w bardzo ograniczonym zakresie. Nie bez znaczenia jest takze wiek
mlodziezy rozpoczynajacej edukacje na etapie ISCED 2. Sg to najstarsi ucznio-
wie sposrod wszystkich analizowanych krajow. Umiejetnosé pracy z fotografia
ksztalci si¢ na wczesniejszym etapie — w szkole podstawowej, podczas lekcji
przyrody. Geografia w gimnazjum ukierunkowana jest na inne cele ksztatcenia.
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Ryc. 3. Udziat zadan z fotografig Ryc. 4. Udziat zadan ze schematem
Fig. 3. Share of the questions lub szkicem
with photographs Fig. 4. Share of the questions with
Zrodto: opracowanie whasne schemes and sketches

Zrodto: opracowanie wlasne

Schematy i szkice sa bardziej popularnym srodkiem dydaktycznym w tych
krajach, w ktorych ogolnie wystepuje wigksze zroznicowanie materiatow i za-
dan, czyli w Niemczech i Anglii. W obu tych przypadkach zestawienia ilo§ciowe
wygladaja niemal identycznie (ryc. 4). Wystgpuja jednak istotne roznice jakos-
ciowe. W Niemczech bardzo popularng forma w tej kategorii byty profile terenu
oraz — w najstarszych klasach — typowe modele teoretyczne. W Anglii natomiast
bardzo czesto mozna spotka¢ schematy pokazujace strukture, podziat czy cechy
okreslonego obiektu, procesu, zjawiska itp. Sg to uj¢cia nieskomplikowane,
czerpiace w duzej mierze z wiedzy i doswiadczenia zyciowego ucznia. Zrozu-
mienie tego typu ilustracji nie nastrgcza trudnosci, ale w zamian za to uczniowie
czesto sg obligowani do samodzielnego ich uzupetniania, rozwijania czy prze-
ksztalcania.
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Zadania oparte na danych liczbowych sg obecne w kazdym z krajow (ryc. 4).
Szczegoblnie istotne miejsce zajmujg w Anglii i w Niemczech. Niewiele mniej-
szy udziat takich zadan znajduje si¢ w programach szkot w Polsce. Pomimo
podobnego odsetka, zadania w Anglii r6znig si¢ istotnie od tych spotykanych
w Niemczech, co uwidacznia si¢ juz przy porownaniu proporcji w obrgbie tej
kategorii w obu krajach. W Niemczech zazwyczaj mamy do czynienia z zada-
niami wymagajacymi obliczen, ktorych wynik jest przedmiotem dalszych prac.
Wykorzystywane sa metody statystyczne, narze¢dzia informatyczne, narzedzia
GIS, techniki prezentacji graficznej i kartograficznej itp. W Anglii natomiast
o wiele czgsciej uzycie danych liczbowych sprowadza si¢ do odczytania ich
z wykresu lub tabeli i ewentualnej interpretacji czy porOwnania wartoSci.
Priorytetem jest umiejetnos¢ odniesienia danych do wiedzy czerpanej z innych
zrodel. Na drugim biegunie, w stosunku do podejscia niemieckiego, jest prak-
tyka francuska, gdzie zestawienia liczbowe wystepuja sporadycznie. Analiza
zestawow danych statystycznych odbywa si¢ we francuskim podreczniku bardzo
rzadko i tylko tam, gdzie jest to absolutnie niezbgdne. Praca z liczbami odgrywa
we Francji rol¢ zdecydowanie drugoplanowa. W Polsce z kolei, podobnie jak
w Niemczech, liczby wykorzystywane sa do$¢ czesto i praca z nimi, prawie
zawsze, wymaga umiejetnosci wyzszego rzedu. Sg to albo skomplikowane obli-
czenia, albo synteza prowadzgca do wskazywania zwiazkow i1 prawidtowosci.
Sporadycznie spotyka si¢ zadania proste z wykorzystaniem liczb.
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Na przykladzie zadan z liczbami mozna poréwnaé podejscia w zakresie
gradacji umiejetnos$ci wraz z rozwojem ucznia. We Francji i Anglii obserwuje
si¢ stopniowy wzrost udzialu tego typu zadan w kolejnych klasach ISCED 2,
podczas gdy w Polsce i Niemczech odsetek zadan opartych na danych nie
wykazuje tego typu tendencji. W Polsce jest wrecz odwrotnie — najwiecej obli-
czen uczniowie wykonujg w klasie pierwszej, a w kolejnych latach jest ich zde-
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cydowanie mniej. W Niemczech udzial zadan z danymi liczbowymi jest nie-
wielki w pierwszych dwoch klasach; nastgpnie w kolejnych dwoch latach osigga
wyrazne maksimum, by ponownie spas¢ w klasach dziewiatej i dziesiatej. Opi-
sane roznice wynikaja z kilku czynnikow:

1. W Polsce umiejetnosci ksztalcone na lekcjach geografii sg podporzad-
kowane materiatowi nauczania — oznacza to, ze jezeli materiat w klasie pierw-
szej gimnazjum powigzany jest z wykonywaniem zadan obliczeniowych, to
wlasnie takie zadania zostajg wprowadzone.

2. W Niemczech zadania réwniez podporzadkowuje si¢ rodzajowi zagad-
nien, ale jednocze$nie zadbano o konsekwentne zwigkszanie poziomu trudnosci
zadan oraz materiatow dydaktycznych. Nie oczekuje si¢ od uczniow, juz na
wstepie, zaawansowanych czynnos$ci obliczeniowych czy kartograficznych, a bu-
duje si¢ je w miarg uplywu czasu. Spadek udziatu zadan z liczbami w ostatnich
latach Gymnasium mozna wytlumaczy¢ wowczas relatywnym wzrostem zna-
czenia zadan innego typu, opartych na przyktad na modelach.

3. We Francji i w Anglii wida¢ wyrazne podporzadkowanie poziomu trud-
nosci zadan (szczego6lnie tych z wykorzystaniem liczb) rosngcym mozliwosciom
ucznia. Na poczatku etapu ISCED 2 wsréd materiatléow dominuja roznego rodza-
ju obrazy, a wraz z uplywem kolejnych lat zwigksza si¢ odsetek zadan bardziej
zaawansowanych, w tym takze obliczeniowych.

W kolejnym zestawieniu (ryc. 6) umieszczono pozostale kategorie zadan.
W tym przypadku nie dokonano podzialu na podkategorie, poniewaz wszystkie
zadania uznano za zaawansowane.

W polskich podrgcznikach uwage przycigga bardzo wysoki udziat zadan po-
legajacych na wyszukiwaniu informacji w innych zrodtach. Jest to spowodo-
wane obecno$cig zadan dotyczacych wlasnego regionu ucznia, ktérym nie towa-
rzysza odpowiednie materiaty zroédlowe. Odsylajg one ucznia do zrodet poza-
podrecznikowych. W pozostatych krajach umiejetnos¢ korzystania ze zrdodet
innych niz podrecznik nie jest tak czgsto ¢wiczona. Udziat tego typu zadan
nieznacznie przekracza 6% w Anglii i Niemczech, a najnizszy jest we Francji.

Obraz ten ulega nieznacznej modyfikacji, gdy wezmie si¢ pod uwage pole-
cenia skorzystania z Internetu, ktére moglyby w zasadzie by¢ uznane za sub-
kategori¢ w obrebie zadan ,,pozapodrecznikowych”. Szczegélnie duzo mozna
ich odnalez¢ w podrecznikach angielskich, a w polskich i niemieckich stanowia
nie wigcej niz 3%. Analizowana seria podrecznikow francuskich nie zawierata
odwotan internetowych w ramach zadan dla ucznia.

Zadania wymagajace samodzielnego zdobywania informacji poza podrgczni-
kiem (wlaczajac tu Internet) w pewnej mierze przyczyniaja si¢ do rozwoju
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umiejetnosci badawezych ucznia, takich jak wyszukiwanie, ocena i selekcja ma-
teriatu. Prawidtowa ich realizacja wymaga jednak duzego zaangazowania i do-
$wiadczenia nauczyciela.
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1 — synteza materialow, 2 — redakcja tekstu, 3 — wyszukanie informacji poza podrecznikiem,
4 — skorzystanie z Internetu, 5 — wykonanie szkicu mapy lub profilu terenu, 6 — wykonanie
projektu, 7 — zadanie terenowe, 8 — dyskusja/drama,

9 — zadanie niezwigzane z geografia
Ryc. 6. Udziat zadan nalezacych do pozostatych kategorii
Fig. 6. Share of the questions belonging to the remaining categories
Zrodto: opracowanie whasne

Na lekcji geografii w Anglii i w Niemczech uczniowie majg wigcej okazji do
nabycia umiejg¢tnosci kartograficznych. Dowodzi tego znacznie wyzszy niz
w Polsce 1 Francji udziat zadan z kategorii ,,wykonanie szkicu mapy lub profilu
terenu”. W dwu ostatnich krajach mapy wykorzystywane sg gtownie w gotowej
postaci do odczytywania i analizy ich tresci.

Synteza materiatow okazuje si¢ istotng umiejetnoscig ¢wiczong we Francji
i w Niemczech. W obu tych panstwach wszystkie rozdziaty w podrecznikach
zwienczone sg przez jedno lub kilka zadan wskazujacych precyzyjnie zestaw
materiatow, na ktorych nalezy oprze¢ swojg odpowiedz. W Anglii i w Polsce
zadania z tej kategorii wystepuja relatywnie rzadziej. Nie zawsze tez z kon-
strukcji polecen (zwlaszcza w Polsce) wynika konieczno$¢ wykorzystania kilku
zrodet informacji.

Réznice ukazane na diagramie (ryc. 6) w zakresie ksztalcenia umiejg¢tnosci
redagowania tekstow dostarczaja cennych informacji na temat profilu geografii
szkolnej w poszczegolnych krajach. Wypracowania pisemne tradycyjnie przy-
nalezg do przedmiotéw humanistycznych, a zwlaszcza edukacji jezykowe;.
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Wysoki udziat tego typu zadan na lekcji geografii wskazuje na bardziej huma-
nistyczny charakter przedmiotu. Mozna zatem wnioskowaé, ze geografia we
Francji 1 Anglii wykazuje wiecej cech przedmiotu humanistycznego niz geogra-
fia w Polsce i Niemczech.

Kolejne prezentowane kategorie udato si¢ wyodrebni¢ jedynie w dwoch kra-
jach — Anglii 1 Niemczech. Wnioskowa¢ mozna, iz na lekcjach geografii w tych
krajach ksztalci si¢ szersze spektrum umiejetnosci niz we Francji i w Polsce. Sg
wsrod nich takie, ktére maja na celu rozwoj kompetencji komunikacyjnych
i interpersonalnych. Chodzi o prace metodg dyskusji i dramy. Szczegolnie duzy
nacisk na tego rodzaju aktywnos¢ ucznia ktadziony jest w Anglii. Nie oznacza to
oczywiscie, ze lekcje geografii w Polsce czy Francji pozbawione sg tego ele-
mentu. Mozna jednak stwierdzi¢, ze zadania zamieszczane w podrecznikach nie
stymulujg pracy tymi metodami, a ich zastosowanie zalezy od inicjatywy nau-
czyciela.

Szkolnictwo w Anglii wyrdznia si¢ wyraznie pod jeszcze jednym wzgledem
— udzialu zadan niezwiagzanych z geografig. Pelnig one funkcje wprowadzajace,
motywacyjne oraz ulatwiajg uczniom dostrzezenie zwiazkow szkolnej wiedzy
1 umiejetnosci geograficznych z do§wiadczeniem zycia codziennego.

Geografia w Anglii, a w drugim rzgdzie w Niemczech, wyraznie stymuluje
rozw6j umiejetnosci badawczych ucznia. Chodzi tu zaréwno o samodzielne do-
chodzenie do wiedzy na podstawie badan kameralnych, w tym eksperymentow,
jak 1 o prowadzenie badan $rodowiska geograficznego poza sala lekcyjng.
W Anglii zrezygnowano, w wielu przypadkach, z wprowadzania szeregu za-
gadnien merytorycznych, ktore obecne sg w podrecznikach z pozostatych kra-
jow, ale w zamian za to uczniowie majg okazj¢ do realizowania projektow
i badan terenowych (ryc. 6). W przypadku tych dwdch kategorii niezbyt dobrze
sprawdza si¢ ujecie ilo§ciowe zastosowane w niniejszym opracowaniu. Realiza-
cja jednego zadania badawczego Iub projektowego zazwyczaj wymaga niepo-
rownywalnie wigcej czasu 1 wysitku ucznia niz prosta praca z tekstem czy mapa.
Jednoczesnie rozwijany jest caly zestaw istotnych umiejetnosci. Nalezy wigc
uzna¢ nawet kilkuprocentowy udziat tego typu zadan za znaczacy w ogoélnym
zestawieniu.

PODSUMOWANIE

Najszersze spektrum umiejetnosci jest ksztatcone za pomoca podrecznikow
angielskich 1 niemieckich. Sg to nie tylko umiejetnosci stricte geograficzne, ale
takze umiej¢tnosci dyskusji, pracy w zespole, umiej¢tnosci komunikacyjne
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i artystyczne. Zadania oraz materialy zamieszczone w podrecznikach francus-
kich wskazujg na humanistyczny profil geografii. Ksztalci si¢ tam m.in. umie-
jetnosci jezykowe poprzez lekture oraz redagowanie licznych tekstow. Znaczace
miejsce zajmuje praca z ilustracjami. Marginalng pozycj¢ zajmujg umiejgtnosci
pracy z liczbami i modelami teoretycznymi. Odwrotng prawidtowos¢ zaobser-
wowano w przypadku polskich i niemieckich podrecznikoéw. Podreczniki angiel-
skie sg pod tym wzgledem najbardziej zrownowazone.

W polskich podrgeznikach mamy do czynienia ze znaczgcym podporzadko-
waniem ksztalconych umiejetnosci treSciom merytorycznym. Nieco mniej wy-
raznie zalezno$¢ taka widoczna jest w podrgcznikach niemieckich, z kolei we
francuskich zaznacza si¢ gradacja stopnia trudno$ci zadan w kolejnych latach
nauki. W Anglii na plan pierwszy wysuwajg si¢ umiejetnosci, a treSci meryto-
ryczne shiza jedynie jako material, na ktérego podstawie owe umiejetnosci sg
ksztalcone. W tym przypadku takze wyraznie wida¢ ewolucj¢ umiejgtnosci wraz
Z rosngcymi mozliwosciami uczniow.
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UMIEJETNOSCI KSZTALCONE ZA POMOCA PODRECZNIKOW DO GEOGRAFII
W POLSCE, ANGLII, FRANC]JI I NIEMCZECH (SAKSONII)

Streszczenie

Celem opracowania jest okre§lenie podobienstw i roéznic w zakresie umiejgtnosci
ksztatconych za pomocg podrgcznikow do geografii w wybranych krajach europejskich.
Analizie poréwnawczej poddano zestawy podrecznikow z: Polski, Anglii, Francji 1 Nie-
miec (Saksonii) przeznaczone dla etapu edukacyjnego ISCED (International Standard
Classification of Education) 2. Material badawczy stanowity przede wszystkim zadania
zawarte w podrecznikach, poniewaz determinujg one czynno$ci podejmowane przez
uczniow, a tym samym zawieraja informacje na temat rodzaju ksztalconych umie-
jetnosci. Podstawowg metodg badawcza byla analiza tresci. W toku badan wyodrebniono
szereg kategorii zadan, do ktérych przyporzadkowano wszystkie zawarte w podreczni-
kach polecenia. Jako kryteria podzialu przyjeto: rodzaj materialdow wykorzystywanych
w zadaniu oraz charakter wykonywanych czynnosci. W pracy sformutowano kilka
wnioskow, sposrod ktorych najistotniejszy mowi, ze najszersze spektrum umiejetnosci
ksztatci si¢ dzigki podrecznikom angielskim i niemieckim.

Stowa kluczowe: ksztalcone umiejgtnoscei, uczenie sig, podrecznik do geografii.

SKILLS DEVELOPED THROUGH GEOGRAPHY TEXTBOOKS IN POLAND,
ENGLAND, FRANCE AND GERMANY (SAXONY)

Summary

The aim of the work is to determine the similarities and differences in the scope of
skills developed through geography textbooks in selected European countries. In the
analysis textbooks from Poland, England, France and Germany (Saxony) for ISCED 2
level have been examined. Questions accompanying standard textbook content
constituted the main research material. In the author’s opinion the instructions influence
the activities undertaken by students. Thus they contain the information concerning the
type and scope of the developed skills. A bunch of methods have been applied, among
which the most important was content analysis derived from sociology. As a result a set
of question categories have been created. The fundamental criterion of the categories
delimitation was the character of activities performed by students. Once the list of
categories was complete, all the instructions form the textbooks were matched into the
categories. This enabled a semi-qualitative comparisons between countries. The research
led to the formulation of several crucial conclusions. The most general one states that the
largest scope and variety of skills could potentially be developed through the English
and German textbooks.

Key words: developed skills, learning, geography textbook.
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WSPOLCZESNE KIERUNKI ZMIAN
W NAUCZANIU GEOGRAFII W SZKOtACH
OGOLNOKSZTALCACYCH NA PRZYKLADZIE
FINLANDII I ROSJI

WPROWADZENIE

Szybko zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoteczno-gospodarcza i rozwdj tech-
nologii wymuszaja na rzadach panstw zwrocenie szczegdlnej uwagi na poziom
wiedzy 1 umiejegtnosci ucznidow. Coraz wigkszg uwage kieruje si¢ na kwestie
kompetencji niezb¢dnych do funkcjonowania cztowieka w zyciu spolecznym
i zawodowym. Badania PISA (Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniéw) oraz IEA (Program Badania Umiej¢tnosci Matematyczno-Przyrodni-
czych) wykazuja, ze szkolne programy nauczania i ich realizacja nie zapewniaja
w wystarczajagcym zakresie nabywania przez uczniow wiedzy i umiejetnosci
niezb¢dnych w nowych warunkach gospodarczych i spotecznych. Pomimo do-
konujacych si¢ w XX w. zmian koncepcji ksztalcenia i wdrazanych reform
szkolnictwa, nie przyniosty one w pelni poktadanych w nich nadziei. Dodatko-
wo do$§wiadczamy zasadniczych zmian w dostepie do zrodet informacji i mo-
zliwo$ci uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii informacyjnych, co jest wy-
zwaniem dla procesu ksztalcenia mtodziezy i dorostych oraz zmian w efektyw-
nosci tego procesu.

W celu dostosowania systemu szkolnego do istniejacej rzeczywistosci, po-
dejmowane sg wielorakie dziatania obejmujace zmiany jego struktury, form
i tre$ci ksztalcenia. Wyniki badan psychologicznych nad procesem uczenia si¢
umozliwity rozw6j nowych teorii nauczania (behawioryzm, teoria poznania,
konstruktywizm), co wyzwolilo dziatania ukierunkowujace ksztalcenie na state
podnoszenie jego jakosci. W licznych opracowaniach i raportach wskazuje si¢
na potrzebe odchodzenia od modelu transmisji w nauczania-uczeniu si¢ w kie-
runku modelu otwartego, opartego na dialogu w procesie dydaktycznym. Row-
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nolegle dokonuja si¢ systematycznie zmiany w strukturze systemu szkolnego,
celem dostosowania do aktualnych potrzeb. Objgty one takze geografi¢ jako
przedmiot szkolny. Obligatoryjne nauczanie geografii w wielu panstwach
obejmuje ucznidow w wieku 12/13-15/16 lat, a wigc nizszego szczebla szkoty
sredniej. Geografia jako samodzielny przedmiot wystepuje tylko w nielicznych
krajach na wszystkich poziomach ksztalcenia ogolnoksztatcacego. Natomiast
czgsciej spotykamy rozwiazania taczenia geografii z przedmiotami spotecznymi
lub przyrodniczymi (Rodzo$ 2002, Pir6ég, Tracz 2003, Butt 1 in. 2006, Haubrich
2006, Tracz 2007, 2013).

Celem podjetych rozwazan jest przyblizenie polskiemu czytelnikowi funk-
cjonujacych rozwigzan w odniesieniu do ksztalcenia geograficznego w innych
krajach. Oceny porownawczej dokonano na przykladzie programéw nauczania
geografii w Finlandii i Rosji. Szczegotowa analiza dokumentéw pozwolila na
ukazanie roli geografii w ksztalceniu ogélnym na tle dokonujgcych si¢ zmian
systemu szkolnego oraz ich konsekwencji dla programu nauczania tego przed-
miotu. Wybrane do egzemplifikacji kraje sg istotne z punktu widzenia poznaw-
czego, gdyz obrazuja, w jakim stopniu zmiany polityczne i spoteczno-gospodar-
cze wplywaja na modernizacje szkolnego ksztalcenia geograficznego. W polskiej
dydaktyce geografii takich studidow porownawczych nie mamy wiele. Na ogot
dotycza one waskiej tematyki, np. edukacji europejskiej, regionu w edukacji
geograficznej, zaje¢ w terenie. Rzadko natomiast spotykamy opracowania mo-
nograficzne lub doniesienia z badan nad wdrazanymi zmianami programowymi
w nauczaniu geografii i ich efektami dydaktycznymi.

DAWNE I WSPOLCZESNE KONCEPCJE
NAUCZANIA GEOGRAFII

Analiza podregcznikéw dydaktyki geografii oraz artykutow w czasopismach
uwidocznita $cisty zwigzek pomigedzy koncepcja ksztalcenia geograficznego
a pojmowaniem geografii jako nauki i jej roli w poznawaniu rzeczywistosci,
przyjmowanymi teoriami ksztalcenia oraz polityka o$wiatowa panstwa. W wy-
pracowanych koncepcjach nauczania geografii mozna wyrézni¢ kilka istotnych
przestanek odwotujacych si¢ do geografii jako nauki. Nalezg do nich:

— koncepcja skali w poznawaniu przestrzeni geograficzne;j,

— relacja cztowiek—$rodowisko,

— wplyw Srodowiska na dziatalno$¢ cztowieka i jego zmiany w czasie,

— rozumienie regionu jako obszaru poznania i badania (Pulinowa 1996,
Reinfried, Hertwig 2011).
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Pojmowanie geografii do lat 60. XX w. jako dyscypliny idiograficznej oraz
rozwo0j teorii nauczania opartej na psychologii behawioralnej byly podstawa
wypracowania nastgpujacych rozwigzan stosowanych w programach nauczania
tego przedmiotu:

— geografia o obiektach i zjawiskach,

— nauczanie geografii regionalnej,

— nauczanie geografii w ujeciu systematycznym,

— rozwdj technicznych umiejetnosci geograficznych, np. obserwacji, pomia-
ru, umiej¢tnosci obserwacyjno-pomiarowych, obserwacyjno-graficznych.

Kryzys edukacji lat 80. ubiegtego wieku ukazal, Ze przyjmowane dotychczas
zalozenia nie sg juz wystarczajace do zrealizowana stawianych przed szkotg
celéw. Podjete prace badawcze oraz rozwazania teoretyczne skupily si¢ na zwro-
ceniu uwagi na wyeksponowanie istniejagcego w geografii potencjalu w postrze-
ganiu kompleksowym $rodowiska przyrodniczego i kulturowego w duchu idei
humanizmu. Efektem tych dziatan bylo wypracowanie koncepcji geografii od-
wotujacych sie¢ do:

— globalnego i kompleksowego ujmowania zagadnien w nauczaniu geo-
grafii,

— nauczania przez dociekanie i odkrywanie (problem-based learnig),

— spoteczno-krytycznego podejécia w nauczaniu geografii,

— promowania edukacji $rodowiskowej i edukacji dla zrownowazonego
rozwoju,

— promowania spoteczenstwa informacyjnego,

— ksztaltowania postaw wielokulturowosci.

Przysztos¢ edukacji geograficznej w znacznym stopniu zalezy od wlasciwego
wyczuwania 1 odpowiadania na wspotczesne zmiany oraz uwzglgdniania w pro-
gramach nauczania motywow zainteresowania uczniow geografig. Wielu dydak-
tykow geografii postuluje, by w programach nauczania zachowywaé swoista
rownowage migdzy ksztaltowaniem rozwoju poznawczego i emocjonalnego
uczniéw poprzez tresci geograficzne. W licznych opracowaniach teoretycznych
i aplikacyjnych wskazuje si¢ na potrzebe odchodzenia od modelu transmisji
W nauczaniu-uczeniu si¢ geografii w kierunku modelu otwartego — opartego na
dialogu oraz uczeniu si¢ we wspOlpracy. Rownolegle dokonujg si¢ systema-
tycznie zmiany w strukturze systemu szkolnego, celem dostosowania do aktual-
nych potrzeb. Wspotczesnie wielu dydaktykow geografii dostrzega szansg w od-
wotaniu si¢ do koncepcji konstruktywizmu jako tej, ktéra pozwoli na pelny
rozwoj emocjonalny i poznawczy uczniow poprzez tresci geograficzne (Cantell
2007, Sadon-Osowiecka 2009). Zatozenia konstruktywizmu, odwotujace si¢ do
swiadomego 1 czynnego dziatania ucznia w procesie ksztalcenia geograficznego,
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majg bardzo praktyczne odniesienie. Wiele zagadnien poruszanych na lekcjach
geografii odwotuje si¢ do wiedzy i do§wiadczen ucznia zwigzanych z otacza-
jacym $rodowiskiem przyrodniczym i kulturowym. Dziatania dydaktyczne na-
uczyciela, odwotujace si¢ do konstruktywizmu, dostarczajg uczniom okazji
dokonywania zderzenia posiadanej wiedzy potocznej z wiedzg oparta na empirii.
Zderzenia te wyzwalaja emocjonalne zaangazowanie i tworczy proces pozna-
wania rzeczywistosci (ryc. 1).

WIEDZA

-

i
EMPIRIA : DOSWIADCZENIE
i

-

, s
A S e /" KONSTRUOWANIE
UMIEJETNOSCI S D _-*"  WIEDZY GEOGRAFICZNEJ
GEOGRAFICZNE S~ P e - W NOWYM KONTEKSCIE

Ryc. 1. Model ksztatcenia geograficznego oparty na zatozeniach konstruktywizmu
Fig. 1. Geographical education model based on the constructivist approach

Zrédto: opracowano na podstawie: M.Z. Pulinowa (1996),
H. Cantell (2007), T. Sadon-Osowiecka (2009)

O takie podejScie w nauczaniu geografii w Polsce postulowat w przesztosci
W. Natkowski (1908), a wspodtczesnie m.in. S. Zajac (1991), M.Z. Pulinowa
(1994, 1996), T. Sadon-Osowiecka (2009) i inni.

POSTULATY I PROPOZYCJE MODERNIZAC]I
NAUCZANIA 1 UCZENIA GEOGRAFII

Wymagania stawiane edukacji i prowadzona polityka oSwiatowa staly si¢
wyzwaniem dla ksztalcenia geograficznego w szkole. Odpowiedzia na wzrasta-
jace wyzwanie wobec edukacji geograficznej byto opracowanie i przyjecie na
Kongresie Migdzynarodowej Unii Geograficznej (MUG) w Waszyngtonie
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(1992 r.) oraz upowszechnienie w wielu krajach Migedzynarodowej Karty Edu-
kacji Geograficznej przez Komisje Edukacji Geograficznej MUG (KEG MUG)
(Wilczynska-Wotoszyn 1997). Dokument ten ukazal nowe wyzwania stojace
przed nauczaniem geografii, mozliwo$ci, jakie ma do zaoferowania ten przed-
miot w ksztalceniu ogolnym, oraz potrzeby w zakresie ksztalcenia nauczycieli
geografii, aby te zalozenia realizowac. Szerokie upowszechnienie tego doku-
mentu przyczynito si¢ do pobudzenia dyskusji nad celami i istota edukacji
geograficznej w nowych uwarunkowaniach kulturowych. Podejmowane byly
proby przetozenia postulowanych w Karcie rozwigzan do programoéw nauczania
geografii (Tracz 2007, Kavrankowa 2013). Kolejnym dokumentem przygoto-
wanym przez KEG MUG jest Deklaracja dla Zroéwnowazonego Rozwoju,
przyjeta podczas konferencji w Lozannie w 2006 r. W dokumencie zawarto
zadania i cele edukacji dla zrownowazonego rozwoju w ksztalceniu geogra-
ficznym. Natomiast na konferencji KEG MUG w Kapsztadzie w 2008 r. zostat
przyjety kolejny dokument, tj. Deklaracja Réznorodnosci Kulturowej. Podkre-
slone w nim zostaly zadania ksztalcenia geograficznego zwigzane z wyposa-
zaniem uczniow w wiedz¢ o zréznicowaniu spoleczenstw i ksztattowaniu postaw
otwartosci na inne kultury.

Ostatnio wypracowanym dokumentem jest Deklaracja dla Edukacji Geogra-
ficznej, przyjetym na konferencji w Rzymie w 2013 r. Wskazuje si¢ w nigj
waznos¢ ksztatcenia geograficznego dla zrozumienia przez czlowieka zmian za-
chodzacych w §wiecie oraz umozliwia rozwijanie umiejetnosci geograficznych
pozwalajgcych na dostrzeganie, obserwowanie, interpretowanie i dokonywanie
oceny tych zmian w réznych ujeciach (globalnych, regionalnych). Inicjatywa ta
jest odpowiedzig na dostrzegany w wielu krajach proces marginalizacji geografii
w programach ksztalcenia. Rownocze$nie stanowi inspiracje do zintensyfiko-
wania dziatan dla réznych $rodowisk (akademickich, nauczycielskich) w celu
przywrdcenia geografii w szkole naleznej jej rangi w ksztalceniu ogolnym.

GEOGRAFIA JAKO PRZEDMIOT SZKOLNY
W FINLANDII I ROSJI

Na tle zarysowanych tendencji w odniesieniu do koncepcji nauczania geo-
grafii i postulowanych zmian, majacych na celu podnoszenie rangi wiedzy
geograficznej w spoleczenstwie, powstaje pytanie, jakie ma to przelozenie na
praktyke? Na ile te zalozenia sg egzemplifikowane w programach nauczania
geografii oraz czy odpowiadaja na wspolczesne wyzwania stawiane edukacji?
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W analizowanych krajach usytuowanie geografii jest zréznicowane. W Rosji
geografia znajduje si¢ w grupie przedmiotéw samodzielnych, natomiast w Fin-
landii — w grupie przedmiotow przyrodniczych. W Rosji liczba godzin geografii
w szkole $redniej nizszego poziomu (klasy V-IX) ulegla zmianie w ostatnich
dwudziestu latach (tab. 1). Natomiast na poziomie szkoty $redniej wyzszego
poziomu w obu krajach nastgpito profilowanie ksztatcenia. W przypadku Rosji,
w trzech profilach geografia jest przedmiotem wiodacym (6 godz./cykl), a w ko-
lejnych pigciu uzupetiajacym (1-3 godz./cykl).

Tabela 1. Geografia w planach nauczania w Ros;ji (liczba godzin w tygodniu)
Table 1. Geography in the Russian curriculum (number of hours weekly)

Klasy
Rok b
v VI vl VIII IX X XI
1992 - 2 3 2 2 2 -
2004 - 1 2 2 2 2-6° 2-6°
2010 - 1 2 2 2 2-6° 2-6°

“ _ zalezne od profilu klasy (np. fizyczno-chemiczny 2 godz./tyg.), * — od 2000 r.
szkota $rednia ogdlnoksztatcaca, tzw. pehna, jest profilowana.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: LW. Duszynoj (2007), Standarty wtorogo
pokolenija... (2010).

W Finlandii nauczanie geografii jest powigzane z biologiag. Na poziomie
jednolitej dziewigcioletniej szkoty, tresci geograficzne w ujeciu integracyjnym
wystepujg w potaczeniu z treSciami biologicznymi w klasach V—VI, a w klasach
VII-IX geografia jest samodzielnym przedmiotem (tab. 2).

Tabela 2. Geografia w planach nauczania w Finlandii
(wedhug liczby godzin w cyklu)
Table 2. Geography in the curriculum in Finland
(according to the number of hours per cycle)

Trzyletnia szkota
Rok Klasy srednia-wyzsza (ogolna
0 lub zawodowa)
tjonjmfwv]v]ivifvio|vin| x| 1 | o | m
2004 |nauka o Srodowisku |biologia biologia wybor modutow (4549
(9 godz.) i geografia |i geografia z 75 oferowanych),
(3 godz.) |(7 godz.) w tym 2 obowigzkowe
z geografii

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: J. Rodzo$ (2002), H. Cantell (2007),
T. Kaivola, H. Rikkinen (2008).
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W kazdym z rozpatrywanych krajow nauczanie geografii poprzedzajg przed-
mioty, w ktorych znajduja si¢ tre§ci geograficzne na poziomie elementarnym.
W Rosji jest to przyrodoznawstwo w klasie pigtej (2 godz./tyg.), w Finlandii
nauka o $§rodowisku (klasy I-IV).

Zebrane dane pozwalaja postawi¢ teze¢, ze dokonane w ostatnich latach zmia-
ny systemow szkolnych w analizowanych krajach wykazuja pewne podobien-
stwa. Obligatoryjne nauczanie geografii wystgpuje na nizszym poziomie eduka-
cyjnym. Jednak liczba godzin geografii w planach nauczania jest zréznicowana.
Na poziomie szkotly $redniej — wyzszego poziomu (tzw. pelnej szkoty sredniej) —
geografia dla wigkszo$ci uczniow jest przedmiotem fakultatywnym. Zasady
wyboru geografii jako przedmiotu fakultatywnego w Rosji 1 Finlandii pozwalaja
na objecie ksztalceniem geograficznym wigkszej grupy ucznidw tego poziomu
nauczania, niz w przypadku szkot ponadgimnazjalnych w Polsce. Przyjete przez
MEN w 2009 r. rozwigzania w zakresie nauczania geografii znaczaco ograni-
czaja powszechno$¢ ksztalcenia geograficznego w szkotach ponadgimnazjal-
nych, co wyraznie powinny podnosi¢ srodowiska akademickie i nauczycielskie.
Przyktady z USA i innych krajow, gdzie ograniczono nauczanie geografii,
wskazujg na narastajacy analfabetyzm geograficzny mtodziezy i dorostych.

KONCEPCJE KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
W FINLANDII I ROSJI

Edukacja geograficzna zmaga si¢ z wicloma wyzwaniami stawianymi wspot-
czesnej szkole i szuka optymalnych rozwigzan w zakresie organizacji procesu
nauczania i uczenia si¢ — w tym celow i tresci oraz form i1 metod ksztatcenia,
umozliwiajacych przygotowanie uczniow do aktywnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym i zawodowym. Sprawg priorytetowa staje si¢ potrzeba podjecia
dyskusji o tym, jakie wiadomosci 1 umiejetnosci powinny by¢ ksztatcone? Jakie
warto$ci 1 postawy poprzez tresci geograficzne powinny by¢ ksztattowane?
W wielu krajach odpowiedzi na te pytania sg modyfikowane przez polityke edu-
kacyjng panstwa, ktéra wyznacza biezace trendy w edukacji oraz uwarunko-
wania polityczno-gospodarcze. Rodzi si¢ pytanie, w jakim kierunku podazaty
modyfikacje programéw nauczania geografii w ostatnich dwoch dekadach
w analizowanych krajach? Na ile zostaly uwzglednione w nich sugestie wyra-
zone w dokumentach opracowanych przez Komisj¢ Edukacji Narodowej MUG
i koncepcjach edukacji geograficzne;.

W przypadku Rosji wyzwania te powigzane byly z przemianami polityczno-
-gospodarczymi i spotecznymi dokonanymi w latach 90. ubieglego stulecia.
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Panstwowa podstawa ksztalcenia geograficznego z 2004 r. w wigkszym zakresie
odwolywata si¢ do idei humanizmu i pluralizmu w nauczaniu geografii, a jej
efektem bylo m.in. wprowadzenie tre§ci o geografii kraju rodzinnego w klasie
dziewiatej (tab. 3). Powstaly podrgczniki prezentujace geografie najblizszego
regionu jako jednostki autonomicznej. Réwnocze$nie wigcej uwagi poswigcono
edukacji srodowiskowej, postulowano potrzebe ujeé¢ systemowych w prezento-
waniu zjawisk przyrodniczych i spoleczno-gospodarczych oraz ukazywaniu wy-
stepujacych zaleznosci przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych. Natomiast
w szkole sredniej II stopnia (tzw. pelnej $redniej) dominowato ujecie proble-
mowe, ukazujgce gtownie tematyke dotyczaca relacji czlowiek—Srodowisko—
cztowiek (tab. 3). Do programu nauczania wlaczono np. tematy dotyczace
gospodarowania zasobami naturalnymi przez cztowieka oraz konsekwencji tego
gospodarowania dla przyrody i zdrowia obywateli.

Tabela 3. Zmiany tresci w programach nauczania geografii w Rosji w latach 1992-2010
Table 3. The changes in the geography teaching programmes in Russia
in the years 1992-2010

Klasy
Rok
VI VII VIII IX X XI
1992 | geografia |geografia geografia geografia geografia -
fizyczna | kontynentéw |Rosji — Rosji — ekonomiczna
i oceandw srodowisko |gospodarczo- |i spoteczna
przyrodnicze |spoleczna Swiata
2004 | geografia | geografia geografia geografia wspolczesny §wiat
ogoblna Swiata Rosji kraju/regionu ¢ oqowisko
rodzinnego i ekologia
cywilizacje na
Swiecie
2010 |geografia |geografia geografia geografia -
ziemi ziemi Rosji Rosji

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: L.W. Duszynoj (2007), Standarty wtorogo
pokolenija... (2010), M. Tracz (2014).

W nowych standardach nauczania geografii z 2010 r. podkreslono, ze geo-
grafia jest jedynym przedmiotem szkolnym, ktérego tresci ksztalcenia obejmuja
jednoczes$nie wiele aspektow wiedzy z nauk przyrodniczych, a takze nauk
humanistyczno-spotecznych. Pozwala to ksztattowa¢ u uczniow kompleksowe
podejécie do rozumienia pojegcia srodowiska geograficznego jako Srodowiska
zamieszkania (przestrzeni zyciowej) ludzkos$ci, dzigki poznaniu specyfiki zycia
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i gospodarki ludzi w réznych warunkach geograficznych. To kompleksowe
podejscie pozwala uczniom na odbieranie jednolitego obrazu ziemi jako powig-
zanej wzajemnie hierarchii przyrodniczo-spotecznych systemoéw terytorialnych,
ksztattujacych si¢ i rozwijajacych si¢ wedlug okreslonych zasad. Z tego ogol-
nego zalozenia wyprowadzono cele szczegdétowe nauczania geografii. Okres-
lono takze w programie efekty ksztalcenia geograficznego. Opisano je dla trzech
zakresow: efektow osobowych, efektow ponadprzedmiotowych (tzw. meta) dla
kursu i efektow przedmiotowych.

Realizacji zatozonych celow ksztalcenia shuzy dobor tresci, ktore ujeto
w dwa bloki tematyczne: Geografia ziemi i Geografia Rosji. TreSci nauczania
z bloku Geografia ziemi przewidziane sg do realizacji w klasach szostej 1 sidd-
mej, natomiast z bloku Geografia Rosji w klasie dsmej i dziewiatej (tab. 4).
Tematyka Geografii Rosji ma wiodace znaczenie w ksztalceniu geograficznym.
Ten blok tematyczny jest nadrzednym w systemie edukacji szkolnej, petnigcym
wazng funkcje w procesie ksztalcenia ze wzgledu na poznawane tresci, a takze
ma wazng funkcje ideologicznga. Gléwnym celem kursu jest ksztaltowanie
wsrod uczniow obrazu geograficznego swojej ojczyzny w calej jego réznorod-
nosci i jednolitosci na podstawie podej$cia kompleksowego i ujawnienia wspot-
zaleznosci zachodzacych w trzech podstawowych komponentach: przyrody,
ludnosci i gospodarki.

Tabela 4. Zakres tresci w nowych standardach nauczania geografii w Rosji (2010 1.)
Table 4. The content scope in the new standards of geography teaching in Russia (2010)

Dzialy tematyczne
Geografia ziemi Geografia Rosji

Zrodha informacji geograficznej Cechy potozenia geograficznego Rosji
Przyroda ziemi i cztowiek Przyroda Rosji
Ludnos$¢ ziemi Ludnos¢ Rosji
Kontynenty, oceany i kraje Gospodarka Rosji

Regiony Ros;ji
Sugerowana minimalna liczba 78 Sugerowana minimalna 102
godzin dla dzialu liczba godzin dla dziatu

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Standarty wtorogo pokolenija... (2010).

Ogodlna liczba godzin kursu geografii w klasach VI-IX wynosi 238 godzin.
Nauczyciel moze 25% godzin z tej puli przeznaczy¢ na wariant autorskiego
programu nauczania. Jednak program ten powinien obejmowac tresci objete
standardami w wymiarze 180 godzin. Pozostale godziny nauczyciele moga
wypehi¢ dodatkowymi treSciami ksztalcenia (np. nowymi, ktérych nie ujeto
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w standardach) lub przeznaczy¢ na poszerzenie obligatoryjnych tresci ksztat-
cenia. Tresci nauczania geografii w klasach VI-IX stanowia podstawe do dal-
szego ksztalcenia w dziedzinie geografii w wybranych typach szkot srednich —
II poziomu (klasy X—XI).

W dziale Geografia ziemi mocniej zostaly wyeksponowane zagadnienia
z geografii fizycznej, w tym zwigzane z badaniami prowadzonymi przez geo-
grafic w pozyskiwaniu wiedzy o $rodowisku geograficznym, zjawiskach kata-
stroficznych o charakterze przyrodniczym oraz antropogenicznym. Tematyke
dotyczaca kartograficznych metod prezentowania faktow, zjawisk przyrodni-
czych i gospodarczych uczniowie poznajg przy omawianiu kolejnych zagad-
nien, np. atmosfery, zagadnien ludno$ciowych, gospodarczych. Stosunkowo
mato miejsca w standardach zajmuje tematyka geografii regionalnej Swiata. Nie
wskazano wprost przyktadow krajow, ktore shuzytyby egzemplifikacji podanych
zagadnien. Dobor ten pozostawiono autorom podrgcznikdéw 1 nauczycielom. Na
podstawie dostgpnych autorce podrecznikow do geografii dla klasy szostej
i sibdmej mozna stwierdzi¢, ze uczniowie w Rosji nie majg okazji do poznania
na lekcjach geografii informacji o Polsce. Czgsciej spotykamy w podrecznikach
informacje o krajach Europy Potudniowej (np. Wlochy, Hiszpania) lub Europy
Zachodniej (np. Niemcy, Francja, Wielka Brytania).

W Finlandii w nizszych klasach (I-VI) tresci geograficzne i biologiczne sa
bardzo $cisle powigzane. Doboér ich stuzy poznawaniu $rodowiska naturalnego
oraz interakcji w nim zachodzacych w roznych regionach. Poznawanie to
rozpoczyna si¢ od najblizszego otoczenia poprzez wlasny kraj i kraje sgsiednie
oraz Europg i1 pozostate regiony §wiata (tab. 5). Organizacja nauczania geografii
ma sprzyja¢ opanowaniu przez uczniow meritum wiedzy na temat zasobow
przyrodniczych i réznorodnosci kulturowej w poznawanych regionach, co po-
winno shuzy¢ ksztattowaniu postaw tolerancji i wspolpracy. Istotne, ujgte w pro-
gramie, sg umiejetnosci: opisu przyrody, formutowania pytan, rysowania i inter-
pretowania map, rozumienia wptywu aktywnos$ci cztowieka na srodowisko itp.
Tematyka treSci geograficznych i biologicznych uzupetnia si¢, a ich watkiem
wspolnym w klasach piatych i szostych jest edukacja o zdrowiu. W kolejnych
klasach (VII-IX) uczniowie nabywajg umiej¢tnosci zwigzane z wykorzystaniem
zrodet informacji geograficznej, lokalizacji obiektow na mapie oraz rozumienia
wplywu czynnikéw modelujgcych powierzchni¢ ziemi oraz przyktady interakcji
cztowiek—srodowisko.

W szkole $redniej wyzszego szczebla uczen wybiera kursy z proponowangj
oferty, ktore wynikaja z jego zainteresowan i dalszych planéw edukacyjnych.
Gtowne cele ksztalcenia geograficznego na tym poziomie to:
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— rozumienie istotnych poje¢ geograficznych (np. przestrzen geograficzna,
geografia) oraz niektorych metod badan stosowanych w geografii,

— ksztaltowanie umiejetnosci oceniania i krytycznego mys$lenia na podsta-
wie zrodel wiedzy geograficznej,

— opisywanie zjawisk 1 zalezno$ci pomigdzy srodowiskiem a dziatalno$cig
cztowieka,

— zrozumienie dziatan regionalnych (tab. 5).

Tabela 5. Zakres tresci nauczania geografii w Finlandii ( 2004 r.)
Table 5. The scope of geography teaching content in Finland (2004)

Klasa

(wiek Tresci nauczania
uczniow)
-1V Najblizsza okolica, region, Finlandia

(7-11) Kraje skandynawskie, kraje battyckie

V-VI Biocenoza i biotop

(11-13) | Anatomia, funkcje witalne, wzrost i rozwoj oraz zdrowie cztowieka
Réznorodnosé biologiczna

Europa jako czes¢ $wiata: Europa na mapie $wiata, mapa Europy, strefy
klimatyczne Europy, strefy wegetacyjne i ludzka aktywnos¢
Réznorodnosé zycia i ekosystemy w §wiecie

VII-IX Ziemia planeta ludzi

(13-16) | Europa

Finlandia w $wiecie

Wspolne $rodowisko

Szkota Kursy obowigzkowe: jeden z geografii fizycznej i drugi z geografii

srednia humanistyczne;j:
Niebieska planeta: Ziemia we Wszech§wiecie, ruch atmosfery, pogoda
i klimat, zréznicowanie litosfery ziemi, rozmieszczenie stref ro§linnych
na ziemi
Wspolny $§wiat: zrodta zasobow naturalnych, produkcja zywnosci a $ro-
dowisko, przemyst i energia, handel, ustugi i transport, regionalne ujecie
dziatalnosci cztowieka, rozwoj zrownowazony

Kursy fakultatywne:
Swiat niebezpieczenstw: geografia zagrozen, zagrozenia naturalne i ob-
szary wystgpowania, zagrozenia wynikajace z ingerencji czlowieka
w srodowisko, zagrozenia antropogeniczne i obszary ich wystgpowania

Zajecia terenowe

Zrédto: opracowano na podstawie: H. Cantell (2007), T. Kaivola, H. Rikkinen (2008).
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W programie tym zostata podkreslona koniecznos¢ kompleksowego ujmo-
wania treSci dotyczacych srodowiska przyrodniczego i konsekwencji zwigza-
nych z dziatalno$cig cztowieka. Co nalezy wyraznie podkresli¢, nie zawiera on
obszernego zakresu treSci nauczania, jest natomiast ukierunkowany na rozu-
mienie poznawanej wiedzy 1 rozwijanie umiej¢tnosci oraz ksztaltowanie aktyw-
nych postaw uczniéw wobec otaczajgcej rzeczywistosci. Generalng ideg opraco-
wanych programow jest ukierunkowanie ucznia na poszukiwanie wlasnej drogi
ksztalcenia, odkrywanie potencjalnych mozliwosci i dalszej drogi edukacyjne;.
Ma temu stuzy¢ m.in. dokonywany przez uczniow wybodr przedmiotow (kursow)
w szkole $redniej — poziomie wyzszym — w zaleznosci od zainteresowan oraz
dalszych planow edukacyjnych i zawodowych.

Przyjeta w analizowanych krajach forma zapisu celow i tresci nauczania
w programach nie nawigzuje do typowego curriculum z lat 80. i 90. XX w.
Stwarza to nauczycielowi geografii wigkszg swobode w ustalaniu zakresu tresci
ksztalcenia oraz planowaniu dziatan dydaktycznych adekwatnych do mozliwosci
1 zainteresowan uczniéw. Mamy tu wigc bezposrednie odniesienie do koncepcji
humanistycznego ksztalcenia, m.in. poprzez akcentowanie waznych warto$ci
spotecznych, ukazywania bogactwa $wiata przyrody i réznorodnego gospodaro-
wania czlowieka w poszczegolnych regionach $wiata. A tym samym shuzy
bardziej efektywnemu dlugofalowemu ksztatceniu uczniow.

PODSUMOWANIE

Dokonujace si¢ zmiany w obszarze edukacji, zwlaszcza w pierwszej dekadzie
XXI w., ujawnily proces ujednolicania systemow szkolnych. Stalo si¢ to wi-
doczne zwlaszcza w czeSci krajow europejskich, w ktorych dokonaly si¢ istotne
przemiany polityczne. Drugg cechg charakterystyczna dla konca XX w. i pier-
wszej dekady XXI w. sg ciggle zmiany programow nauczania, majgce swoje
podtoze w poszukiwaniu optymalnych rozwigzan w zakresie celow i tresci
nauczania geografii, aby sprosta¢ pojawiajagcym si¢ wyzwaniom rzeczywistosci.

Porownujac programy nauczania geografii w analizowanych krajach, widzi-
my pewne podobienstwa w zakresie miejsca geografii w systemie ksztalcenia
og6lnego. Na poziomie szkoly §redniej szczebla wyzszego, gdzie ma miegjsce
wyrazne profilowanie, geografia stara si¢ zaoferowac takie tresci ksztalcenia,
jakie istotnie wzbogaca oferte edukacyjng, a réwnocze$nie nauczanie tego
przedmiotu obejmie jak najwigksza populacje uczniow. Jesli chodzi o koncepceje
nauczania geografii, to w obu krajach uwidocznity si¢ aktualne trendy wystg-
pujace na $wiecie, np. zwigzane z holistycznym i humanistycznym ujmowaniem
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edukacji srodowiskowe;j, ukazywaniem relacji sSrodowisko—cztowiek oraz komp-
leksowym ujmowaniem tematyki geograficznej.

Istotnym elementem ksztalcenia geograficznego w obu krajach jest tematyka
zwigzana z geografig kraju ojczystego. W Finlandii i Rosji tre$ci te, choé¢
odmiennie uj¢te, stanowig istotny element ksztalcenia ogdlnego.

Opisane w obu krajach cele ksztalcenia geograficznego — ogdlne i szcze-
gélowe — wskazujg na rozwijanie m.in. myslenia problemowego, oceniania
1 warto$ciowania oraz analizowania 1 oceny zrodet geograficznych. Takie podej-
Scie w nauczaniu geografii stanowi cenny wkiad tego przedmiotu do wyksztal-
cenia mlodego cztowieka. Niestety, brakuje danych z wynikéw badan, na ile te
zalecane w dokumentach rozwigzania sa powszechnie stosowane w praktyce
szkolne;j.
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WSPOLCZESNE KIERUNKI ZMIAN W NAUCZANIU GEOGRAFII W SZKOEACH
OGOLNOKSZTALCACYCH NA PRZYKEADZIE FINLANDII I ROSJI

Streszczenie

W ostatnich latach w wielu krajach zaszly istotne zmiany w strukturze systemu
o$wiatowego. Formulowane sa nowe cele i zadania dla edukacji zwigzane z zachodza-
cymi przemianami spotecznymi i gospodarczymi oraz rozwojem technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych. Stanowig one powazne wyzwanie dla edukacji.

W opracowaniu przedstawiono zmiany w zakresie ksztatcenia geograficznego w wy-
niku wprowadzonych reform w Finlandii i Rosji. Dokonano analizy miejsca geografii
w ksztalceniu ogdlnym, ukazano kierunki zmian w koncepcji ksztatcenia geograficznego
oraz tre$ci nauczania na tle tendencji migdzynarodowych. W badaniach poréwnawczych
zastosowano kwerend¢ dokumentow, tj.: podstaw programowych, programow naucza-
nia, raportow, podrecznikow akademickich, materiatow metodycznych dla nauczycieli
i szkolnych podrecznikéw do geografii.

Stowa kluczowe: geografia, programy nauczania, koncepcje ksztalcenia geogra-
ficznego.
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CONTEMPORARY DIRECTIONS OF CHANGES IN TEACHING GEOGRAPHY
IN SECONDARY SCHOOL - CASE STUDY OF FINLAND AND RUSSIA

Summary

In many countries have been significant changes in the structure of educational
system in recent years. Are formulated new aims and tasks for education as a resulting of
social and economic changes and development of ICT. The paper present how this
changes influence of geography education in Russia and Finland. It was analysed the
concept of geographical education and the place geography in national curriculum. In the
research was tested curricula, reports, textbooks of geography and same materials for
teachers.

Keywords: geography, curriculum, concept of geographical education.
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KIERUNKI ZMIAN W AKADEMICKIM
KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM
W CZECHACH I W POLSCE

WPROWADZENIE

Celem opracowania jest rozpoznanie, prezentacja i porownanie kierunkow
zmian w akademickim ksztatceniu geograficznym w Czechach i w Polsce. Prze-
stankg do podjgcia tematu jest krytyczna ocena w polskim $rodowisku aka-
demickim zasadniczych zmian w ksztalceniu zwigzanym z wprowadzeniem no-
wej ustawy o szkolnictwie wyzszym opartej na systemie bolonskim. W zwigzku
z podobnie przebiegajagcymi przemianami spoteczno-politycznymi w Czechach,
celowe wydaje si¢ poréwnanie tendencji zmian w ksztalceniu akademickim
w obu tych krajach; moze to stanowi¢ podstawe do pehiejszego wnioskowania,
czy krytycznie oceniane zmiany nalezy przypisa¢ polskiemu systemowi czy tez
maja szerszy, ponadnarodowy charakter.

Na poczatku zostang przedstawione ogodlne tendencje zmian w obu syste-
mach szkolnictwa wyzszego w ostatnich latach, a nastgpnie bedzie dokonane po-
rownanie kierunkow zmian w geograficznym ksztatceniu akademickim w Cze-
chach i Polsce. Jako gltowne kryteria poréwnania przyjeto: zmiany liczby
kandydatow 1 studentow geografii, zmiany w kryteriach rekrutacji studentow,
rozwoj osrodkow, wydziatow, instytutow akademickiego ksztalcenia geogra-
ficznego, nowe kierunki ksztalcenia studentéw na wydziatach geograficznych
i innych wydziatach, wymagania akredytacyjne, zmiany w zasadach finansowa-
nia wydziatow.
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GLOWNE KIERUNKI ZMIAN W SYSTEMIE SZKOLNICTWA
WYZSZEGO W CZECHACH I W POLSCE

Przemiany polityczno-spoteczne oraz transformacja gospodarcza przyczynity
si¢ w obydwu krajach do zasadniczych zmian w aspiracjach edukacyjnych oraz
preferencjach i wyborach edukacyjnych na poziomie studiow wyzszych. Nastg-
pit gwattowny wzrost wskaznika skolaryzacji oraz liczby o$rodkow akademic-
kich — gtéwnie za przyczyng utworzenia wielu szko6t niepublicznych (tab. 1).

Tabela 1. Uczelnie publiczne, szkoly niepubliczne i liczba studentow
w Czechach 1 w Polsce w latach 1990-2013
Table 1. Public and private universities and number of students in Czech
Republic and Poland in the years 1990-2013

Rok szkolny

Wyszczegodlnienie 1989/1990 2000/2001 2012/2013

Czechy | Polska Czechy | Polska | Czechy | Polska
Liczba szkot 23 112 36 310 72 467
wyzszych ogdtem
w tym 0 0 8 195 44 321
niepublicznych
Liczba studentéw | 113400 | 390409 | 190200 |1 584804 381300 |1 764060
w tym 3400 4259 7 000 6563 | 39700 29172
zagranicznych
w tym w szkotach 0 0 2 000 472 340| 48 400 459 450
niepublicznych (0,01)° (30,0) (13) (27,4)

“ Wartosci w nawiasach w %.

Zroédlo: opracowanie whasne na podstawie stron internetowych: Gender: vzdélani;
Poéty vysokych $kol; Zaostieno na zeny a muze (2011) oraz Rocznikow statystycznych
RP z r6znych lat.

Procesowi umasowienia szkolnictwa wyzszego sprzyjat do 2005 r. wyz de-
mograficzny, kiedy to liczba studentow w Polsce osiggneta rekordowy poziom
1,9 min (ryc. 1). Odnotowany na poczatku XXI w. spadek liczby maturzystow
(dziewigtnastolatkow) zapoczatkowal odwrocenie korzystnego dla uczelni tren-
du i coroczne zmniejszanie si¢ liczby kandydatow na studia. Wedlug prognoz
demograficznych liczba potencjalnych kandydatéw na studia w 2020 r. zmniej-
szy si¢ w porownaniu z 2010 r. o ok. 30%.
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Rok akademicki / Academic year

1 | L

2011/2012 | 1764,1
| 1 L

2010/2011 | [18e13

1 1 1

2009/2010 | |19000

2008/2009 | |19278

2007/2008 | | 19374

2006/2007 | [18415

2005/2006 | | 19538

2004/2005 | |1926.1

2003/2004 | [18s67

2002/2003 | 18006

2001/2002 [1718.5

2000/2001 | 12848

1999/2000 | |14318

1998/1999 | 12734.4

1997/1998 | 10018

1996/1997 | |o275

1995/1996 | 7046

1994/1995 682,2

1983/1994 584,0

1992/1993 4957

1991/1992 | 4282
1990/1991 | 4038
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Ryc. 1. Zmiany liczby studentow w Polsce w latach 1990-2013
Fig. 1. Change in the number of students in Poland in the years 1990-2013
Zrédlo: opracowanie whasne

W Czechach z powodu regresu populacji zabiega si¢ nie tylko o studentow na
wyzszych uczelniach, ale rowniez o uczniow w szkotach podstawowych 1 $red-
nich. W Republice Czeskiej mieszka ok. 10,5 mln osob, natomiast grupa lud-
nosci w wieku 20-25 lat (z ktérej wywodzi si¢ wigkszo$¢ studentéw) w 2012 r.
wynosita ok. 780 tys.; za pig¢ lat w tym wieku bedzie tylko 567 tys. osdb, a wigc
o 1/3 mnigj (ryc. 2).

W Polsce nowelizacja Ustawy prawo o szkolnictwie wyzszym zaktada istot-
ne zmiany w funkcjonowaniu szkét wyzszych oraz statusie absolwentow pol-
skich w stosunku do uczelni zagranicznych. Dotycza one przyktadowo:
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— wzrostu autonomii programowej uczelni m.in. poprzez likwidacj¢ central-
nych standardow ksztalcenia,

— rozwoju wspolpracy pomigdzy uczelniami a pracodawcami,

— wdrozenia Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) prowadzace do zwigksze-
nia stopnia poréwnywalnosci dyploméw polskich uczelni z dyplomami uczelni
zagranicznych,

— wickszego uzaleznienia poziomu finansowania uczelni od jakosci ksztal-
cenia studentow.

Liczba miodziezy / Numbers of population by age 14-25
140
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Ryc. 2. Wielkos$¢ populacji w wieku 14-25 lat w Czechach w 2012 r.
Fig. 2. Population by age 14-25 in Czechia in 2012
Zrodto: opracowanie whasne na podstawie:
Vékova skladba obyvatelstva CR, 1945-2012

Pomimo Ze od kilku lat w rankingach popularno$ci najwyzsze miejsca pod
wzgledem liczby studiujacych zajmujg takie kierunki, jak: pedagogika, zarza-
dzanie, informatyka, prawo i ekonomia, wyrazny jest wzrost zainteresowania
kierunkami: lekarskimi, $cistymi i technicznymi. Najwigkszy wzrost procentowy
w liczbie studentow studidw stacjonarnych odnotowany jest w przypadku:
matematyki, budownictwa, kierunku lekarskiego oraz automatyki i robotyki.
Pojawita si¢ rowniez w ostatnich latach znaczna liczba nowych kierunkéw
ksztalcenia (informatyka stosowana, inzynieria biomedyczna, mechatronika,
technologie energii odnawialnej oraz tzw. kierunkdéw niszowych, unikatowych —
iberystyka, filologia czeska, filologia wegierska, ekonofizyka). Kierunki niszo-
we stanowig szans¢ dla oferujacych je szkdt wyzszych, w sytuacji konkurencji,
ktorg generuje niz demograficzny (Budnikowski i in. 2012).
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Istotnym kierunkiem zmian w akademickim ksztalceniu w Polsce jest
zmnigjszajaca si¢ liczba studentow studidow niestacjonarnych. W przypadku tych
studiow najwigksze procentowe wzrosty odnotowuja grupy kierunkéw zwiazane
z: ustugami edukacyjnymi i spotecznymi (nauczanie poczatkowe, praca socjalna,
wychowanie przedszkolne), bezpieczenstwem (m.in. bezpieczenstwo publiczne),
zdrowiem (ratownictwo medyczne, dietetyka, rehabilitacja).

Na uczelniach technicznych najwigcej studentéw ksztalci si¢ na studiach
pierwszego stopnia w zakresie: budownictwa, informatyki, mechaniki i budowy
maszyn, inzynierii §rodowiska, zarzadzania i inzynierii produkcji, natomiast na
studiach drugiego stopnia na kierunku zarzgdzanie. Zatem uczelnie te uzupel-
niaja typowo techniczny profil oferta kierunkéw nietechnicznych, takich jak
zarzadzanie, ekonomia, administracja.

Liczba studentdw / Numbers of university students
450

400 D Mezczyzni / Men
350 - Kobiety / Women
300
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Rok akademicki

Ryc. 3. Liczba studentéw szkot wyzszych w Czechach wedtug ptci
Fig. 3. Numbers of university students by sex in Czechia
Zrédto: Zeny a muzi v datech (2011)

Od lat 90. ubieglego wieku wsrdd osob posiadajacych wyzsze wyksztatcenie
nastgpuje systematyczny wzrost udziatu kobiet. Wyzszy odsetek kobiet niz
mezczyzn kontynuuje ksztalcenie na studiach drugiego stopnia. Widoczne jest
rowniez silne zrdznicowanie wyborow kierunkoéw studiow — kobiety zdecydo-
wanie czesciej wybierajg takie kierunki, jak: opieka spoteczna, pedagogika, bio-
logia, medycyna, natomiast mezczyzni kierunki inzynieryjno-techniczne, infor-
matyke, ushugi transportowe. Podobne tendencje w strukturze studentow wedhug
plci wystepuje w ksztalceniu akademickim w Czechach (ryc. 3).
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ZMIANY W LICZBACH KANDYDATOW I STUDENTOW
GEOGRAFII - ZMIANA KRYTERIOW REKRUTACJI

W obydwu poréwnywanych krajach nastepuje spadek liczby kandydatéw na
kierunki geograficzne, a jednoczesnie na innych wydziatach tworzone sg nowe,
zblizone do nich profilem (np. ekonomika turystyki, klimatologia). Zaréwno
w Czechach, jak i w Polsce interdyscyplinarno$¢ geografii prowadzi do rozpro-
szenia kandydatéow do studidow geograficznych. W Czechach typowym proble-
mem jest akredytacja kierunkéw geograficznych. Te same kierunki studiow sg
akredytowane na réznych wydziatach, a tym samym prowadzone przez bardzo
roznych specjalistow. I tak ruch turystyczny w Czechach mozna studiowaé na
16 réznych uczelniach', m.in. na wydziatach ekonomicznych, w specjalnych
prywatnych szkotach hotelarskich, w matym stopniu na wydzialach geograficz-
nych. Geoinformatyka studiowana jest coraz cze$ciej wraz z kartografiag na
wydziatach informatyki. Gospodarka przestrzenna, rozwdj regionalny, nauka
o krajobrazie znajdujg si¢ na wydziatach ekonomicznych, ekologicznych, geo-
grafia polityczna na stosunkach miedzynarodowych itp. Profil ksztalcenia stu-
denta jest tym samym bardzo zréznicowany. Czy zatem ginie geografia, ulega
dezintegracji i zawlaszczeniu przez réznych specjalistow, czy moze wrecz prze-
ciwnie — jej interdyscyplinarno$¢ sprawia, ze znajduje szerokie zastosowanie
w roznych dziedzinach nauki?

W Polsce wiele kierunkoéw istniejacych na wydzialach geograficznych ma
rowniez swoje odpowiedniki na innych wydziatach. Turystyke i rekreacj¢ mozna
studiowa¢ w Polsce na 34 uczelniach, z czego tylko na dziewi¢ciu wydziatach
geograficznych. Pomimo znaczacego wzrostu liczby studentow geografii, a na
czeg$ci kierunkoéw prowadzonych przez wydziaty geograficzne wrgcz masowego
ksztalcenia, zmniejsza si¢ procentowy udzial studentéw geografii w ogdlnej
liczbie studentéw w Polsce (tab. 2).

Tabela 2. Zmiany udziatu studentow geografii w ogoélnej liczbie studentow w Polsce
Table 2. Change in the share of geography students in the total number
of students in Poland

Studenci Lata
1995 2000 2005 2010
Udzu}l studentc')\fv geografii 0,59 0.56 0.46 0,43
w ogdle studentow

Zrodto: opracowanie wilasne.

! Seznam vysokych $kol — obor cestovni ruch.
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W ,,pogoni*“ za studentem w obydwu krajach w sposob bezprecedensowy
zostaly obnizone progi punktowe przyje¢ na studia. W niektorych osrodkach
akademickich nie wymaga si¢ w kryteriach rekrutacji egzaminu maturalnego
z geografii i przyjmuje wszystkich, ktorzy si¢ zgltoszg. Wielu absolwentoéw szkot
srednich, ktorzy uczyli si¢ w klasach o profilu geograficznym i bardzo dobrze
zdali maturg z geografii, nie decyduje si¢ na studia geograficzne, wybierajac
takie kierunki studiow, jak: prawo, ekonomia, zarzadzanie i marketing, stosunki
miedzynarodowe, medycyna.

OSRODKI I KIERUNKI AKADEMICKIEGO KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO W CZECHACH I W POLSCE

Aktualnie w Czechach geografowie sg ksztalceni w dziewigciu uniwersy-
tetach — w oSmiu uczelniach publicznych i w jednej panstwowej (Univerzita
obrany) (tab. 3). Geografowie wykladaja nauki geograficzne w wielu innych
uczelnianych jednostkach, na kierunkach ksztalcenia powigzanych z ekologia,
ekonomia, socjologia czy politologig. Podobnie jak w Polsce, w ostatnim czasie
na wydziatach geograficznych tworzy si¢ wiele nowych kierunkow, o zache-
cajaco (,,atrakcyjnie”) brzmigcych nazwach, ale bez terminu ,,geografia”. Do
nowszych kierunkow nalezy zaliczy¢ rozwoj regionalny i studia terytorialne
(Hofmann 2013).

Tabela 3. Osrodki akademickiego ksztalcenia geograficznego w Czechach
Table 3. Centers of academic geographical education in Czechia

Nazwa

uniwersytetu

Wydziat

Kierunki studiow geograficznych
(licencjackie)

OU - Ostravska
univerzita

Wydziat Nauk
Przyrodniczych

Geografia fizyczna i geoekologia
Kartografia i geoinformacja

Ochrona i ksztattowanie srodowiska
przyrodniczego

Geografia polityczna i kulturalna
Geografia ekonomiczna i rozwdj
regionalny

Geografia nauczycielska (tzw. dwukie-
runkowa)

UK — Univerzita
Karlova Praha

Wydziat Nauk
Przyrodniczych

Geografia i kartografia

Demografia z socjologia

Demografia z ekonomia

Geografia fizyczna i geoinformacja
Demografia z geografiag humanistyczna
Geografia — profil nauczycielski
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UJEP — Univerzita | Wydziat Geografia nauczycielska dwukierunkowa
Jana Evangelisty Pedagogiczny Geografia )
Purkyn¢ Usti nad Geografia Europy Srodkowej
Labem Ochrona $rodowiska
Wydzial Ochrony Ochrona $rodowiska w przemysle
$rodowiska Rozwdj regionalny
Gospodarka wodna
MU — Masarykova | Wydziat Geografia dla asystentow pedagoga dla
univerzita Brno Pedagogiczny szkol gimnazjalnych
Wydziat Nauk Geografia
Przyrodniczych Geografia i kartografia dla nauczycieli

Geoinformacja i rozwoj regionalny
Geoinformacja i zrbwnowazony rozwoj

Palackého Olomouc

Przyrodniczych

ZCU — Zapadoteska | Wydziat Geografia nauczycielska dwukierunkowa
univerzita Plzen Pedagogiczny
Wydzial Ekonomii | Geografia ekonomiczna i regionalna
JU — JihoCeska Wydziat Gospodarka i polityka samorzagdowa
univerzita Ceské Pedagogiczny Specjalizacja z pedagogiki dla szkot
Budgjovice ponadpodstawowych — geografia
TUL — Technickd | Wydzial Nauk Geografia stosowana
univerzita Liberec | Przyrodniczych, Geografia — profil nauczycielski
Humanistycznych
i Pedagogicznych
UP — Univezita Wydzial Nauk Geografia regionalna

Geografia nauczycielska dwukierunkowa
Geografia i geoinformacja

Univerzita obrany
Brno

Wydzial Technologii
Wojskowych

Zabezpieczenie geograficzne sit
zbrojnych i meteorologia

Zrodto: opracowanie whasne.

W Polsce studia geograficzne prowadzone sg w 13 osrodkach akademickich.
W zdecydowanej wigkszosci sg to uczelnie o dluzszej uniwersyteckiej tradycji,
pozostale za$ sg uniwersytetami powstatymi z wyzszych szkoét pedagogicznych
(tab. 4). Jeszcze w latach 90. XX w. wickszo$¢ kierunkéw ksztalcacych geo-
graféw byla prowadzona w Instytutach nalezgcych do dwudziedzinowych wy-
dzialdéw — najczeSciej biologiczno-geograficznych. Wyrazng tendencja jest usa-
modzielnianie si¢ jednostek prowadzacych ksztalcenie geograficzne w odrgbne
wydziaty (najczeSciej Nauk o Ziemi: £.6dz, Torun, Lublin).

Znowelizowana ustawa o szkolnictwie wyzszym w Polsce zlikwidowata
istniejace przez wiele lat standardy ksztalcenia, pozwalajac wydzialom samo-
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dzielnie ksztaltowac profil absolwenta i program studiéw. Swoboda w tworzeniu
programoéw ksztalcenia studentow oraz nowych kierunkow studiow spowodo-
wata w Polsce drastyczne zmniejszenie na wydziatach geograficznych liczby
studentéw studiujacych geografi¢ tzw. ogdlng i wzrost liczby studentow na
nowo tworzonych kierunkach, ktére w nazwach nie majg stowa ,,geografia”.
Brak kandydatéw na geografi¢ powoduje, ze studia na tym kierunku zostaja
zawieszone (Uniwersytet Szczecinski).

Tabela 4. Osrodki i kierunki geograficznego ksztalcenia akademickiego w Polsce.
Kierunki — studia licencjackie
Table 4. Study centres and fields of study in geography in Poland.

Fields of studies at the undergraduate level

Nazwa uniwersytetu Wydziat Kierunki studiow geograficznych
Uniwersytet Wydziat Biologii Geografia:
Jagiellonski i Nauk o Ziemi geografia fizyczna (s)

geografia spoteczno-ekonomiczna (s)
gospodarka przestrzenna i rozwoj
regionalny (s)

turystyka (s)
Geologia
Uniwersytet im. Wydziat Nauk Geografia
Adama Mickiewicza | Geograficznych Hydrologia, meteorologia

w Poznaniu

i Geologicznych

i klimatologia
Ksztaltowanie srodowiska
przyrodniczego

Ekologia miast (s)
Geoinformacja

Geodezja i kartografia
Gospodarka przestrzenna
Geologia

Gospodarka zasobami mineralnymi
i wodnymi

Turystyka i rekreacja

Uniwersytet
Warszawski

Wydzial Geografii
1 Studioéw
Regionalnych

Geografia:
geografia fizyczna stosowana (s)
geografia spoleczno-ekonomiczna
stosowana (s)
geoinformatyka (s)

Gospodarka przestrzenna

Uniwersytet
Wroclawski

Wydziat Nauk
o Ziemi i Ksztatto-
wania Srodowiska

Geografia
Geologia
Gospodarka przestrzenna
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UMCS Lublinie Wydzial Nauk Geografia
0 Ziemi i Gospo- Turystyka i rekreacja
darki Przestrzennej | Gospodarka przestrzenna (inz.)
Geoinformatyka
Uniwersytet Gdanski | Wydziat Geografia
Oceanografii Oceanografia
i Geografii Geologia
Gospodarka przestrzenna
Uniwersytet L.odzki Wydziat Nauk Geografia
Geograficznych Turystyka i rekreacja
Gospodarka przestrzenna
Geoinformacja
Geomonitoring
UMK w Toruniu Wydzial Nauk Geografia
0 Ziemi Studia miejskie
Geografia turystyki
Ochrona $rodowiska
Uniwersytet Slaski Wydziat Nauk Geografia
w Katowicach 0 Ziemi Geologia
Geofizyka (zamawiany)
Ochrona $rodowiska (zamawiany)
Uniwersytet Wydziat Nauk Geografia (zawieszona!!!)
Szczecinski 0 Ziemi Turystyka i rekreacja
Oceanografia
Geoanalityka
Geologia
Uniwersytet Instytut Geografii Geografia
Pedagogiczny na Wydziale Gospodarka przestrzenna
w Krakowie Geograficzno- Turystyka i rekreacja
-Biologicznym
Akademia Pomorska | Instytut Geografii Geografia
w Stupsku i Studiow Turystyka i rekreacja
Regionalnych
Uniwersytet Jana Instytut Geografii Geografia
Kochanowskiego na Wydziale Turystyka i rekreacja
w Kielcach Matematyczno-
-Przyrodniczym

(s) — specjalnos¢ od drugiego roku studiow.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Ministerstwo szkolnictwa w Czechach przygotowato ramowy program, ktory
obowiazuje w szkotach podstawowych, gimnazjach, szkotach $rednich. Jednak
na poziomie akademickim nie jest on opracowany ze wzgledu na ré6znorodnosé
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pogladow co do sktadu poszczegdlnych blokow przedmiotowych. Jednym z bu-
dzacych kontrowersje tematéw jest zaszeregowanie calej geografii do nauk
o ziemi. Geografom fizycznym podoba si¢ taki pomyst, ale jaka bedzie sylwetka
absolwenta geografii politycznej, jesli zamiast swej specjalizacji bedzie studio-
wat wickszo$¢ przedmiotow z geografii fizycznej? Czy takie podejscie wyksztat-
ci w Czechach specjalistow, czy tylko geografow z wyksztalceniem ogdlno-
geograficznym?

KSZTALCENIE NAUCZYCIELI

We wszystkich o$miu o$rodkach akademickich w Czechach przygotowywani
sg studenci do nauczania geografii w trzyletnich programach licencjackich
i dwuletnich uzupeiajagcych magisterskich. Na tych uczelniach znajdujg si¢
réwniez geograficzne kierunki nienauczycielskie.

Zgodnie z deklaracja bolonska, obydwa porownywane kraje wprowadzity
w uczelniach system ECTS (180 punktéw kredytowych na poziomie studiow
licencjackich i 120 ECTS na poziomie uzupelniajgcych, magisterskich). W Cze-
chach wprowadzenie systemu ECTS spowodowalo powstanie istotnego pro-
blemu w ksztalceniu nauczycieli, gdyz studia te sg najczesciej dwukierunkowe.
System kredytowania kierunkéw wyglada nastepujaco:

— 70 punktow — pierwszy kierunek nauczycielski, np. geografia,

— 70 punktow — drugi kierunek nauczycielski, np. biologia,

— 40 punktow — wspdlne podstawy, np. pedagogika, psychologia.

Przyszli nauczyciele geografii majg wiec okredytowanie geografii w wyso-
kosci 70 punktow, ale poniewaz studiuja w katedrach ksztalcacych glownie
geografow specjalistow, to biorg udzial w wyktadach i ¢wiczeniach wraz z kole-
gami, ktorzy muszg zyska¢ 180 punktow kredytowych tylko za geografie.
Problemem jest to, ze obie grupy studentdéw uczgszczajg razem na wyklady,
tylko okredytowanie tego samego przedmiotu jest rozne. W praktyce wymaga
si¢ od przysztych pedagogéw tyle samo pracy, co od geograféow specjalistow (za
mnigjsza liczbe punktéw kredytowych). Ten aspekt byt i jest rowniez bardzo
wazny w wyborze studium magisterskiego (Knecht, Hofmann 2011). Chgtnych
do zawodu nauczyciela jest w Czechach coraz mniej, nie méwigc o stale
obnizajacej si¢ w spoteczenstwie randze nauczycieli. Jak Czesi radza sobie
z tymi problemami? Wydziaty proponujg uzupekniajace studium magisterskie —
czyli tylko dwa lata pedagogicznego ukierunkowania geograficznego. Na to
studium moze si¢ zglosi¢ ktokolwiek po studium licencjackim (wcale nie musi
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to by¢ geograf, wystarczy, ze zda egzamin wstepny). Tylko ok. 20-30% absol-
wentow studium licencjackiego dwukierunkowego decyduje si¢ na nauczy-
cielskie dwukierunkowe studium magisterskie. Reszta studentow konczy studia
lub wybiera kierunek niepedagogiczny, do czego przyczynia si¢ wlasnie niska
ranga profesji nauczyciela w spoteczenstwie.

Niezwykle trudng sytuacje w ksztalceniu nauczycieli geografii w Polsce (po-
dobnie innych przedmiotéw) powoduja permanentnie zmieniajace si¢ standardy
ksztalcenia nauczycieli. Szczeg6lnie niekorzystna jest ostatnia zmiana, ograni-
czajaca ksztalcenie nauczycielskie na studiach licencjackich do zdobycia upraw-
nien nauczycielskich tylko na poziomie szkoty podstawowej. Po nieudanych
probach wprowadzenia odplatnosci za ksztalcenie nauczycielskie (np. w Uni-
wersytecie Warszawskim), aktualnie ksztalcenie nauczycielskie odbywa si¢ we
wszystkich osrodkach akademickich prowadzacych kierunki geograficzne w ra-
mach przedmiotow fakultatywnych lub w ramach dodatkowych bezptatnych
30 punktow ECTS, z ktorych moze skorzysta¢ kazdy student na kursach wykra-
czajacych poza program studiow.

WYMAGANIA AKREDYTACY]JNE

Komisja akredytacyjna w Czechach powstata w 1990 r., liczy 21 czlonkow,
ktorzy sg mianowani przez ministerstwo szkolnictwa wedtug propozycji przed-
stawicieli wybieranych wsrod pracownikow poszczegdlnych uczelni, Akademii
Nauk, Rady do Badan Naukowych Rozwoju i Innowacji (organ doradczy rzadu).
Czlonkowie sag mianowani na sze$¢ lat (moga pemic te funkcje maksymalnie
dwukrotnie). W komisjach akredytacyjnych pracuja 22 grupy robocze* wedhug
poszczegblnych obszardw nauk. Kazdy zespot liczy przecigtnie 10 specjalistow,
ktérzy czesto pracujg na odleglosc, wizytacje odbywaja si¢ rzadko. W Czechach
geografia nalezy do akredytacyjnego zespotu nauk o ziemi, sktadajgcego si¢ z 12
czlonkow: dwoch geografow fizycznych, dwoch geografow humanistycznych,
czterech geologdw, czterech kartografow/geoinformatykow. Nie wszyscy geo-
grafowie sa przekonani o poprawnym zaszeregowaniu catej geografii do tego
zespohu, gdyz jesli katedra geografii prosi o akredytacje¢ kierunku ruch tury-
styczny, to o jej otrzymaniu decyduje wickszos¢ geografow fizycznych (patrz
sktad zespotu akredytacyjnego). Co wigcej, je§li o akredytacje tego samego
kierunku wnioskuje uczelnia ekonomiczna (wydziat studiow migdzynarodowych

? Akreditaéni komise Ceské republiky.
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czy wydzial przedsigbiorczosci), to decyduja o niej roézni specjaliSci — nie
geografowie. Akredytacja musi by¢ zatwierdzona przez rade naukowa na danym
wydziale, potem przez rektora. Komisja akredytacyjna spotyka si¢ pige¢ razy
w roku, caty proces akredytacji trwa ok. 2—4 miesigce. Najwazniejszymi kry-
teriami udzielenia akredytacji sa: kwalifikacja i wiek kadry, realizowane pro-
jekty 1 dorobek publikacyjny.

Polska Komisja Akredytacyjna zostata utworzona 1 stycznia 2002 r. pod naz-
wa Panstwowa Komisja Akredytacyjna. Obecnie podstawe prawng funkcjo-
nowania Komisji stanowig przepisy Ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. prawo
o szkolnictwie wyzszym, a wsrod jej zadan jednym z najbardziej istotnych jest
dokonywanie ocen programowych i instytucjonalnych. Komisja jest jedynym
gremium akredytacyjnym dokonujgcym oceny jakosci ksztalcenia we wszyst-
kich polskich szkotach wyzszych dziatajacych na podstawie ustawy o szkolnic-
twie wyzszym. Polska Komisje Akredytacyjng tworzy od 70 do 90 cztonkdéw
powolanych przez ministra wlasciwego do spraw szkolnictwa, wsrdéd ktérych
z mocy prawa znajduje si¢ przewodniczacy Parlamentu Studentéw RP. Organa-
mi Komisji sa: przewodniczacy, sekretarz oraz prezydium, w sklad ktorego
wchodzg m.in. przewodniczacy o$miu zespoldw obszarow ksztalcenia.

Do podstawowych kryteriow akredytacji w Polsce nalezy:

1. Koncepcja rozwoju ocenianego kierunku sformutowana przez jednostke
prowadzaca ten kierunek studiow.

2. Istnienie i stosowanie spdjnego opisu zaktadanych celow i efektow ksztat-
cenia ocenianego kierunku oraz systemu potwierdzajacego ich osigganie — sy-
stemu weryfikacji.

3. Program studiow umozliwiajacy osiggnigcie zakladanych efektow ksztat-
cenia.

4. Liczba i jako$¢ kadry gwarantujaca zrealizowanie celéow edukacyjnych
programu studiow.

5. Dysponowanie przez jednostke wiasciwg infrastrukturg dydaktyczng i na-
ukows, zapewniajacg realizacj¢ zakladanych efektow ksztalcenia oraz prowa-
dzonych badan naukowych.

6. Prowadzenie badan naukowych w zakresie obszaru/obszaréw ksztalcenia,
do ktorego zostat przyporzadkowany oceniany kierunek studiow.

7. Zapewnienie studentom wlasciwego wsparcia w procesie uczenia sie.

8. Wewngtrzny system zapewnienia jakos$ci zorientowany na osiggnigcie wy-
sokiej jakosci ksztatcenia na ocenianym kierunku studiow.

Stopien spetnienia wymienionych kryteriow decyduje o uzyskaniu akredyta-
cji. Moze on by¢ speliony: wyrdzniajaco, w pelni, znaczaco, czeSciowo, niedo-
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statecznie. Uczelnie, ktore uzyskajg pozytywna ocene Polskiej Komisji Akredy-
tacyjnej, otrzymuja z budzetu panstwa dotacj¢ podmiotowa na dofinansowanie
podstawowych jednostek organizacyjnych. W przypadku negatywnej oceny
ksztalcenia zostaje cofnigte lub zawieszone prawo do prowadzenia studiow na
danym kierunku i okreslonym poziomie ksztalcenia.

ZASADY FINANSOWANIA STUDIOW

Niz demograficzny nie jest jedynym powodem staran o nabor studentow.
Drugim powodem jest finansowanie uniwersytetow przez ministerstwo szkolnic-
twa wedlug liczby studentéw (kwoty ministerialne). Jak wigc radza sobie
w Czechach uczelnie, wydziaty i1 katedry o zapewnienie srodkow na ksztalcenie
studentow? Oferujg atrakcyjne kierunki, rezygnuja z egzamindéw wstepnych,
kusza wyjazdami zagranicznymi. Poniewaz geografia nie nalezy do studiow naj-
czeSciej wybieranych przez utalentowang mtodziez (w odréznieniu od prawa czy
medycyny), zglaszaja si¢ tu czgsto osoby, ktore nie maja predyspozycji do
studiowania. Katedry muszg dla takich osob opracowaé egzaminy wstepne,
ktorych stopien trudnosci jest czgsto ponizej poziomu pytan maturalnych, by
uzyskaé przynajmniej minimalng liczbe studentéw. Ministerstwo szkolnictwa
w kazdym roku okresla limit studentéw, ktérym optaca studia. Informacji tych
nie zna zadna katedra przed egzaminami wstgpnymi, mozna je przewidziec,
gdyz liczba ta obniza si¢ z kazdym rokiem o ok. 5%. Tak samo systematycznie
z roku na rok obniza si¢ wysokos¢ kwoty ministerialnej przypadajgcej na stu-
denta (w ostatnich latach spadek z 33 000 CZK do 25 000 CZK w 2013 r.). Fi-
nansowanie uczelni i uniwersytetow publicznych w Czechach sktada si¢ z czte-
rech elementow przychodow:

— kwota ministerialna za studenta — 75-80% budzetu katedry,

— kwota za publikacje, ktore sg punktowane (ale warto$¢ finansowa punk-
tow obniza si¢ z kazdym rokiem),

— kwota za strukture stopni naukowych pracownikow katedry,

— kwota za wspodlprace z zagranicg (np. Erasmus).

Kwote ministerialng za studenta na rok okresla si¢ za pomocg wspotczynnika
1 =25 000 CZK, ale nie wszystkie kierunki otrzymujg taka samg sumg, lecz jej
krotno$¢:

— 1 x kierunki humanistyczne, ekonomiczne, prawo,

1,2 x kierunki pedagogiczne, filologia,
— 1,65 x matematyka, informatyka, geografia,
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— 2-4 x biologia, ekologia — 2,25, chemia, fizyka — 2,8,

— 5-6 x medycyna, sztuka.

Kiedy i jaka kwote ptacg studenci uczelni publicznych w Czechach? Kazdy
obywatel ma w ministerstwie szkolnictwa swoje konto kredytowe, z ktérego
moze skorzysta¢ w okreslonym czasie. Ministerstwo ptaci kazdemu studentowi
w peni za studia akademickie, kazdy dzien studiow danego studenta jest moni-
torowany, po uptywie okreslonego czasu student musi finansowac sobie studia
sam. Oto przyklady finansowania studentow:

Trzyletnie studium licencjackie:

— pierwszy rok — uczelnia otrzymuje z ministerstwa 25 000 CZK x wspot-
czynnik wedtug rodzaju studiow,

— drugi rok — uczelnia otrzymuje z ministerstwa 25 000 CZK x wspot-
czynnik wedtug rodzaju studiow,

— trzeci rok — uczelnia otrzymuje z ministerstwa 25 000 CZK x wspot-
czynnik wedtug rodzaju studiow,

— czwarty rok — uczelnia otrzymuje tylko 50% dofinansowania z mini-
sterstwa, reszt¢ finansuje sama,

— piaty rok i nastgpne — uczelnia nie otrzymuje z ministerstwa zadnej kwoty,
student finansuje 25 000 CZK x wspotczynnik wedtug rodzaju studidow.

Dwauletnie studium magisterskie:

— pierwszy rok — uczelnia otrzymuje z ministerstwa 25 000 CZK x wspot-
czynnik wedtug rodzaju studiow,

— drugi rok — uczelnia otrzymuje z ministerstwa 25 000 CZK x wspot-
czynnik wedtug rodzaju studiow,

— trzeci rok — uczelnia otrzymuje tylko 50% dofinansowania z ministerstwa,
reszte finansuje sama,

— czwarty rok i nastegpne — uczelnia nie otrzymuje z ministerstwa zadnej
kwoty, student finansuje 25 000 CZK x wspotczynnik wedtug rodzaju studiow.

Niestety pieniadze pobierane od studentow, ktorzy finansujg sobie studia, sa
przelewane tylko na konto stypendialne. Tych pienigdzy nie mozna wykorzystac
na oplate kosztow studidow — zwigksza si¢ tylko mozliwo$¢ zyskania wyzszego
stypendium. Tak de facto uniwersytet finansuje niektoérych studentéw sam, nie
otrzymujac dofinansowania ani z ministerstwa, ani od studenta. Skutek jest taki,
ze uczelnia moze przyja¢ dzicki kwotom ministerialnym tylko okreslong liczbe
studentéw. Ale uczelnia nie ma informacji o koncie kredytowym tych stu-
dentéw, tzn. moze si¢ zdarzyé¢, ze przyjmie 30% studentdéw z wyczerpanym
kontem — i wtedy nie dostanie zadnych funduszy na ich edukacje¢. Jesli student
rozpoczyna i konczy studia licencjackie na réznych uczelniach, to kwote za
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niego otrzymuje z ministerstwa tylko jedna uczelnia. Uczelnie nie maja prawa
sprawdza¢ przed egzaminami wstgpnymi, ile juz student wyczerpal ze swego
konta ministerialnego.

Finansowanie uczelni wyzszych w Polsce do tej pory zalezalo od tego, ile
miaty one studentéw oraz pracownikéw naukowych. Teraz jednak ma si¢ to
zmieni¢. Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego konczy prace nad wpro-
wadzeniem nowych zasad dotyczacych przyznawania dotacji szkotlom wyzszym.
Nowoscig ma by¢ przede wszystkim to, ze szkoty maja by¢ finansowanie
adekwatnie do swoich osiggni¢¢ naukowych. Nadal ma by¢ brana pod uwage
liczba studentéw oraz pracownikow uczelni, ale ma ona tez uwzgledniaé m.in.
uprawnienia do nadawania doktoratow i habilitacji, liczbe realizowanych pro-
jektéw badawczych, wymiane mi¢dzynarodowsa studentow oraz liczbe publikacji
o charakterze naukowym.

RYNEK PRACY ABSOLWENTOW STUDIOW WYZSZYCH
W CZECHACH I W POLSCE

Wedlug danych z agencji zatrudnienia, w Czechach, wraz z rosnacg liczba
absolwentéw studiéw, ubywa dla nich miejsc pracy. Szans¢ na odpowiednie
stanowiska majg jeszcze adepci zatrudnieni w administracji. W ostatnich miesig-
cach zmniejszyta si¢ liczba ofert pracodawcow dla absolwentow studidow ma-
gisterskich z niskich 11% na 9% (dla absolwentow szkot srednich z maturg —
11% wolnych miejsc na rynku pracy). Normg jest juz to, ze wychowywana jest
generacja mtodych ludzi, ktora nie dostanie szansy pracy po studiach, uzyskania
doswiadczenia w danej dziedzinie, czy ksztaltowania nawyku pracy. Sytuacje
moze ratowac europejski rynek pracy, na ktorym brakuje absolwentow kierun-
kow technicznych (gldwnie fachowcow rzemieslnikow), na drugim miejscu
wzrasta, wraz z podwyzszajagcym si¢ wiekiem populacji, zapotrzebowanie na
specjalistow w zakresie opieki socjalnej i zdrowotne;.

Wedhug danych Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, pod koniec 2012 .
co pigty bezrobotny Polak miat 25 lat i mniej, a 8,3% bezrobotnych z tej grupy
wiekowej posiadalo wyksztalcenie wyzsze.

W badaniach prowadzonych wsrdd pracodawcow dotyczacych kompetencji
i kwalifikacji absolwentow szkol wyzszych, ktore stanowig glowne czynniki
decyzyjne uwzgledniane przez pracodawcOw w procesie zatrudnienia, uznano,
ze s3 nimi kompetencje osobiste oraz interpersonalne (32% wskazan). W dalszej
kolejnosci wskazywano: kompetencje intelektualne i akademickie (25%) oraz
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udziat kandydatow na dane stanowisko w stazach i praktykach zawodowych
(22%). Natomiast wsrod czynnikow wymienianych najrzadziej znalazly sig:
uzyskany poziom wyksztalcenia (7%), skonczony kierunek studiow (7%). Nie-
stety, jak dotad, zarowno Czechy, jak i Polska nie maja konkretnych wynikéw
badan na temat zatrudnienia absolwentéw réznych kierunkow studiow geogra-
ficznych.

PODSUMOWANIE

Dokonana analiza poréwnawcza kierunkow rozwoju akademickiego ksztat-
cenia geograficznego w Polsce 1 Czechach pozwala stwierdzi¢, ze istnieje bardzo
wiele podobnych tendencji zmian. Nalezg do nich

— wprowadzenie strategii bolonskiej;

— znaczacy (do niedawna) wzrost ogoélnej liczby studentow — masowosé
ksztalcenia;

— znaczacy wzrost liczby uczelni prywatnych przy znacznie mniejszym
wzroscie liczby studentow w tych szkotach;

— wzrost liczby osrodkow ksztalcenia geograficznego;

— tworzenie wielu nowych ,,atrakcyjnych” kierunkéw niesygnowanych ter-
minem ,,geografia”;

— wiecej nowych kierunkéw z zakresu geografii spoleczno-ekonomicznej
niz fizycznej;

— wprowadzanie nowych kryteriow akredytacyjnych: definiowanie, realiza-
cja 1 dokumentowanie efektow ksztalcenia, rozwdj zaplecza dydaktycznego,
powigzanie profilu ksztalcenia z badaniami naukowymi, kadra dydaktyczna
(stopnie naukowe);

— brak egzaminow i bezprecedensowe obnizenie progéw punktowych przy-
je¢ na studia;

— zmniejszanie si¢ liczby kandydatow na studia geograficzne — ,,pogon” za
studentem.

Podstawowe roznice w kierunkach zmian w ksztatceniu akademickim w Cze-
chach i w Polsce sg nastgpujace:

— w Polsce wprowadzono Europejskie 1 Krajowe Ramy Kwalifikacji;

— w Polsce powstaly wczesniej w wigkszej liczbie szkoly niepubliczne;

— w polskich szkotach niepublicznych studiuje znacznie wigcej studentow
niz w Czechach (tab. 1);

— w Polsce od 2001 r. udziat studentéw w jest w przyblizeniu staty (4,6%
ogotu ludnosci w 2012 r.), w Czechach stale rosnie (2,6% populacji — w 2012 1.);
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— liczba studentéw od 1990 r. wzrosta w Polsce czterokrotnie, w Czechach
trzykrotnie;

— w Czechach istnieje wicksze niz w Polsce rozproszenie kierunkow geo-
graficznego ksztalcenia na wydziatach innych niz geograficzne;

— w Czechach dazy si¢ do wprowadzenia standardow ksztalcenia (ze strony
ministerstwa, ale nie uczelni), w Polsce zrezygnowano ze standardéw akade-
mickiego ksztalcenia;

— ocena akredytacyjna w Czechach jest tylko opisowa, w Polsce pigcio-
stopniowa;

— r067znig warunki i zasady finansowania studiow.

Podobne zmiany sg zwigzane z przyjeciem przez obydwa kraje strategii
bolonskiej, jak rowniez sg skutkiem niekorzystnych tendencji demograficznych
(spadek populacji) przemian spotecznych (wzrost wskaznika skolaryzacji). Istnie-
je wiele wspodlnych dla Czech i Polski — najczesciej niekorzystnych — tendencji
zmian w akademickim ksztalceniu geograficznym: zmniejszenie liczby kandy-
datéw, rozproszenie ksztalcenia geograficznego na roznych wydziatach, powsta-
wanie wielu nowych kierunkow studiow, ktére nie majg w swojej nazwie ter-
minu ,,geografia”, drastyczne zmniejszenie si¢ liczby studentéw na kierunkach
geograficznych (ogolna geografia), problemy organizacyjno-prawne w ksztalce-
niu nauczycieli geografii.
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KIERUNKI ZMIAN W AKADEMICKIM KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM W CZECHACH I W POLSCE

Streszczenie

W opracowaniu zostaly przedstawione ogdlne tendencje zmian w ostatnich latach
w systemach szkolnictwa wyzszego w Czechach i w Polsce, a nast¢pnie dokonano
poréwnania kierunkow zmian w geograficznym ksztalceniu akademickim w obydwu
krajach. Jako gtéwne kryteria poréwnania przyjeto: zmiany liczby kandydatow i stu-
dentow geografii, zmiany w kryteriach rekrutacji studentéw, rozwdj osrodkow, wy-
dzialéw, instytutow akademickiego ksztalcenia geograficznego, nowe kierunki ksztat-
cenia studentéw na wydzialach geograficznych, wymagania akredytacyjne, zmiany
w zasadach finansowania wydziatow.

Istnieje wiele wspolnych dla Czech i Polski — najczesciej niekorzystnych — tendencji
zmian w akademickim ksztalceniu geograficznym: zmniejszenie liczby kandydatow,
rozproszenie ksztalcenia geograficznego na réznych wydziatach, powstawanie wielu
nowych kierunkow studidow, ktére nie maja w swojej nazwie terminu ,,geografia”,
drastyczne zmniejszenie si¢ liczby studentow na kierunkach geograficznych (ogdlna
geografia), problemy organizacyjno-prawne w ksztalceniu nauczycieli geografii. Zmiany
te sg zwigzane z przyjeciem przez obydwa kraje strategii bolonskiej, jak rowniez sa
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skutkiem niekorzystnych tendencji demograficznych (spadek populacji) przemian spo-
tecznych (wzrost wskaznika skolaryzacji).

Podstawowe réznice w kierunkach zmian w ksztalceniu akademickim w Czechach
i w Polsce obejmujg: istnienie znacznie wigkszej liczby szkot niepublicznych w Polsce,
mniejsze tempo wzrostu liczby studentow w Czechach niz w Polsce, wigksze w Cze-
chach niz w Polsce rozproszenie kierunkéw geograficznego ksztatcenia na wydziatach
innych niz geograficzne, likwidacje standardow ksztatcenia w Polsce, a w Czechach
dazenie do ich wprowadzenia, rézne zasady finansowania studiow.

Stowa kluczowe: akademickie ksztalcenie geograficzne, kierunki zmian, strategia
bolonska, ksztatcenie studentow w Czechach, ksztatcenie studentéw w Polsce, porow-
nanie, osrodki ksztalcenia geograficznego.

THE DIRECTIONS OF CHANGE IN THE ACADEMIC GEOGRAPHICAL
EDUCATION IN THE CZECH REPUBLIC AND POLAND

Summary

The article presents the general tendencies of change in the higher education systems
in Czechia and Poland in the last years. Secondly, the directions of change in the
academic geographical education in the above mentioned countries have been compared.
The main criteria for the comparison embrace the following: change in the number of
candidates and students of geography, changes in the recruitment policies, development
of centres, faculties and institutes of the academic geographical education, new courses
of study at the geography faculties, accreditation requirements and changes in the
funding system.

There have been many, usually disadvantageous, changes common for Czechia and
Poland, such as: declining number of candidates, dispersion of geographical education
over different faculties, creation of many new study courses, which do not use the term
“geography” any more, drastic drop in the number of students of geography, formal and
organizational difficulties in the geography teacher education. These changes are
connected with the implementation of the Bologna strategy as well as the unfavorable
demographic shift (falling population number) and the social transformation (rising
scholarization ratio).

The main differences in the direction of change in the academic education in Czechia
and Poland include: functioning of many more private schools in Poland, lower growth
of the number of students in the Czech Republic than in Poland, higher dispersion of
geographical education over different faculties in Czechia than in Poland, cancellation of
educational standards in Poland and the attempts of their implementation in Czechia and
lastly different systems of study funding.

Key words: academic geographical education, directions of change, Bologna stra-
tegy, student education in the Czech Republic, student education in Poland, comparison,
geography education centres.
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WPROWADZENIE

Ksztalcenie geograficzne co jaki§ czas podejmuje nowe wyzwania, ktore
majg na celu przygotowanie mtodego cztowieka do szybko zmieniajacego si¢
$wiata, zycia w spoleczenstwie informacyjnym i do postrzegania geografii jako
nauki i dyscypliny, ktorej osiagniecia mogg by¢ aplikowane do réznych potrzeb
spotecznych (ryc. 1). Dlatego obok niezbednej wiedzy z zakresu nauk geogra-
ficznych, mlody cztowiek powinien naby¢ oraz udoskonali¢ wiele réznorod-
nych kompetencji, ktére podczas procesu ksztalcenia pozwalaja na poznanie
srodowiska geograficznego regionow, ich funkcjonowanie i istniejgce wspotza-
lezno$ci. Wazny jest sposob postrzegania tych wszystkich procesow. Wobec
tego to od wzajemnego podejScia nauczyciela i ucznia, od doboru metod nau-
czania, ale przede wszystkim od indywidualnej zdolnosci ucznia i jego percepcji
bedzie zalezala jakos$¢ i efektywnos$¢ pracy dydaktyczne;.

W trakcie kazdego procesu poznawania (nauczania-uczenia si¢) wedlug
W. Okonia (1999), S. Piskorza (1997) oraz R. Tennyson (za Joyce, Calhoun,
Hopkins 1999) nastepuje u ucznidéw, ale mozna przyjaé, ze takze u kazdego
uczacego si¢ cztowieka, wlaczanie réznych rodzajow wiedzy, takich jak wiedzy
konceptualnej, czyli deklaratywnej (wiem, ze...), wiedzy proceduralnej (wiem,
jak zrobi¢ to i to) 1 wiedzy kontekstowej (wiem, w jakich okoliczno$ciach i po
co zrobi¢ uzytek z danej ,,wiedzy, ze” i ,,wiedzy, jak”). Wymienione rodzaje
wiedzy odpowiadaja gtownym kategoriom wiedzy naukowej, ktora Z. Chojnicki
(2001) oraz Z. Chojnicki i T. Czyz (2006) wymieniajag w aspekcie ekonomicz-
nym, tzn. wiedzy opisowo-informacyjnej (know-what), wiedzy eksplanacyjnej
(know-why), wiedzy praktycznej i technologicznej (know-how). W ostatnich la-
tach pojawita si¢ takze nowa kategoria, co prawda dosy¢ dyskusyjna, wiedza
typu ,,wiedzie¢ gdzie” (know-where) (Sawinski 2010).
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Ryc. 1. Cztery bieguny w otwartym systemie wiedzy geograficznej
) Fig. 1. Four poles in an open system of geographical knowledge
Zrédto: opracowano na podstawie: J.P. Chevalier (1997), 1. Piotrowska (2012)

Wymienione rodzaje wiedzy znajdujg swoje odzwierciedlenie w podstawo-
wych czterech biegunach (ryc. 1), ktére wedtug J.P. Chevaliera (1997) tworza
system wiedzy geograficznej. Zachodzace §ciste zaleznosci pomiedzy geografia
uniwersytecky, stosowana, szkolng i publiczng determinujg rozwoj samej dyscy-
pliny naukowej oraz jej odbidr przez spoteczenstwo.

Na tej ptaszczyznie podstawowym pojeciem taczacym rozne kategorie wie-
dzy 1 bieguny sg wiedza i informacja, ktéra jest medium przekazu. Wedhg
podejécia kognitywistyczno-systemowego wiedza i informacja sg traktowane
jako podstawowe funkcjonalne elementy proceséw myslowych naturalnych
i sztucznych (Gadomski 1993). To wlasnie pozyskiwana informacja stanowi
podstawe wszystkich procesow poznawczych, dokonujgcych si¢ u zaintereso-
wanych odbiorcow. Wsrod dominujgcych uwarunkowan tego procesu nalezy
wymieni¢ zaciekawienie shuchaczy, motywacje, przydatno$¢ odbieranych infor-
macji, jak réwniez indywidualny sposob postrzegania rzeczywistosci. Z uwagi
na zréznicowanie przedstawianych zagadnien podejmuje si¢ badania postrzega-
nia i konstruowania wiedzy geograficznej. W zwigzku z tym celem opracowania
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jest zaprezentowanie nowego podejscia w badaniach dotyczacych edukacji geo-
graficznej poprzez zastosowanie metody badawczej, jaka jest okulografia (eye
tracking), ktora umozliwia w miar¢ obiektywne okreSlenie sposobu percepcji
roznych informacji docierajacych do cztowieka i wptywajacych na sposéb budo-
wania oraz strukture jego wlasnej, osobistej wiedzy.

METODA BADAWCZA

W opracowaniu zastosowano metod¢ okulografii, ktora pozwala na rejestro-
wanie sposobu postrzegania przez odbiorcéOw prezentowanych im informacji
geograficznych. Wykorzystujac urzadzenie zwane okulografem (eye tracker),
bada si¢ ruchy galek ocznych. Podstawg dzialania jest mechanizm odbijania
wigzki promieni podczerwonych od dna oka (Duchowski 2007, Leszkowicz
2011a). Okulograf znany jest juz od ponad 100 lat, jednakze od niedawna
wykorzystuje si¢ go w roznorodnych badaniach odnoszacych si¢ do uktadu
reklam, stron internetowych czy infografik, ktére M. Leszkowicz (2011b) nazy-
wa forma komunikacji wizualnej lub grafika informacyjna.

Dzigki zastosowaniu okulografu rejestruje si¢ dwa rodzaje danych; sg to
fiksacje, czyli punkty, w ktorych wzrok si¢ zatrzymat, oraz sakkady, czyli ruchy
oczu, podczas ktorych wzrok jest przenoszony z jednego punktu obserwacji do
kolejnego. Najwazniejsza zaleta zastosowania tej metody jest mozliwos$¢ obiek-
tywnego zbadania aktywno$ci percepcyjnej odbiorcow/obserwatordéw, a w efek-
cie wnioskowanie o zachodzacym procesie poznawczym. Uzyskane dane otrzy-
mane w wyniku zastosowanej metody dostarczajg odpowiedzi na nast¢pujace
pytania: jak dlugo odbywa si¢ obserwowanie wybranych, interesujacych elemen-
tow/obiektow geograficznych; w jakiej kolejnosci odbiorca je dostrzega; ktore
elementy sg zauwazone a ktore zignorowane oraz jak czesto nastepuje powrdt do
postrzeganych elementéw. Celem tak prowadzonej analizy jest okreslenie punk-
tow wejSciowych oraz $ciezek podazania wzroku czytajacych, co ulatwia usta-
lenia optymalnej struktury tekstu lub infografiki przydatnej w procesie uczenia
si¢ 1 rozumienia (Leszkowicz 2011b). Przykladem infografiki moga by¢ takze
postery edukacyjne, ktoére poprawnie zbudowane pod wzglgdem uktadu mery-
toryczno-dydaktycznego moga mie¢ duze znaczenie w procesie postrzegania
(Mandoli 2007, Piotrowska 2008a, b).

Efektem zastosowania metody eye tracking sa mapy cieplne (heat maps),
ktore sumujg informacje dotyczace spojrzen obserwatoréw, oraz $ciezki ska-
nowania (gaze plot) pokazujace fiksacje i sakkady uzytkownika. Fiksacje (sku-
pienia wzroku) i sakkady (przenoszenie wzroku od jednego elementu do ko-
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lejnego) umozliwiajg zilustrowanie sposobu odczytywania, czyli postrzegania
i oglagdania danego obrazu przez odbiorcg. Wedlug M. Leszkowicza (2011b)
kazdy obraz, ilustracja czy infografika moga by¢ wizualnym stymulatorem.
W ostatnich latach wiele uwagi poswigca si¢ wlasnie sposobom postrzegania
1 patrzenia, co wynika z obserwowanego zjawiska kultury wizualnej, w ktorej
jedng z podstawowych zdolnosci cztowieka jest kompetencja wizualna. M. Lesz-
kowicz (2011a) nazywa ja kompetencja medialng. W. Strykowski (2004) nato-
miast traktuje kompetencj¢ medialng jako harmonijng kompozycje wiedzy,
rozumienia, warto$ciowania i sprawnego postugiwania si¢ mediami.

Badania dotyczace postrzegania i konstruowania wiedzy geograficznej prze-
prowadzono wsrdd 34 uczniow klasy dwujezycznej polsko-francuskiej ze szkoty
ponadgimnazjalnej w Poznaniu. Czas trwania badania dla kazdego ucznia wy-
nosit pig¢ minut, a przeprowadzono go w standardowych warunkach przy wyko-
rzystaniu urzadzenia do $ledzenia ruchoéw gatki ocznej — okulografu TOBII T60.

PRZEBIEG I WARUNKI BADANIA
PROCESU POSTRZEGANIA

Wsrdd czynnikdow wplywajacych na proces postrzegania i konstruowania
wiedzy geograficznej nalezy wymieni¢ umiejetno$¢ korzystania z roznorodnych
informacji, ktorymi mogg by¢ zrédla tekstowe, graficzne (do ilustracyjnych ele-
mentow zaliczono fotografie, rysunki, schematy, mapy, blokdiagramy), jak row-
niez formy laczace oba aspekty, np. postery, ktére zestawione tgcznie tworza
szczegolny rodzaj wizualizacji. W podjetych badaniach odniesiono t¢ umiejet-
no$¢ patrzenia oraz postrzegania do wybranych proceséw geomorfologicznych
zachodzacych na powierzchni ziemi, takich jak erozja rzeczna czy krasowienie,
przedstawionych na posterach edukacyjnych.

Zadaniem badawczym bylo wykorzystanie posteru jako zrddla informacii
geograficznej do poszerzenia wlasnej wiedzy przez ucznidow eksperymentalnej
klasy dwujezycznej, odnalezienie prawidtowosci w odczytywaniu tekstow wie-
lomodalnych oraz umiejetne wyszukiwanie odpowiednich informacji, bedacych
efektem zdolno$ci do patrzenia oraz umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢
uksztalttowang juz wiedzg geomorfologiczna, a takze identyfikowania pojgé
geomorfologicznych z okreslonymi procesami i formami rzezby terenu. Sposrod
45 posteréw przygotowanych przez klasy kontrolne w latach 2006-2010 wy-
brano dwa, przedstawiajace dziatalno§¢ wod podziemnych i proces krasowienia
(Les eaux souterraines). Postery byly zroéznicowane pod wzgledem struktury
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zapisu wizualnego, poniewaz jeden z nich zawieral wigcej informacji teksto-
wych, natomiast drugi charakteryzowat si¢ przewaga elementoéw graficznych.
Takie zréznicowanie konstrukcyjne elementow ilustracyjnych wedhug S. Dylaka
(1995) ma bardzo duze znaczenie w procesie zapamigtywania. Ten udziat ilu-
stracji w procesie poznawczym, wizualizacji elementéw $rodowiska geograficz-
nego oraz wlasciwe ksztaltowanie si¢ wyobrazen, podkreslany byt juz wielo-
krotnie (Komenski 1658, Wuttke 1963, Winklewski 1969, Czekanska 1973,
Pulinowa, Jajes$nica 1985 czy Piskorz 1997). Umiejetnos$¢ patrzenia M. Leszko-
wicz (2011b) traktuje jako dostosowanie do wzrokocentrycznych warunkow
zycia spotecznego, natomiast w ksztalceniu geograficznym umiejetno$é obser-
wacji i postrzegania odgrywa podstawowa rolg w poznawaniu srodowiska i jego
elementoéw (Piskorz 1997, Okon 1998, Piotrowska 2005).

Podczas badania okulografem (ryc. 2) dokonano kalibracji urzadzenia i do-
stosowania go do indywidualnych parametréw wzroku kazdego ucznia, a na-
stepnie, po wyswietleniu na ekranie instrukcji badania, przedstawiono obrazy
wybranych dwoch posteréw. Zmiana obserwowanego kolejnego obrazu zalezata
od badanego ucznia, a decyzj¢ o tym uczen podejmowat samodzielnie, kierujac
si¢ tym, jaki czas byt mu potrzebny na dokonanie spostrzezen przedstawianych
tre$ci geomorfologicznych i przeprowadzenie obserwacji.

Ryc. 2. Badania okulografem — postrzeganie proceséw geomorfologicznych
przedstawionych na posterach, przeprowadzone wsrod uczniow
grupy eksperymentalnej w 2011 r.

Fig. 2. Eye tracking examination: perception of geomorphological
processes presented on posters, conducted among
pupils of an experimental group in 2011
Zrédto: dokumentacja fotograficzna I. Piotrowskiej
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WPLYW SPOSOBU POSTRZEGANIA I CZYTANIA OPRACOWAN
GEOGRAFICZNYCH NA KONSTRUOWANIE WIEDZY
- WYNIKI BADAN

1. Pierwsze spostrzezenie informacji, dlugos¢ fiksacji i obserwacji. Efek-
tem przeprowadzonych badan okulograficznych byly informacje o sposobie,
w jaki uczniowie spostrzegali i obserwowali widoczne elementy geograficzne,
przybierajace posta¢ konkretnych statystycznych parametrow, do ktorych naleza-
ly: czas do pierwszej fiksacji (czyli czas potrzebny na pierwsze spostrzezenie),
dhugo$¢ fiksacji, dlugos¢ obserwacji oraz liczba prowadzonych obserwacji

(ryc. 3).
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Objasnienia: A — czas do pierwszej fiksacji; B — dlugos¢ fiksacji; C — liczba obserwacji;
D — dlugos¢ obserwacji
Ryec. 3. Statystyki okreslone podczas badania okulograficznego na przyktadzie
jednego z uczestnikow z grupy eksperymentalnej z 2011 r. (podobne statystki
opracowano dla wszystkich uczestnikow)
Explanation: A — time to first fixation; B — length of fixation; C — number of observations;
D — length of observation
Fig. 3. Statistics established during an eye tracking examination of one
of the participants of the 2011 experimental group (similar statistics
were prepared for all the participants)
Zrodto: opracowanie whasne
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Analizujac parametry, zauwaza si¢, ze statystyczny uczen w zroéznicowany
sposob postrzega tresci geograficzne przedstawiane na posterach w wybranych
obszarach zainteresowan AOI (areas of interest), ktore poddano szczegoétowym
analizom (na wykresach oznaczenia na osiach poziomych z numeracja 1.1, 1.2,
1.3 itd.). Stwierdzono, Zze czas potrzebny do pierwszego spostrzezenia przez
ucznia danego obiektu lub informacji zmieniat si¢ od 2 do ok. 30 sekund (ryc.
3A). Dhugos¢ wszystkich spostrzezen w wybranym obszarze (AOI) byta
zmienna 1 wahata si¢ w przedziale od 0,15 do 0,9 sekundy (ryc. 3B). Podczas
ogladania posterow zmieniata si¢ takze liczba prowadzonych obserwacji (ryc.
3C), a przede wszystkim w zaleznos$ci od przedstawianej informacji dtugosé¢ ich
trwania od 6 do prawie 12 sekund (ryc. 3D). Oznacza to, ze kazdy uczen
w odmienny sposéb obserwowat i zapoznawat si¢ z przedstawianymi informac-
jami, potrzebujac na to odpowiedniego dla siebie czasu. Wnioskiem podstawo-
wym, wynikajagcym z tego badania, moze by¢ stwierdzenie, ze sposob po-
strzegania i potrzebny czas odpowiedni do indywidualnych predyspozycji moga
by¢ uwarunkowaniem decydujacym dla procesu ksztalcenia. Postrzeganie nie
jest gtownie procesem zmystowego odzwierciedlania, ale wieloetapowym pro-
cesem przetwarzania informacji i wnioskowania uwarunkowanym m.in. takimi
czynnikami, jak dotychczasowa wiedza i doswiadczenie, stan emocjonalny, na-
stawienie postrzegajacego (Grabowska, Budohoska 1995, Szkurtat 2007).

2. Sciezki skanowania (gaze plof). Sciezki skanowania obejmuja fiksacje
i sakkady (ryc. 4), czyli przedstawiajg sposob przemieszczania wzroku badanego
obserwatora podczas czytania i poszukiwania informacji w tekscie geograficz-
nym. Mozna dokladnie zauwazy¢, od ktoérych miejsc na posterze rozpoczyna si¢
proces obserwacji, czytania tekstu, dostrzegania ilustracji oraz kierunki poda-
zania wzroku za kolejnymi elementami posterow.

Zdarzalo sie, ze czytajacy powracat wzrokiem w to samo miejsce i ponownie
spostrzegal, co moglo $§wiadczy¢ o zainteresowaniu tematyka, o checi ponowne-
g0 przeczytania tekstu badz zobaczenia ilustracji, a by¢ moze takze o utrwaleniu
przedstawianej informacji geograficznej.

Czasem widoczne byly sytuacje, kiedy nawigacja wzrokowa powodowata
czgstsze pojawianie si¢ tzw. sakkad integrujacych tekst i obraz (ryc. 5). Wedtug
M. Leszkowicza (2011b) mozna to interpretowac jako nagle przemieszczanie
wzroku z teksu do odpowiadajacej pod wzgledem tresci konkretnej ilustracji,
a takze objaw wysokiego przetwarzania informacji pomiedzy dwoma kanatami
kodowania.
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Ryc. 4. Sciezki skanowania wzroku — kolejne sakkady i fiksacje graficznie naniesione
na obserwowany poster A (obserwacja prowadzona przez dwoch uczestnikoéw
z grupy eksperymentalnej z 2011 r.)
Fig. 4. Gaze plots: succ