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PRZEDMOWA

Idee humanistyczne byly obecne od dawna zaréwno w geografii jako nauce, jak
i w zalozeniach ksztalcenia geograficznego. W podejsciu humanistycznym upa-
tryje sie¢ dla geografii szanse uczynienia z niej dyscypliny naukowej, integrujacej
i syntetyzujacej wiedze przyrodniczg i szeroko rozumiang wiedze o czlowieku
i jego miejscu w $wiecie. Obecnie ma ona umozliwia¢ odkrywanie nowych idei
i wartosci, przekraczanie dotychczasowych granic, podejmowanie tematéw po-
rzuconych, zapomnianych. Jej zadaniem jest m.in. wlgczenie do geografii zjawisk
spotecznych przez ostatnie dziesieciolecia pomijanych lub lekcewazonych. Geo-
grafia humanistyczna jest takim podejSciem teoretyczno-metodologicznym, kto-
re sytuuje w centrum cztowieka jako podmiot egzystencjalny i poznawczy oraz
ktoérego celem jest lepsze rozumienie zycia czlowieka w konteks$cie przestrzeni,
w ktérej funkcjonuje. Relacje pomiedzy czlowiekiem i przestrzenia ksztaltuja sie
glownie poprzez ciggle przywolywanie, rozpoznawanie i interpretacje indywidu-
alnego doswiadczenia, zwigzki, przyjmowany system wartosci, emocje. Szczegdl-
nego znaczenia w kontekscie tak rozumianych relacji czlowieka ze Srodowiskiem
nabiera przestrzen najblizsza — przestrzen zycia codziennego.

Z racji odwolywania si¢ do osobistego, multisensorycznego i emocjonalne-
go doswiadczania $wiata, geografia humanistyczna moze i powinna mieé¢ duze
znaczenie w edukacji, ktorej cele poznawcze i ksztalcace przenikaja sie z celami
wychowawczymi, a uczen traktowany jest podmiotowo — jako myslaca, czujaca
osoba, odbierajgca $wiat w specyficzny sposob. Kluczowa dla geografii huma-
nistycznej kategoria miejsca warunkuje mozliwo$¢ rozwoju ucznia jako osoby
w roznych wymiarach — intelektualnym, poznawczym, a takze emocjonalnym,
spolecznym, obywatelskim. Pomimo wielu waloréw i wartosci obecno$é¢ uje¢ hu-
manistycznych w szkolnej praktyce edukacyjnej nie jest zbyt powszechna i po-
pularna. Celem tej publikacji jest przywolanie oraz przyblizenie istoty, wartosci,
potrzeby oraz mozliwosci uwzgledniania w wiekszym niz dotychczas wymiarze
yje¢ humanistycznych w szkolnej edukacji geograficznej. Okoliczno$cia sprzyja-
jaca podjeciu i realizacji tego wyzwania moga by¢ zmiany dotyczace rangi i obec-
noséci geografii humanistycznej w zalozeniach edukacji geograficznej wyrazone
réwniez w nowych zapisach wymagan podstaw programowych geografii.

W czesci pierwszej, wprowadzajacej, starano si¢ poza ukazaniem istoty geo-
grafii humanistycznej oraz przywolaniem réznorakich potrzeb jej obecnosci
w szkolnej edukacji geograficznej, wyjasnic i przyblizy¢ kluczowe dla niej katego-
rie. Nalezg do nich m.in.: miejsce, tozsamos¢ miejsca, tozsamo$¢ krajobrazu, ge-
nius loci, przestrzen w rozumieniu geografii humanistycznej. Okreslono, na czym
polega umiejetno$¢ ,,czytania” i ,pisania” miejsc i krajobrazéw kulturowych oraz
wskazano na pilna potrzebe ksztaltowania u uczniéw tych umiejetnosci.



8 Przedmowa

Kolejna cze$¢ opracowania prezentuje réznorodno$¢ humanistycznych spoj-
rzen na edukacje geograficzna w ujeciu humanistycznym. Jednym z nich jest
wglad w koncepcje geopoetyki — orientacji badawczej, ktorej celem jest wielo-
aspektowa analiza interakcji pomiedzy przestrzenig geograficzna a twérczoscia li-
teracka. Poprzez wskazanie i interpretacje kategorii o charakterze pomostowym,
takich jak: miejsce, geografia wyobrazona, region i regionalizm, zaprezentowane
zostaly pola taczace badania literackie i geograficzne, mozliwo$ci obustronnych
inspiracji oraz wyznaczone zakresy podobienstw i réznic pomiedzy ich zastoso-
waniem w obu dyscyplinach.

Inspiracja zaréwno badawcza, jak i dydaktyczng dla geografa (w tym nauczy-
ciela geografii), ktéremu bliskie sg ujecia humanistyczne, moze by¢ tez wejrzenie
na inne pola poznawcze, gdzie znalez¢é mozna okazje do odnalezienia rozmaitych
drég i wskazéwek do takiego wtadnie poznawania i rozumienia §wiata — zaréwno
blizszego, jak i dalszego. W celu owego poszerzenia ,pola widzenia” udamy si¢
na niekonwencjonalne ,lekcje” do filozofki, eseisty i krytyka literackiego, history-
ka oraz malarza i rezysera teatralnego, podczas ktérych poznamy rézne sposoby
i koncepcje ogladu swiata.

Czas jest jedna z podstawowych kategorii w geografii i edukacji geograficznej.
W geograficznych ujeciach humanistycznych traktuje sie go jako czas ,,uczlowie-
czony”. Rozpatrywany w kontekscie ksztalcenia jest to czas dydaktyczny, wyzna-
czajacy codzienno$¢ pracy nauczyciela i uczniéw. Jest on przedmiotem refleksji
kolejnego opracowania, dzieki ktéremu rozwazymy uwarunkowania oraz rézne
konsekwencje z nich ptynace zaréwno dla nauczycieli, jak i ucznidéw, w tym -
mozliwo$ci i ograniczenia zwigzane z zarzadzaniem przez nich owym czasem.

W edukacji geograficznej w ujeciu humanistycznym wazne jest poznawanie
miejsc codziennego zycia i réznorakich znaczen nadawanych im przez czlowieka,
jak tez dokonywanie ich wlasnych zestawien i interpretacji. W kolejnym tekscie
poznamy przyklad artystycznej interpretacji przestrzeni miejskiej Warszawy po-
przez ujawnienie podobienstwa kompozycji urbanistycznej z kompozycja w mu-
zyce. Moze si¢ to sta¢ inspiracjg dla nauczycieli geografii i uczniéw, ktdrzy nie
tylko dostrzega owe analogie, ale tez odkryja w tym sposobie postrzegania miasta
taczenie sfery racjonalnej ze sfera duchowa oraz spojrza inaczej niz do tej pory na
aspekty miejskiego dziedzictwa kulturowego.

Czes¢ trzecia publikacji zawiera prezentacje wybranych uje¢ humanistycznych
geografii w praktyce szkolnej. Stanowi je ukazanie potrzeby zwigkszania obec-
noéci treéci humanistycznych podczas projektowania terenowych $ciezek edu-
kacyjnych, propozycja zastosowania aplikacji mapowych i systemoéw informacji
geograficznej w edukacji geograficznej w ujeciu humanistycznym oraz egzempli-
fikacja koncepciji , geografii ciszy” na przyktadzie romskiej mniejszosci etnicznej.

Publikacja, wypetniajac tylko w ograniczonym wymiarze luke w obecnosci
yje¢ humanistycznych w szkolnej edukacji geograficznej, jest jednoczesénie zapo-
wiedzig i nadzieja kontynuacji geograficznej refleksji w tym zakresie oraz wyzwa-
niem, a zarazem zachetg do dalszych poszukiwan réznorodnych pdl jej obecnosci
w szkolnej praktyce edukacyjne;j.

Joanna Angiel, Elzbieta Szkurtat
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W STRONE UJEC HUMANISTYCZNYCH
W EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

WPROWADZENIE

Powyzszy tytul moze zapowiada¢ tematyke odnoszaca sie zaréwno do metod
(sposobéw) edukaciji, jak i przedmiotu edukacji. Z filozofii humanistycznej wy-
wodzi si¢ bowiem podstawowa orientacja pedagogiczna, jaka stanowi persona-
lizm, oraz nurt w geografii jako nauce nazywany geografia humanistyczng. Te
dwie, wydawacé si¢ moze tak rézne kwestie, w procesie edukacji i wychowania
tacza sie nierozerwalnie ze soba. Trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie lekcji geo-
grafii odpowiadajacych ujeciom humanistycznym bez stosowania wtasciwych dla
pedagogiki humanistycznej zasad, warto$ci, relacji nauczyciel-uczen, klimatu
dialogu i wielu innych warunkow ksztalcenia, zgodnych z zatozeniami personali-
zmu i rozwijaniem podmiotowosci ucznia.

Do podjecia bardziej szczegdlowej interpretacji takiego podwdjnego spojrze-
nia na edukacje geograficzng w ujeciu humanistycznym skiania autoréw aktywny
udzial w opracowaniu w latach 2016-2018 nowych podstaw programowych geo-
grafii. W konstruowaniu ich zatozen, celéw ogdlnych oraz szczegbdtowych tresci
znaczacg role odgrywalo przekonanie o potrzebie uwzglednienia w duzo wiek-
szym niz dotychczas wymiarze zaréwno zalozen pedagogiki humanistycznej, jak
i uje¢ humanistycznych obecnych w geografii jako nauce. Pomimo ze zagadnienia
personalizmu humanistycznego oraz geografii humanistycznej byly podejmo-
wane juz wczesniej w pracach z zakresu dydaktyki geografii (m.in.: Jakubowski
1991, 1996, Wilczynski 1992, 1996, 2003, Zajac 1992, Pulinowa 1994, 1996, An-
giel 1996, Szkurtat 2004, Sadon-Osowiecka 2007, 2011, Szkurtat i in. 2017a, b,
2019), to jednak ich istota, warto$¢ edukacyjno-wychowawcza jest prawie catko-
wicie nieznana ani dydaktykom geografii, ani jej nauczycielom.

Jednym z waznych celéw opracowania jest podjecie proby szukania odpowiedzi
na pytania: dlaczego personalizm zostal przyjety w nowej podstawie programo-
wej jako gldéwne zalozenie edukacyjno-wychowawcze oraz jakie sg podstawowe
wymagania i przejawy jego obecnosci w praktyce szkolnej? Dlaczego geografo-
wie powrdcili w ostatnich dziesiecioleciach do uje¢ humanistycznych i jakie sa
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powody zwrdcenia si¢ w te strone rowniez szkolnej edukacji geograficznej? Kto-
re zalozenia geografii humanistycznej majq najistotniejszy wymiar edukacyjno-
-wychowawczy i jaki ksztalt moze on mie¢ w szkolnej praktyce? Poszukiwanie
odpowiedzi na powyzsze pytania dotyczy¢ bedzie zatem zaréwno uje¢ humani-
stycznych w geografii jako nauce, jak i w edukacji geograficznej i wychowaniu.
W tym celu zostang zaprezentowane najistotniejsze zalozenia uje¢ geografii hu-
manistycznej oraz najwazniejsze kategorie odnoszace si¢ do jej istoty. Naleza do
nich m.in.:

* rozumienie przestrzeni jako wartosci, przestrzeni do§wiadczanej oraz in-
dywidualnie postrzeganej;

* pojecie miejsca — jego cech, roli emocji i wiezi z miejscem jako zZrddla toz-
samosci, troski o zachowanie i rozwdj waloréw miejsca jako efektu relacji
przyroda—cztowiek.

Przyblizenie istoty uje¢ humanistycznych w edukacji geograficznej zostanie
dokonane réwniez poprzez prezentacje gléwnych kategorii celéw edukacyjnych
z zakresu geografii humanistycznej wprowadzonych do podstaw programowych
geografii w latach 2016-2018 (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;...
2017, 2018).

PERSONALIZM W ZALOZENIACH KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO

W zalozeniach ogdlnych podstawy programowej geografii przyjeto jako kluczowe
podejscie humanistyczne, to jest orientacje filozoficzno-pedagogiczng zakladajaca
rozwijanie czlowieczenstwa w kazdym uczniu. Podejscie to wigze sie bezposred-
nio z personalizmem, czyli z takg perspektywa poznawczg, w ktérej centrum
wartosci stanowi osoba (persona) oraz jej dobro i rozwdj. W personalistycznym
yjeciu procesu wychowania nadrzedng zasadg jest ustawiczny rozwoj osoby, cze-
mu podporzadkowane sa wszystkie cele i dziatania. Wtasnie ten fakt — otwarcie
na ustawiczny rozwoj — pozwala mtodemu czlowiekowi na coraz pelniejsze wyra-
zanie swojej istoty jako osoby. Zycie czlowieka zawiera sie zasadniczo pomiedzy
sobg aktualnym a soba mozliwym poprzez ciagle przekraczanie siebie — ustawicz-
ne zwracanie sie ku dobru i osigganie coraz wyzszego stopnia uczestnictwa w nim
(Adamski 2005, Chudy 2006, Chrost 2015). Poczatek rozwoju tkwi w dazeniu do
siebie lepszego, zgodnie z podstawowym prawem preferowania tego, co lepsze.
Wedlug tej perspektywy edukacja oparta jest na prawdzie o istocie czlowieczen-
stwa — ideale podkreslajacym doskonalenie siebie rowniez poprzez stuzbe innym.
»... Najwyzszym celem wychowania jest uzdalnianie podmiotu (wychowanka)
do przyjecia kierownictwa nad wiasnym procesem rozwoju. Chodzi o takie uj-
mowanie wychowania, ktére zbliza je do procesu wzbudzenia osoby w wycho-
wanku. Wychowanek nie jest uwazany za rzecz do napelnienia jej czymkolwiek
ani tez nie jest on istota do ¢wiczenia (szkolenia), lecz jest osoba, ktéra nalezy
w nim wzbudzi¢. Jedynie jesli si¢ uznaje warto$¢ osoby ludzkiej jako posiadacza
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wartosci, mozna postepowaé w procesie rozwoju osobowego. Personalizm uznaje
warto$¢ dobra wspdlnego za podstawe zycia spolecznego, a jednocze$nie pod-
kreéla, Ze nie moze ono narusza¢ dobra czlowieka jako osoby” (Stolarik 2012,
dostep: 12.05.2019).

Zgodnie z wyzej okredlong orientacjg filozoficzng — wlasciwg personalizmowi
— osoba ludzka jest to jednostkowy, indywidualny, substancjalny, cielesno-ducho-
wy podmiot zdolny dziataé w sposéb rozumny, dobrowolny, moralny i spoteczny
w celu harmonijnego wzbogacania siebie i innych (Granat 1984, Olbrycht 2001,
2002, Chrost 2015). W nurcie pedagogiki personalistycznej eksponuje si¢ osobe
ludzka jako podmiot zaangazowany w proces socjalizacji, ksztalcenia i wychowa-
nia. Afirmuyje si¢ jego godno$¢, rozumno$é, wolnosé, zdolno$é do mitosci kazdej
osoby, bowiem kazdy podmiot osobowy posiada w sobie walor niepowtarzalny
i nadrzedny wobec wszystkich wartosci materialnych, ekonomicznych i spotecz-
no-politycznych (Nowak 1996, 2006). Personalizm stara sie wyjasni¢ istote bycia
czlowiekiem za pomoca kategorii $cisle zwiazanych z tym, co prawdziwie ludz-
kie: z jego do$wiadczeniem, z jego egzystencja, z relacjami, w ktorych zyje i dziala
(Adamski 2005, Kosche 2013). Szczegdlna role w konstytuowaniu osoby odgrywa
wolnos¢ i wybér podstawowych wartosci, wéréd ktorych prawda, dobro i piekno
nadajg najwyzszy, metafizyczny sens czlowiekowi jako osobie (Kiepas 1996, Ol-
brycht 2002).

Z podejéciem humanistyczno-personalistycznym nierozerwalnie zwigzane
jest ksztalcenie aksjologiczne — ksztalcenie ku wartosciom decydujacym o wyjat-
kowej pozycji czlowieka w $§wiecie. Personalistyczna koncepcja czlowieka, w kto-
rej eksponowane miejsce zajmujg wartosci najwyzsze — prawda, dobro i piekno
— jest bardzo wymagajaca zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia, ale moze i po-
winna sta¢ sie celem godnym wszelkich wysitkow.

Wsrod wielu warunkéw poéjscia w strone personalizmu wazna jest reflek-
sja nauczyciela nad samym sobg, wtasng hierarchig wartosci, powotaniem oraz
wspieranie uczniow w odnajdywaniu w sobie najwyzszych wartosci. Sam bowiem
rozwdj osoby wychowanka jest i musi by¢ jego dzielem, owocem jego wysitkow
- do przedstawianych w procesie wychowania warto$ci wychowanek musi mie¢
stosunek aktywny. Powinien je tak ,,przepracowac”, aby staly sie jego wiasnoscia,
wzbogacaly go wewnetrznie, czynily go zdolnym do wyboru dobra i jego wspot-
tworzenia, gdyz wychowanie personalistyczne jest wychowaniem do wolnosci:
do wolnoéci wyboru dobra (Olbrycht 2002, Adamski 2005). Dlatego dla rozwoju
ucznia jest istotne, aby szkola byla miejscem doswiadczania przez niego pod-
miotowego traktowania. Podmiotowo$¢ jest aktywnym, celowym i $wiadomym
uczestniczeniem w rzeczywistosci. Na tyle, na ile to racjonalne, uczacy si¢ powin-
ni mie¢ mozliwo$¢ dokonywania wyboru, ksztaltowania wtasnej $ciezki rozwoju,
ksztaltowania osobowosci, majac przy tym réwnoczesnie swiadomo$é ponosze-
nia konsekwencji swoich decyzji i przyjmowanych postaw. Jest przy tym istotne,
aby zakres sfery wolno$ci szedl w parze z poszerzaniem sfery odpowiedzialnosci.
Bardzo waznym wyznacznikiem podmiotowosci ucznia sg wielostronne, podmio-
towe relacje: nauczyciel-uczen, rodzice-nauczyciel-uczen, dyrekcja szkoty-na-
uczyciel. Kluczowe znaczenie w ksztattowaniu tych relacji ma tworzenie klimatu
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dialogu oraz wzajemnego szacunku ucznia i nauczyciela (Olbrycht 2001, Chudy
2006). Wiele zalezy przy tym od autorytetu nauczyciela, ktérego Zrodlem moze
by¢ przede wszystkim jego zyciowa madro$¢, wiedza, doswiadczenie, zaangazo-
wanie, wysokie standardy moralne.

CZYM JEST GEOGRAFIA HUMANISTYCZNA?

Geografii humanistycznej nie nalezy traktowa¢ jako nowosci, ktéra mialaby do-
prowadzi¢ do przewrotu, rewolucji w geografii. Nawiazuje ona do dlugiej tradycji
w geografii, w ktérej humanizm byt zawsze obecny, a aktualnie ma pozwala¢ od-
krywaé nowe idee i wartosci, przekracza¢ dotychczas przyjmowane granice, po-
dejmowacé tematy porzucone, zapomniane. Jest ona podejSciem teoretyczno-me-
todologicznym, ktére sytuuje w centrum czlowieka jako podmiot egzystencjalny
i poznawczy (Rembowska 2006). Jej zadaniem jest m.in. wlaczy¢ do geografii
zjawiska spoleczne przez ostatnie dziesieciolecia pomijane lub lekcewazone (Li-
bura 1990a).

Geografia humanistyczna nie jest odrebna dziedzing badawcza geografii, lecz
stanowi okreslona postawe badawcza, rodzaj podejscia do geografii jako nauki,
sposob jej traktowania. Jest ona takim ujeciem geograficznym, ktérego celem jest
lepsze rozumienie zycia czlowieka w kontekscie przestrzeni, w ktoérej on funk-
cjomuje (Tuan 1979, 1987, Libura 1990b, Jedrzejczyk 1998, 2001, Szkurtat 2004,
Rembowska 2006). To lepsze rozumienie zyskuje sie dzigki poglebionemu pozna-
niu relacji pomiedzy czlowiekiem i Srodowiskiem geograficznym: przyrodg i wy-
miarem kulturowym przestrzeni. Relacje te ksztaltuja si¢ gtéwnie poprzez ciggle
przywolywanie, rozpoznawanie i interpretacje indywidualnego do$wiadczenia,
przyjmowanego systemu warto$ci, emocji oraz zwigzkéw z okreslona przestrze-
nia. Szczegdlnego znaczenia nabiera, w konteks$cie tak rozumianych relacji czto-
wieka ze srodowiskiem przestrzen najblizsza — przestrzen zycia codziennego. Ta
przestrzen najblizsza cztowiekowi — jest przez niego do$wiadczana, postrzegana,
oceniana. Przestrzen zycia codziennego prowokuje réwniez do okreslonych za-
chowan (Libura 1990b, Walmsley, Lewis 1997, Szkurtat 2004). Istota podejscia
humanistycznego w geografii jest zatem zwrdcenie sie w strone przestrzeni eg-
zystencjalnej, to jest przestrzeni zycia czlowieka, ktoéra poprzez to, ze staje si¢
przestrzenig znaczacg dla czlowieka przeksztalca sie w ,,miejsce”. Jest ono naczel-
na kategoria geografii humanistycznej i traktowane jest jako centrum, znaczaca
dla czlowieka przestrzen zycia, a nie jako lokalizacja (Tuan 1971, Tuan 1979,
1987, Dramowicz 1984, Szkurtat 2004, Rembowska 2006, Maik 2016). Egzy-
stencjalna przestrzen — przestrzen najblizsza, znaczaca, przestrzen codziennych
doswiadczen czlowieka oraz relacji zakorzenionych w réznych zyciowych sytu-
acjach — jest przeciwienstwem abstrakcyjnej, homogenicznej, odleglej, anonimo-
wej, nieokreslonej blizej przestrzeni (Rembowska 2006). Bezposrednie doswiad-
czenie i pamie¢ powoduja, ze czlowiek, wchodzac w interakcje ze srodowiskiem,
tworzy ,indywidualne geografie” (personal geographies), ktére wedlug Tuana sg
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»zwierciadtem cztowieka”, gdyz pokazujac sposéb doszukiwania sie przez niego
tadu i znaczen w poznawanym $wiecie, ,,odstaniaja glebsze warstwy ludzkiej na-
tury” (Tuan 1971).

Zalozeniem geografii humanistycznej jest skierowanie geografii w strone dys-
cypliny pelniej i szerzej opisujacej wyjatkowa pozycje czlowieka w $wiecie. Zgod-
nie z tym zaloZzeniem czlowiek egzystuje na granicy dwu dziedzin bytu: przyrody
i specyficznie ludzkiego $wiata; jego zycie, realizujac sie w okreslonym srodowisku
przyrodniczym, jednoczesnie obejmuje dziedziny wychodzace poza sfere przyrody.
Dlatego, aby uja¢ rézne aspekty zycia czlowieka, nie mozna postugiwac sie tylko
modelem poznania wtasciwym dla nauk przyrodniczych. Stad geografia humani-
styczna siega po metody badan typowe dla wspoétczesnych nauk humanistycznych,
sprzyjajacych poznawaniu takich kwestii, jak: rozumienie, wartosci, postawy,
do$wiadczenie, s$wiadomo$¢é. W geografii humanistycznej wystepuja rézne nur-
ty oraz interpretacje, jednak wszyscy jej przedstawiciele uznaja pierwszenstwo
tzw. wspolczynnika humanistycznego — wartosci, $wiadomosci i postaw cztowie-
ka przed $wiatem rzeczy, materii (Znaniecki 1931). Jest ona czesto definiowana
jako stanowisko antypozytywistyczne, antyscjentystyczne. W odrdznieniu od ujeé
pozytywistycznych geografia humanistyczna akceptuje wiedze oparta na intuicji
i postuluje opis doswiadczen czlowieka i subiektywizm w nauce (Maik 2016).

W paradygmacie pozytywistycznym, a zwlaszcza w jego scjentystycznej wer-
sji, za podstawowg funkcje nauk spolecznych przyjmuje sie wyjasnianie. Wedlug
tego modelu zdarzenie lub fakt zostajg wyjasnione, gdy daje sie je wydedukowa¢
z jakiego$ prawa naukowego i zbioru warunkéw poczgtkowych (Chojnicki 2001).
W podejs$ciu humanistycznym w miejsce wyjasniania proponuje si¢ rozumienie
(verstehen) bedace odpowiednikiem rozumienia w literaturze filozoficznej, socjo-
logicznej, psychologicznej. Pojecie rozumienia jest jednak przez réznych autorow
réznie definiowane, ale najczesciej uzywa sie go w sensie humanistyki rozumie-
jacej, wedlug ktérej rozumienie nie ma wtasnosci uzasadniajacych, nie dazy do
prawdy obiektywnej, lecz do rozumienia bedacego warunkiem wystarczajacym
porozumienia sie z kim$ w kwestii czego$. Rozumienie jest wiec pewna odmiang
przezycia, empatii. Istotne dla rozumienia jest tez to, ze stany psychiczne znane
z wlasnego do$wiadczenia rzutowane sg na inne osoby na podstawie dostepnych
informacji o tych osobach. Stad wniosek, Zze aby tworzy¢ warunki wspoétodczuwa-
nia, rozumienia, przewidywania uczué, mysli, reakcji, postepowania innych oséb
oraz ,wejs¢” w ich sposéb myslenia i widzenia rzeczywistosci, konieczne jest
z jednej strony poznanie ich sytuacji egzystencjalnej, a z drugiej swiadomo$¢é wy-
znawanego przez nie systemu wartosci, tradycji, tozsamosci (Jedrzejczyk 2001,
Szkurtat 2004). W rozumieniu zwolennikéw uje¢ humanistycznych mozliwe jest
zlagodzenie sprzeczno$ci pomiedzy pogladem, ze naukowe jest tylko to, co wy-
mierne, sprawdzalne empirycznie, co mozna zmierzy¢, a humanistyczna wizjg
rzeczywistosci, do czego konieczny jest powrét do myslenia refleksyjnego i kon-
templacji, ktére w okresie dominacji scjentyzmu byly nieomal wyeliminowane
z nauki w $cistym znaczeniu (Wilczynski 1996).

Badania prowadzone w nurcie geografii humanistycznej wymagajg stoso-
wania odpowiadajacej jej zalozeniom metodologii. Techniki badawcze nauk
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przyrodniczych sg mato przydatne do badania ludzkiego zachowania, dlatego
nalezy zastapi¢ je podej$ciem, ktére przywigzuje wigcej wagi do wartosci i do
codziennego doswiadczania $rodowiska przez czlowieka. Humanizm, nadajac
wielkg warto$¢ intersubiektywnym doswiadczeniom i znaczeniom, proponuje
metodologie, dzieki ktorej odkrywa sie znaczenia przypisywane $rodowisku po-
przez poszczegélne osoby lub grupy za pomocy technik, takich jak obserwacja
uczestniczaca, dyskretny pomiar i rézne formy poglebionych wywiadéw (Tuan
1976, Maik 2016).

Geografia humanistyczna kreuje nowe rozumienie przestrzeni. Przestrzen jest
W niej przestrzenia niegeometryczng, egzystencjalng przestrzenig zycia, prze-
strzenig ludzkich doswiadczen, zwiazkéw. Dystans w przestrzeni egzystencjalnej
jest miara powigzan emocjonalnych i jest niemierzalny w miarach fizykalnych,
takich jak kilometry, koszty przejazdu itp. W kategoriach egzystencjalnych prze-
strzen staje si¢ miejscem, czyli przestrzenia znaczaca.

MIEJSCE PODSTAWOWYM POJECIEM GEOGRAFII
HUMANISTYCZNE]

Jak wspomniano, w geografii humanistycznej szczegdlna wage przywiazuje si¢ do
relacji cztowiek—$rodowisko. Zaktada sig, ze ze wzgledu na to, iz srodowisko ma
okreslona nature, tad, porzadek, logike, cztowiekowi nie wolno lekcewazy¢ natu-
ry $Srodowiska. Powinien on przede wszystkim stara¢ sie je zrozumieé. Wspolcze-
sna geografia humanistyczna nawigzuje w tym twierdzeniu do mysli francuskiego
geografa Vidala de la Blache’a, ktéry traktowal srodowisko jako partnera ludzkiej
dziatalno$ci, a zwigzek czlowiek-$rodowisko jako dialog (Jedrzejczyk 2001).
Owocem relacji cztowiek—$rodowisko w wymiarze indywidualnym jest miejsce
- podstawowe pojecie geografii humanistycznej (Tuan 1987, Rembowska 1996,
Jedrzejczyk 2001).

Przyjmuje sie, ze miejsce:

* to ,uczlowieczona przestrzen” (Tuan 1987)

* jest przestrzenia znaczaca;

» ksztaltuje si¢ w toku indywidualnych doswiadczen czlowieka, co sprawia,
ze ma unikatowy charakter;

* powstaje w wyniku wzajemnej zaleznoéci czlowieka i srodowiska — jest
owocem tych relacji;

* posiada swoja tozsamo$¢, indywidualnos¢ i odrebno$¢ od innych miejsc;
cechuje/wyroznia je ,duch miejsca” — genius loci;

e jest ,oswojong” cze$cig przestrzeni spolecznej - intensywnie nasycong
uczuciami, wspomnieniami, glebokimi psychicznymi i emocjonalnymi
przezyciami;

* jest fundamentalnym wyrazem ludzkich zwiazkéw zardwno z innymi isto-
tami ludzkimi, jak i otaczajacymi czlowieka przedmiotami;
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* moze by¢ przestrzenig o pozytywnym lub negatywnym zabarwieniu emo-

cjonalnym (wg Tuana miejscem topofilnym lub topofobicznym);

* odnawia, odradza doswiadczenie i aspiracje ludzkie;

* stanowi wazng podstawe ksztaltowania sie poczucia tozsamosci i ,zako-

rzenienia” dla pojedynczego czlowieka i grupy spolecznej;

e jest podstawg ludzkiej egzystencji, daje czlowiekowi poczucie

bezpieczenstwa;

* ogniskuje wartosci odczuwane, w nim ksztaltuja sie¢ postawy, wartosci

i znaczenia istotne w zyciu;
* czesto posiada wyrazne, wizualne wyrdzniki — ,,publiczne symbole” (Yi-Fu
Tuan);

* poniewaz jest wyréznione przez bliski kontakt i doswiadczenie, jest ,,przed-

miotem troski”;

* moze mie¢ r6zng wielko$¢é: od ulubionego zakatka wtasnego domu przez

wlasne miasto, region do kraju, a nawet calej Ziemi.

Jak mozna odczytaé¢ z powyzej okreslonych cech konstytutywnych miejsca
w ujeciu geografii humanistycznej, wazng role w przeksztatcaniu niewiele znacza-
cej przestrzeni w miejsce spetniaja uczucia, relacje i zaangazowanie emocjonalne.
Prowadzg one do poczucia wiezi z miejscem. Yi-Fu Tuan (1971) wprowadzit ter-
min topofilia na okreslenie uczuciowej wiezi miedzy ludZmi i miejscem. Pojecie
topofilii obejmuje pozytywne uczucia réznego rodzaju i stopnia intensywnosci.
Mogg to by¢: odczucia estetyczne, poczucie przynaleznosci, harmonii, satysfakcji.

Znaczenie bezposredniego do$wiadczania przez uczniéw miejsca, w ktérym
mieszkaja, zostalo szeroko uwzglednione w zalozeniach i tresciach aktualnych
podstaw programowych geografii i przyrody. Zgodnie z humanistyczng interpre-
tacja pojecia miejsca, byloby jednak celowe dazenie nie tylko do wyposazenia
uczniow w wiedze o miejscu zamieszkania, regionie, kraju ojczystym, ale two-
rzenie sytuacji dydaktycznych sprzyjajacych poglebionej refleksji nad istots, sen-
sem miejsca, prezentowanymi przez nie warto$ciami, odrebnoscia, znaczeniem
dla ucznia i bliskich mu o0séb, jego przeszloscig i przysztoscig (Szkurtat 2004).
Ideg nadrzedng poznania miejsca zamieszkania powinno by¢ réwniez ksztaltowa-
nie u ucznidéw poczucia troski, odpowiedzialnosci za nie. Tischner ten szczegdlny
stosunek cztowieka do miejsca nazywa ,,gospodarowaniem”. , Dla czlowieka by¢
na ziemi, to gospodarowaé. Gospodarowanie jest przejawem wzajemnosci. Go-
spodarujac jesteSmy razem. Tworzymy siebie jako gospodarzy... Podstawowym
owocem gospodarowania sg narodziny miejsca” (Tischner 1982, s. 328). Zatem
rodzace si¢ poprzez ,gospodarowanie” miejsce zaczyna mie¢ warto$¢, nabiera
znaczenia, wprowadza w zycie cztowieka obcujacego z nim harmonie i fad, po-
zwala na tworzenie i odczuwanie tzw. ducha miejsca (genius loci), co moze mie¢
nawet znaczenie terapeutyczne. Oddzielenie czlowieka od takiego miejsca jest
zrédiem tesknoty, nostalgii.
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DLACZEGO UJECIA HUMANISTYCZNE W GEOGRAFII
JAKO NAUCE I EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]J?

Zwrot ku geografii humanistycznej w geografii jako nauce jest odpowiedzia i za-
kwestionowaniem scjentyzmu traktowanego jako uniwersalny wzorzec uprawia-
nia nauki oraz jako sposéb poznania charakterystyczny dla nauk przyrodniczych.
Geografia humanistyczna postrzegana jest jako forma krytycyzmu wobec geogra-
fii ilosciowej, scjentystycznej kojarzonej z niebezpiecznym redukcjonizmem, pro-
wadzacym wprost do uprzedmiotowienia czlowieka (Jedrzejczyk 2001, Rembow-
ska 2006). Nurt humanistyczny w geografii czlowieka wylonit sie jako reakcja na
zredukowang geografie czlowieka, sprowadzong i ograniczong do prezentowania
wynikéw myslenia racjonalnego. Geografia humanistyczna domaga sie prawa do
wyrazania oraz prezentowania w geografii niepoddajacych sie $cistej kwantyfika-
¢ji sytuacji, zwigzanych z jakosciowymi aspektami zycia czlowieka. W podejsciu
humanistycznym upatruje si¢ dla geografii szanse¢ uczynienia z niej dyscypliny
naukowej, integrujacej i syntetyzujacej wiedze przyrodniczg oraz szeroko rozu-
miang wiedze o czlowieku i jego miejscu w $wiecie. Takie postrzeganie istoty
geografii bylo punktem wyjscia w rozwoju nauk geograficznych.

Z geografia humanistyczng laczy sie nadzieje na likwidacje dezintegrujacego
podziatu na geografie fizyczna i ekonomiczng (Wilczynski 1996, 2011, Jedrzejczyk
2001, Rembowska 2006, Szkurtat 2004). Humanizm zaleca traktowanie czlowie-
ka w sposéb calosciowy, a nie przedmiotowy, z uwzglednieniem jego zdolnosci
tworczych, indywidualnosci i subiektywizmu w interpretacji otaczajacego $wiata
(Wilczynski 1996, Rembowska 2006).

Wyartykulowane powyzej oraz zaprezentowane na rycinie 1 podstawowe ar-
gumenty przemawiajgce za potrzeba rozwoju nurtu humanistycznego w geografii

Coraz wiecej uwagi Przywraca
poswieca sie miejscu we tozsamosé geografii
wspélczesnej pedagogice, i warto$¢é poznawcza jako
jezykoznawstwie (fzw. zwrot wiedzy syntetyzujacej,
geoprzestrzenny) integrujacej
( ) ~\

Stwarza szanse na
przywrécenie jednosci
geografii

Geografie czyni bliskq |
Zyciu czlowieka
\. J

Dlaczego geografia
humanistyczna?

(Przestrzeri egzystencjalng h
czyni waznym
przedmiotem poznania
geograficznego

Przywraca czfowiekowi
podmiotowosé w zyciu
spotecznym
i gospodarczym

Stapowi krytyczng ) Istotg geografii czyni
odpowiedz na pozytywizm relacje czfowiek -
i scjentyzm w geografii Srodowisko jego zycia

Ryc. 1. Argumenty za potrzeba rozwoju nurtu humanistycznego w geografii
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jako nauce stanowi¢ moga réowniez istotne powody jej obecnosci w szkolnej edu-
kacji geograficznej. Jednak spogladajac na geografie humanistyczna w perspekty-
wie edukacyjnej, jawi si¢ ona jako podejscie, ktére w potaczeniu z personalizmem
przekracza w znaczacym wymiarze formutowane dotychczas w teorii i realizo-
wane w praktyce walory poznawcze i wychowawcze geografii. Dotyczy to zaréw-
no nizszych etapdéw edukacyjnych, jak i ksztalcenia na poziomie akademickim.
Pogtebiona refleksja nad znaczeniem uje¢ humanistycznych w ksztalceniu geo-
graficznym uprawnia do twierdzenia, ze tak jak twierdzit F. Znaniecki (1931),
przestrzen powinna zawsze wystepowac ze wspélczynnikiem humanistycznym,
niezaleznie od tego czy dotyczy ona wychowanka w wieku przedszkolnym,
wczesnoszkolnym, licealnym, akademickim czy osoby dorostej czerpiacej rados¢
poznania geograficznego w warunkach pozainstytucjonalnych.

W STRONE UJEC HUMANISTYCZNYCH W PODSTAWIE
PROGRAMOWE] GEOGRAFII

Idee humanistyczne byly obecne od dawna w zalozeniach ksztalcenia geograficz-
nego. Wiazalo sie to zapewne z zawsze dostrzeganymi walorami poznawczymi
i wychowawczymi tresci geograficznych.

Wisrdd zatozen wprowadzonych w latach 2017-2018 podstaw programowych
geografii przyjeto w sposéb jednoznaczny, ze do wyjasnienia czesci zjawisk i pro-
cesOw spoteczno-ekonomicznych i kulturowych niezbedne sg ujecia jakosciowe
oraz rozumienie w znaczeniu przyjetym w metodologii humanistycznej z odwo-
tywaniem si¢ do do$wiadczen ucznia - jego istoty i podmiotowosci. Podmioto-
wo$¢ ta tworzy okolicznosci lepszego rozumienia réznorodnych motywéw podej-
mowanych decyzji i dzialan czlowieka w najblizszym otoczeniu szkoly, regionie,
kraju, $wiecie. W rozumieniu motywdw postepowania czlowieka nie wystarczajg
czesto racjonalne, czysto logiczne przestanki, ale czasem konieczny jest oparty
na empatii wglad w $wiat wyznawanych przez czlowieka wartosci, doswiadczen
kulturowych, emocji. Tak np. zrozumienie, dlaczego w niektérych miastach, przy
yjemnym przyroécie naturalnym, wzrasta liczba mieszkancéw, wymaga siegnie-
cia nie tylko po ,twarde”, ekonomiczne powody, ale réwniez zauwazenia tzw.
genius loci (,,ducha miejsca”), czyli szczegélnej atmosfery, ,,aury”, prestizu i ist-
nienia miejsc w miescie, ktére prowadza do ,,zakorzenienia” i wzmocnienia wiezi
mieszkancéw z miastem. Zaréwno z tych, jak i wielu innych powodéw zalecane
jest takze w realizacji tresci geograficznych tworzenie uczniom warunkéw do my-
$lenia refleksyjnego i kontemplacji (Rozporzadzenie MEN... 2017, 2018, Szkurtat
iin. 2017a, b, 2019).

Do najwazniejszych kategorii celow edukacyjnych z zakresu geografii huma-
nistycznej uwzglednionych w podstawie programowej geografii z lat 2017-2018
mozna m.in. zaliczy¢:

* wieloaspektowe rozpatrywanie relacji przyroda—czlowiek;
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* poznawanie i wieloaspektowa ocena miejsca zamieszkania, matej ojczyzny,
wlasnego regionu;

 traktowanie miejsce zycia (zamieszkania) jako przestrzeni znaczacej (jako
miejsca);

» ksztaltowanie poczucia miejsca i odpowiedzialno$ci za miejsce;

* rozpoznawanie, dostrzeganie warto$ci miejsc, ich tozsamos$¢, indywidual-
nos$¢, genius loci;

* dostrzeganie roznorakich warto$ci przestrzeni, rozpoznawanie znaczen,
symboliki;

* krajobraz — dostrzeganie harmonii, piekna, tadu i nietadu, czytanie i two-
rzenie krajobrazu;

e wieZ ucznia i innych mieszkancéow z zamieszkiwanym miejscem (prze-
strzenig lokalng, miastem, wsig);

* pozautylitarne postrzeganie warto$ci sSrodowiska geograficznego;

* kulturowa interpretacja zjawisk i proceséw zachodzacych w réznych ska-
lach przestrzennych;

* zroznicowanie postrzegania przestrzeni w roznych kregach cywilizacyjnych;

* postawa empatii — rozumienia potrzeb innych ludzi i ich zachowan;

* myslenie kontemplacyjne, refleksyjne, emocjonalne.

PODSUMOWANIE

Geografia humanistyczna to podejscie teoretyczno-metodologiczne, ktdre sytuuje
w centrum czlowieka jako podmiot egzystencjalny i poznawczy. Jest ona takim
yjeciem geograficznym, ktérego celem jest lepsze rozumienie Zycia czlowieka
w kontekscie przestrzeni, w ktérej on zyje.

Nurt humanistyczny w geografii jest krytyczny wobec pozytywizmu, opowia-
da sie tez przeciw scjentyzmowi. Widzi w nich znaczne zawezenie idei geografii,
ktére wypaczajac jej istote, moze zmierza¢ do ideowego i praktycznego redukcjo-
nizmu. To z kolei prowadzi do niebezpiecznego uprzedmiotowienia cztowieka.

W humanistycznym ujeciu szczegdlnego znaczenia nabiera podstawowa zalez-
noé¢ geograficzna, jaka jest relacja cztowiek—Srodowisko. Najistotniejsza jest rela-
cja cztowieka ze $rodowiskiem najblizszym - przestrzenia jego zycia codziennego.
Poniewaz jest to przestrzen poznawana i do§wiadczana, prowokuje to okreslone
zachowania wzgledem niej.

Miejsce jako podstawowe pojecie geografii humanistycznej, owoc relacji czlo-
wiek-$rodowisko, jest tym fragmentem przestrzeni, ktéra w réznych aspektach
usprawnia uczenie sie. Mozna powiedzie¢, ze ma ono charakter edukacyjny, gdyz
przez $wiadomos$¢ miejsca i nadawanie mu znaczenia mozna budowaé wtasne, in-
dywidualne przestrzenie i miejsca, ich poczucie i zwiazek z nimi. Przeksztalcanie
sie w $wiadomosci wychowanka przestrzeni fizykalnej w miejsce powinno by¢
zawsze zrédlem pedagogicznej satysfakeji.
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Zrodla

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogolnego dla szkoty podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-
wy programowej ksztalcenia ogélnego dla liceum ogélnoksztalcacego, technikum oraz
branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. 2018, poz. 467).
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DYDAKTYCZNE MOZLIWOSCI
HUMANISTYCZNYCH UJEC GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Jakkolwiek korzeni humanistycznej geografii mozna poszukiwaé w odlegltych
czasach, a samo pojecie funkcjonuje od ponad czterdziestu lat (Tuan 1976), ujecie
humanistyczne ciagle nie jest popularne na lekcjach geografii. Zanim pojawil si¢
sam termin, humanistyczne ujecie geografii funkcjonowalo przynajmniej od cza-
sow Humboldta. Przejawialo si¢ takze w pracach i twdrczosci literackiej polskich
geograféw: W. Pola czy W. Natkowskiego, a wspodlczesni geografowie humani-
styczni odwotujg si¢ do la geographie humain Vidala de la Blache’a (poczatek XX w.),
dajac pierwszenstwo cziowiekowi jako podmiotowi relacji czlowiek-$rodowisko.

Zamknieciu na osobiste doswiadczenie i refleksje, nieodzowne w humani-
stycznych ujeciach geografii, moze sprzyja¢ koniecznos$¢ sprostania ,,obiektyw-
nym” testom na koniec szkoly. Tymczasem nawet te mierzalne efekty edukacyjne
moga okaza¢ si¢ wyzsze, jesli poprzedzi je intelektualne przetwarzanie sensow
nadawanych zjawiskom (zaréwno spolecznym, kulturowym, politycznym, jak
i przyrodniczym) wystepujacym na Ziemi. Z racji odwolywania sie do osobistego,
emocjonalnego do$wiadczania §wiata geografia humanistyczna moze mie¢ duze
znaczenie w edukacji, zwlaszcza progresywistycznej, w ktorej cele dydaktyczne
przenikaja sie z celami wychowawczymi, a uczen traktowany jest podmiotowo
- jako myslaca, czujgca osoba, odbierajaca Swiat w specyficzny sposoéb. Kluczo-
wa dla geografii humanistycznej kategoria miejsca warunkuje mozliwos¢ rozwoju
ucznia jako osoby w réznych wymiarach - intelektualnym, poznawczym, a takze
emocjonalnym, spotecznym, obywatelskim.

Celem opracowania jest przedstawienie wartosci dydaktycznej stosowania hu-
manistycznego ujecia w geografii. By pokaza¢ warto$¢ tego podejscia dla eduka-
cji ludzi, trzeba przyjrze¢ sie filozofiom edukacyjnym, ktére moga sprzyja¢ jego
funkcjonowaniu w szkole oraz zalozeniom geografii humanistyczne;.
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FILOZOFICZNE PODSTAWY GEOGRAFII HUMANISTYCZNE]
A ZALOZENIA DYDAKTYKI KONSTRUKTYWISTYCZNO-
-INTERPRETATYWNE] I DYDAKTYKI TRANSFORMATYWNE]

Metodologia lezaca u podstaw geografii humanistycznej wydaje si¢ spodjna
z ujeciami dydaktyki w paradygmacie interpretatywno-konstruktywistycznym,
zwlaszcza mieszczacej sie w nim dydaktyce humanistycznej (Klus-Stanska 2018),
a podejmowana tematyka dotyczaca szeroko pojetego funkcjonowania cztowie-
ka w $rodowisku geograficznym sprzyja dydaktyce mieszczacej sie takze w pa-
radygmacie transformatywnym, przede wszystkim w jego krytycznym ujeciu
(Klus-Stanska 2018). W paradygmacie konstruktywistycznym zaktada sie, ze
uczen aktywnie tworzy wlasng wiedze, a rolg nauczyciela jest dostarczanie okazji
do nabywania doswiadczen (uczenia sie), organizowanie $rodowiska uczenia sie.
Humanistyczna wersja tego paradygmatu odwoluje si¢ do holistycznej koncepcji
cztowieka jako samodzielnego podmiotu, zwracajac szczegdlng uwage na rozwdj,
procesy osobotworcze i rozwdj samowiedzy. Natomiast paradygmat transfor-
matywny wedlug D. Klus-Stanskiej (2018, s. 190) ,wyrdst na gruncie refleksji
nad refleksjg”. Refleksja taka pozwala burzy¢ stereotypy, stawac sie sceptycznym
wobec nawykowego pojmowania $wiata i zwiazana jest z postawg transgresyjna
(Kozielecki 1987, Mezirow 1991).

Zalozenia geografii w ujeciu humanistycznym warunkuja takie podejscia dy-
daktyczne, ktére umozliwiatyby subiektywistyczne badanie $wiata, a nastepnie
konstruowanie uczniowskich $wiatéw. Dlatego postaram sie pokaza¢ istote geo-
grafii humanistycznej w odniesieniu do tych podejs¢ dydaktycznych. Wyrdznia ja
specyficzne podejscie zblizone do tego, co Natkowski nazywal zmystem geogra-
ficznym, a same zalozenia wydajg sie zbiezne z podej$ciami konstruktywistycz-
nymi w dydaktyce. Dla Tuana — tworcy pojecia geografii humanistycznej — jej
istotg jest ,,ludzki” sposob postrzegania zjawisk, nieograniczony tylko do wiedzy
potocznej, ale czerpigcy z réznych dziedzin geografii (zaréwno fizycznej, jak i spo-
leczno-ekonomicznej) oraz innych nauk (humanistycznych, spolecznych, przy-
rodniczych) i sztuki, stuzacy lepszemu zrozumieniu czlowieka i jego kondycji. Ta
wiedza jest podstawa refleksji geografa humanistycznego, ktéry musi by¢, wedlug
Tuana, biegty w filozofii i filozofowaniu. Zagadnienia postrzegane z humanistycz-
nej, refleksyjnej perspektywy, uwzgledniajacej ludzkie doswiadczenie, percepcje,
wiedze, moga dotyczy¢ np. rozwazan nad tym, czym jest geografia i nad wiedza
geograficzng w ogdle, nad terytorium i miejscem, stloczeniem i prywatnoscia,
zarobkami i ekonomia, religig. Tuan zdecydowanie oddziela humanistyczne uje-
cie geografii i geografie historyczna, ktérej podstawa jest ujecie obiektywistycz-
ne. Tymczasem geograf humanistyczny zaklada, Ze to ludzie kreuja swoje wlasne
mity historyczne. Te mity zalezg od sytuacji i od czasu historycznego, ale nie sg
state (Tuan 1976).

Humanistyczne ujecia geografii wydawaly sie oczywiste w XIX w. Swiadcza
o tym teksty przedstawiajace holistyczna wizje $wiata. Swiat nie byt w nich ma-
szyna zlozona z pojedynczych trybikéw i Srubek, ale jako$ciowa catoscig, ktéra
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nie dawala si¢ roztozy¢ na mniejsze elementy. Subiektywny opis ujmowal po-
szczegdlne czesci w relacjach do caloéci i we wzajemnych powigzaniach. Moz-
na by ze wspdlczesnej perspektywy nazwaé to ujecie ekologicznym czy ekofi-
lozoficznym. Zwracano uwage na emocjonalng strone do$wiadczania przyrody.
Humboldtowska wizja Swiata opierala si¢ takze na kontemplacji obrazéw natury
malowanych przez artystéw: ,,Gdy czlowiek czutego umystu bada nature, albo
w wyobrazni swojej przebiega rozlegte przestworza $wiata organicznego, otrzy-
muje ciagte rozliczne wrazenia. Miedzy temi nie ma ani jednego, coby tak silnie
i gleboko dzialalo, jak wszelkie przestrzenie zajmujgca obfito$¢ istot zyjacych”
(Humboldt 1860, s. 3).

Wydaje sie jednak, ze dzi§ w naszej kulturze trudno przyjmuje si¢ subiek-
tywna wizja éwiata. Swiadczy o tym polskie ttumaczenie tytutu ksiazki A. Wulf
o Humboldtcie: Cztowiek, ktory zrozumial nature. Nowy swiat Alexandra von Hum-
boldta (2017). Tytul sugeruje, Ze natura istnieje jako fakt obiektywny, rzadzacy
sie czekajacymi na zrozumienie prawidlowo$ciami, o czym moze $wiadczy¢ uzy-
cie w tlumaczeniu czasownika dokonanego (,zrozumial”), cho¢ zwracajacy tez
uwage na indywidualny wymiar poznania (,,§wiat Alexandra von Humboldta”).
Jednak czym innym jest wiedza jako odkrycie, zakladajaca obiektywna wiedze
o $wiecie, czekajacym na poznanie, zrozumienie wlasnie (rézne od niedokona-
nego rozumienia), a czym innym wiedza jako wynalazek — wiedza konstruujaca
$wiat, wynikajgca z uwarunkowan kulturowych, spolecznych, ale tez indywidu-
alnej ,,przedwiedzy”, niezaleznie od ,,obiektywnego” funkcjonowania $wiata. An-
gielski tytut ksigzki A. Wulf odnosi sie do konstruktywistycznego ujecia (,,wiedza
jako wynalazek”): The Invention of Nature. The Adventures Alexander von Humboldt.
The Lost Hero of Science (2015). Tytul ten ma zupelnie inne konsekwencje w my-
$leniu o przyrodzie.

Przykladem takiego widzenia $wiata moga by¢, wyraznie inspirowane Hum-
boldtowska ideg przyrody, opisy W. Pola (1869, s. 2): ,Wszystkie wszakze te spe-
cyalne opisy (naukowe — T.S.0.) nie dajg zywego oddechu natury, bo nie ma kraju
ani czesdci $wiata, ktéraby byla wylacznie geologiczna, orograficzna, hydrogra-
ficzng itd. W naturze nie sg te $wiaty oderwane od siebie, ale stykajq si¢ z soba,
uzupelniajg sie nawzajem, przenikajg sie jak najscislej w czynnych i biernych po-
tegach i tworzg zjawiska powszechnego zycia”. Zwracal on uwage na odmiennos¢
spojrzenia naukowego (scjentystycznego) i humanistycznego. Zadnego z nich
jednak nie deprecjonowal, dostrzegajac ich specyficzne funkcje i role, jaka od-
grywaja w poznaniu $wiata: , Najwyzsza bowiem syntezg zycia jest rzeczywisty
oddech natury, tej syntezie musi tedy w umiejetnosci odpowiada¢ osobny rodzaj
opiséw, ktore charakteryzujg odrebng fizyognomie kraju, i po analizie naukowej,
jest ta synteza duchowa niejako potrzeba, bo w niej zbiera si¢ to w zyciu calo,
co umiejetno$¢ dla naukowego rozpoznania szczegdtowo oddzieli¢ musiata od
siebie” (Pol 1869, s. 2).

Humanistyczna geografia pojawila si¢ ponownie w drugiej polowie XX w. jako
przeciwwaga dla scjentystycznego (pozytywistycznego, obiektywistycznego) po-
dejscia, ktére zaczeto wéwczas dominowad. O ile obiektywizm stawia pytanie:
wjaki jest Swiat?”, przyjmujac jednoznaczna wizje Swiata, ktdry jest poznawalny,
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o tyle w podejéciach subiektywistycznych pada pytanie: ,w jaki sposéb $wiat jest
postrzegany przez ludzi?”, ktére daje mozliwo$¢ roznych odpowiedzi w réznych
okolicznosciach. Zaczeto ponownie dostrzegac to, co nie jest mierzalne, ale istot-
ne dla naszego zycia — do$wiadczanie. Dane doswiadczane, jak twierdzi Tuan
(1987, s. 15), ,,mozemy zbiera¢ i interpretowac ze znacznym stopniem zaufania,
gdyz sami jestesmy ludZzmi i mamy uprzywilejowany dostep do stanéw ludzkiego
umystu, ludzkich mysli i uczué. W sfere ludzkich faktéw mamy wstep niejako od
wewnatrz”.

Tu pojawia sie zbiezno$¢ celéw dotyczacych zaréwno podejscia humanistycz-
nego w samej geografii, jak i orientacji humanistycznych w edukacyjnym para-
dygmacie interpretatywno-konstruktywistycznym, ktére ,.eksponujg wolnosé,
indywidualizm i przezycia jednostki” (Klus-Stanska 2018, s. 114), przyjmujac
holistyczna wizje ucznia jako osoby — Humboldtowskiego ,cztowieka czulego
umystu” - z przenikajacymi sie, nieodseparowanymi uczuciami, emocjami, inte-
lektem. Wspdlne dla takiej edukacji i geografii humanistycznej jest pojecie wie-
dzy jako subiektywnej, konstruowanej spotecznie lub indywidualnie. Geografia
humanistyczna kladzie nacisk na relacje miedzy cztowiekiem a srodowiskiem czy
tez — zeby odej$¢ od pozytywistycznego rozumienia i dla podkreslenia subiektyw-
noéci rozumienia tej relacji — miedzy umyslem (mind), rozumianym holistycznie
(mieszczacym takze emocje), a Srodowiskiem (Ley 1981). Chodzi tu nie o ,,obiek-
tywne”! cechy krajobrazu, ale o jego percepcje. Mozna by powiedzie¢, uzywajac
terminologii edukacyjnego paradygmatu konstruktywistycznego, o nadawanie
znaczen. W literaturze dotyczacej geografii humanistycznej obok pojecia kraj-
obrazu (landscape) pojawia si¢ pojecie odnoszace si¢ do jego obrazu w umysle
(mindscape) (zob. np. Buttimer 2001). Dydaktyka humanistyczna méwi o cieka-
wosci rodzacej sie ,,oddolnie, spontanicznie”, pozostajacej glteboko spersonali-
zowana (wlasciwa temu jedynemu uczniowi) (Klus-Stanska 2018). Ta ciekawos¢
moze by¢ zwigzana z umystowym obrazem $wiata (mindscape). Badacz prowadzi
ciagly dialog miedzy $wiatem skonstruowanym w umysle a §wiatem istniejacym
realnie (cho¢ niemozliwym do odtworzenia — wizja pozornie prawdziwa moze by¢
tylko jedng z wersji $wiata w umysle).

Dzigki spojrzeniu nie ,z lotu ptaka”, ale z przyziemnej ludzkiej perspekty-
wy, i odniesieniu do codziennych doswiadczen, ujecie humanistyczne na po-
wrot ,,uczlowieczyto” geografie, czyniac podmiotem zaréwno cztowieka-badacza
z jego calym emocjonalno-umystowym bagazem, jak i czlowieka funkcjonujacego
w Srodowisku geograficznym jako konstruktora swego $wiata. Rola geografa hu-
manistycznego polega na tym, ,,ze badacz stara sie zrozumie¢ zachowanie bada-
nej osoby, a $cislej intencje, ktérymi kieruje si¢ ona w swym zachowaniu, przez
empatie z tg osobg i wyobrazenie sobie siebie na miejscu tej osoby” (Walmsley,
Lewis 1997, s. 246). Zadaniem badacza w tym kontekscie jest proba odczytania
sens6w nadawanych zjawiskom wystepujacym na Ziemi przez jej mieszkancéow,

! W tym kontekscie zadne cechy nie sa obiektywne, jakkolwiek przyjete np. przez grono
geografow. Sq wynikiem ukierunkowanego (a wiec subiektywnego) sposobu postrze-
gania krajobrazu. Dlatego uznatam za konieczne uzycie cudzystowu.
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przy czym ma on $wiadomos¢, ze ta proba interpretacji jest zawsze subiektywna,
przefiltrowana przez jego wlasne przeswiadczenia (przedwiedze), uwarunkowa-
ne jego osobistymi cechami, wyksztalceniem, kultura, w jakiej wzrastal, srodo-
wiskiem spolecznym, rodzinnym, a mozliwe, ze tez sSrodowiskiem geograficznym
itp. Miejsce, przestrzen i czas mogg mie¢ rézne sensy w zaleznosci od kontekstu
(sytuacjonizm).

To empatia sprzyja rozumieniu wielokulturowosci $wiata i roli, jaka dana
kultura moze odgrywa¢ w zyciu osobistym jednostek wyrostych w tej kulturze.
Zeby czytac krajobraz jako tekst z punktu widzenia geografii kulturowej, pokrew-
nej ujeciom humanistycznym, potrzebna jednak jest tez znajomos¢ spotecznie
skonstruowanych znaczen symboli, znakéw w przestrzeni, nadanych im przez
mieszkancéw czy twoércow krajobrazu kulturowego (Czepczynski 2015). Ten sam
krajobraz umieszczony w konteksécie adekwatnym do innych czaséw moze mie¢
inne znaczenie symboliczne, a odkrycie tego znaczenia zmienia takze wspodlcze-
sne jego postrzeganie, np. plac zabaw czy hala targowa, ktdre usytuowano na
terenach zajetych kiedy$ przez cmentarz.

Wedltug Tuana humanistyczne podejscie polega na interpretowaniu czlowie-
czego doswiadczenia w calej jego niejednoznacznosci, ambiwalencji i ztozonosci
(Tuan 1976). A. Buttimer (2001) zwraca uwage, ze ujecia refleksyjne, krytycz-
ne, charakterystyczne dla tego podejscia, sprzyjaja tendencjom emancypacyjnym,
transgresyjnym. Zamiast bezjakosciowej, obiektywnej przestrzeni pojawiaja si¢
doswiadczane ,niezliczone przestrzenie jakoSciowo réznorodne, ograniczone, nie-
podzielne, zmienne” (Jedrzejczyk 2004, s. 14). Mozna by powiedzie¢, ze badacz
obala obowigzujace interpretacje $wiata, co jest takze wyrdzniajaca cecha edu-
kacyjnego paradygmatu transformatywnego (Klus-Stanska 2018). Tu badaczem
w opozycji do narzuconego systemu znaczen moze stac si¢ uczen. Juz Natkowski
widzial role geografii jako przedmiotu szkolnego, ktéry mégtby uwolnic¢ ludzi od
nawykowych sposobéw myslenia i dziatania, od ,posiadanych schematéw po-
znawczych” (Klus-Stanska 2018, s. 193). Twierdzil, ze dzieki geografii i wiedzy
o innych krajach, ich kulturze mozemy uwolni¢ si¢ ,,od parafianskiej ciemnoty,
konserwatyzmu i uporu”. Poréwnywanie innych krajéw z krajem rodzinnym, we-
dlug Natkowskiego, ,,chroni nas od uwazania tego ciasnego otaczajacego nas $wia-
ta za jedyny mozliwy, a przynajmniej jedyny uprawniony” (Natkowski 1968, s. 64).

UCZNIOWSKIE I SZKOLNE GEOGRAFIE

Geografia humanistyczna to geografia codzienno$ci (Buttimer 2001). Uczen
wkracza w $wiat formalnej edukacji ze swoimi osobistymi do$wiadczeniami do-
tyczacymi podworka, odwiedzanych miejsc, swojego pokoju, domu, miasta lub
wsi, ludzi tam spotykanych i zwigzanych z nimi przezy¢. Moze by¢ ich badaczem
— humanistycznym geografem, jesli w szkole pozwoli si¢ je ujawnic¢ bez zewnetrz-
nego (nauczycielskiego) wartosciowania, uprawomocni sie je, pozwoli nada¢
tym uczniowskim do$wiadczeniom znaczenie. Nie chodzi o preparowanie z jego
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doswiadczen tego, co edukacja szkolna (program, podreczniki) uznaje za wazne,
ale o uczniowskie indywidualne opowiesci, wzbogacone o wiedze na temat roz-
nego rodzaju geograficznych zjawisk zaréwno fizycznych, jak i spolecznych, poli-
tycznych, kulturowych, ekonomicznych, przefiltrowanych nastepnie przez jedyny
w swoim rodzaju, indywidualny sposéb myslenia, ktory z kolei wynika z bycia
w tym wiasnie, a nie innym, $wiecie przezywanym. Takie podejécie moze by¢
podstawa budowania glebszej swiadomosci siebie i miejsc. Te miejsca nie musza
by¢ zwiazane z wielkimi wydarzeniami historycznymi, z usytuowaniem stawnych
zabytkéw. Czesto tzw. atrakcje turystyczne nie maja wiele wspoélnego z miejscem
w rozumieniu geografii humanistycznej, jesdli analizowac je z punktu widzenia po-
jecia nie-miejsca M. Augé (2012). Z racji ttuméw turystéw, tablic informujacych
o sposobie zachowania, biletéw, wyznaczonych tras przemieszczania sie, moga
by¢ interpretowane jako nie-miejsca, anonimowe miejsca przechodnie. Czasem,
np. gdy przewodnik ,,pogania” wycieczke, uniemozliwia wrecz kontemplacje, na-
danie indywidualnego znaczenia, oswojenie, zadomowienie (,,umiejscowienie”).

Miejsca sa miejscami wtasnie, bo zwigzane jest z nimi nasze zycie. Sa nasze.
Kazde z nich jest warte uwagi. I niezaleznie od tego, jakg warto$¢ im przypisuje-
my, pozytywng lub negatywna, maja wplyw na nasze zycie.

Swiadomo$¢ wplywu érodowiska zycia na tozsamo$¢ ludzi, sposob spoteczne-
go funkcjonowania, sposéb myslenia wida¢ w wielkich powiesciach, ktére zaczy-
naja si¢ od charakterystyki areny, na ktérej rozgrywaja si¢ zdarzenia. Przyktadem
moze by¢ Dolina Issy C. Mitosza (1995). Znajomo$¢ geograficznych zjawisk pozwa-
la pogtebi¢ rozumienie i namyst nad kondycja ludzi zyjacych w dolinie Issy. Issa to
niewielka rzeka réwninna, wiec leniwie meandrujaca. Ale ta powolnos$¢, spokdj i,
wydawaloby sie, przewidywalno$¢ to tylko pozér. Nurt przerzuca sie od brzegu do
brzegu, na przemian erodujac i nanoszac material skalny. A jesli siegna¢ glebiej,
mamy do czynienia z jeszcze bardziej dynamicznymi zjawiskami, ktére zachodzity
nawet miliard lat wcze$niej. W podiozu, po ktérym ptynie Issa, prekambryjskie
skaly pokazujg anomalie magnetyczne — $wiadectwo przemieszczania si¢ biegu-
néw magnetycznych. Skaty pochodzg z zamierzchtych czaséw, kiedy $wiat byt zu-
pelnie inny niz ten wspdltczesny. Oto scena i kontekst zdarzen zycia spotecznego,
konfliktéw i indywidualnych losow nakreslony przez Mitosza, a przetozony przeze
mnie — geografa — na jezyk bardziej przyziemny, jezyk przyrodnika, interpretujacy
poetycki opis autora, ktéry §wiadomie wykorzystal swoja wiedze dotyczaca zja-
wisk geograficznych jako metafore, poczatek swojej powiesci.

Podobnie mozna potraktowa¢ Inwokacje w naszej epopei narodowej (Pan Ta-
deusz Adama Mickiewicza). Tu takze pojawia sie¢ sielski krajobraz (pagdrki lesne
- zapewne polodowcowe, tgki zielone ,szeroko nad biekitnym Niemnem rozcia-
gnione”, dziecielina, pola gryki) i kulturowe symbole (Matka Boska Ostrobram-
ska), nabierajace szczeg6lnego znaczenia wlasnie w tym miejscu i czasie. Podob-
nie jak w Dolinie Issy sielsko$¢ i spokéj krajobrazu to tylko pozér, tlo dla dynamiki
zycia spolecznego i politycznego. Mozna by powiedzieé, ze Mickiewicz opisuje
region z jego genre la vie (specyfika, stylem zycia wynikajacym ze splotu uwarun-
kowan przyrodniczych, spolecznych, historycznych, kulturowych), jesli nawigza¢
do duzo pézniejszej koncepcji Vidala de la Blache’a.
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Takie geograficzne tlo moze by¢ inspiracja do zastanowienia sig, jak (i czy
w ogoble) miejsca wplywajg na zycie ucznidéw i spotecznosci, w ktérej zyja. Z dru-
giej strony pokazuje, jak wiedza o zjawiskach geograficznych moze pogtebi¢ in-
terpretacje literatury.

Takze zdarzenia z literatury dzieciecej rozgrywaja sie zawsze gdzies, a wy-
obrazenie miejsca wzbogaca zazwyczaj mapa (Muminki, Kubus Puchatek) albo
szkic sytuacyjny (Dzieci z Bullerbyn). Miejsca dziecinstwa tkwia w nas silnie. Edu-
kacja geograficzna moze zacza¢ si¢ od naszkicowania tego, co uczniowi bliskie,
zwigzane z jego przezyciami, zabawa, rozumieniem $wiata, znajomoscia zjawisk
przyrodniczych, spotykanymi ludZzmi. W podtekscie zawsze pojawia sie pytanie
»dlaczego?” jako poczatek filozofowania, takze dzieciecego. To ,dlaczego?” to po-
czatek poszukiwania wiedzy, réwniez tej scjentystycznej, wyjasniajacej. Wielkie
zjawiska przyrodnicze pojawiajg sie w literaturze dzieciecej jako co$ naturalnego,
towarzyszacego codziennemu zyciu, np. powddz w Kubusiu Puchatku czy scena,
podczas ktorej szczoteczka do zebéw Muminka (jakze prozaiczna rzecz!) znika
w szczelinie skorupy ziemskiej, powstalej podczas trzesienia ziemi. Dla pelnego
zrozumienia opowiadan o Muminkach konieczna jest znajomos$¢ srodowiska na-
turalnego Finlandii, bo jakkolwiek postacie sg fantastyczne, to zyja w realiach
autentycznego skandynawskiego krajobrazu, wyznaczajacego ich sposéb funk-
cjonowania. Hatifnaty zegluja od jednej skalistej wyspy do drugiej, bo wybrzeze
Finlandii ma charakter szkierowy, a zima Muminkdw jest taka dtuga i ciemna, bo
wszystko dzieje sie zapewne daleko na pétnocy i prawdopodobnie mamy tu do
czynienia z noca polarng.

Przytoczone przyktady moga odbiega¢ od literatury, ktdra czytajg wspodtcze-
sne dzieci i mlodziez. Niemniej stuza ilustracji wplywu wiedzy geograficznej na
odbiér dziel literackich i, z drugiej strony, wykorzystania literatury do budowania
Scistej wiedzy przyrodniczej, nie tylko faktograficznej, ale takze przyczynowo-
-skutkowej (nie tylko ,,co?”, ale tez ,jakie to jest?”, ,dlaczego tam?” i, dlaczego to
jest takie?” — por. Miedzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej 1992). Podob-
nie jak ujat to Wincenty Pol w cytowanym wcze$niej fragmencie, stuzg réwniez
humanistycznej syntezie $wiata.

W s$wietle powyzszych przyktadéw widaé, jak geografia humanistyczna po-
zwala integrowa¢ wiedze z réznych dziedzin, nie oddzielajac ich, ale pokazujac
wzajemna ,,przenikalno$¢” w tworzeniu nowej wiedzy. Program szkolny przestaje
by¢ kolekcja oddzielnych przedmiotéw szkolnych (historia, geografia, jezyk pol-
ski, matematyka, biologia, chemia, fizyka, wychowanie plastyczne itp.), mono-
polizujacych $cisle zakreslong wiedze, ale staje si¢ zintegrowany, by uzy¢ pojec
koncepcji B. Bernsteina (1990). Sama geografia wydaje si¢ taczy¢ rézne zjawiska
w roézne catosci — obrazy éwiata. Zadna dziedzina wiedzy nie jest wazniejsza od
innych, przenikaja si¢ wzajemnie. Wszystko, czego sie uczniowie ucza (w szkole
i poza nia), stuzy konstrukeji uczniowskich $wiatéw. Humanistyczne ujecie mo-
globy wspomaga¢ realizacje zalozen ideologicznych polskiej szkoly dotyczacych
wszechstronnego rozwoju ucznia czy integrowania tresci, rozumianego nie jako
synonim edukacji wczesnoszkolnej (nauczanie zintegrowane), ani tez nie jako
tzw. integracja czy korelacja miedzyprzedmiotowa oparta na takim dopasowaniu
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kolejnosci poruszanych zagadnien, by byly przydatne podczas realizacji progra-
mu innych przedmiotéw nauczania, ale polegajacego na przenikaniu sie réznych
rodzajéw wiedzy dla poglebienia interpretacji zjawisk-fenomendw, pojawiajacych
sie w otoczeniu ucznia, dla refleksji o nich.

Wiasny region czy krajobraz najblizszej okolicy (jako hasta programowe) nie
moga by¢ tylko omawiane przez nauczyciela, jesli chcemy wprowadza¢ ujecie hu-
manistyczne. Muszg wynika¢ z dos§wiadczen ucznidw, ich przezy¢, skonfrontowa-
nych z wiedzg naukows czy spolecznie skonstruowang (np. dotyczaca symboliki
przestrzeni, zachowan w niej ludzi, ale takze wiedzy przyrodniczej), a ich refleksja
przetworzona w forme, jaka zechca nadac jej sami uczniowie. Moze odnosic si¢ tez
do niezgody na $wiat oferowany przez dorostych (np. sposéb zagospodarowania
terenu). Moze by¢ filozoficzna zaduma nad przyroda, jak tekst M. Pulinowej Stawa-
nie sig kamienia (1996), wlasnie taki gleboki, bo wynikajacy z wiedzy geograficznej.

Czasem ujecie humanistyczne geografii potocznie funkcjonuje jako wiaczanie
(nie - integracja) tresci (nie — poje¢) humanistycznych czy historycznych faktow
do tresci geograficznych, bedac tylko ozdobnikiem, a nie no$nikiem znaczen. Na
przyktad kiedy nauczyciel, poruszajac tresci dotyczace hydrografii, prosi uczniow
o wymienienie ksigzek (filmoéw), ktére w tytule zawieraja slowa zwigzane z woda.
Albo kiedy prosi o wymienienie waznych postaci, faktéw historycznych, cech kra-
jobrazu itp. Po to tylko, zeby uatrakcyjni¢ przekaz, a nie wzbogaci¢ znaczeniowo.
Nie neguje tu wiadomosci na temat tytuldow ksiazek czy znanych postaci histo-
rycznych, ale zwracam uwage na obiektywistyczne i tym samym narzucone ramy
tworzenia wiedzy. Jedli za$ uzy¢ metafory dotyczacej budowania gmachu wiedzy
(niezaleznie od tego, czy obiektywnej, czy subiektywnej) z faktow, to wszystkie te
fakty wykorzystane w podany wyzej sposéb przypominajg raczej rzucony bezlad-
nie stos cegiel, nawet nie zarys budowli. Sg ciagle z dydaktycznego punktu widze-
nia wiadomosciami z najnizszych pozioméw taksonomii celéw ksztalcenia (nieza-
leznie do tego, czy jest to taksonomia ABC Niemierki, czy taksonomia Blooma).

Czasem za$ ujecie humanistyczne jest infantylizowane, np. kiedy nauczycielka
prosi, zeby dzieci namalowaly obrazki przedstawiajace rézne pory roku. Te ilu-
stracje mogg by¢ rezultatem dzieciecej refleks;ji, specyficznego patrzenia na $wiat,
ale moga by¢ tez rezultatem konformistycznej postawy, po to, by zadowoli¢ na-
uczyciela, namalowac ,ladnie” i otrzymac lepszg oceng. Nawiazujac do stéw Nal-
kowskiego, ,,opis przyrody dany np. przez malarza (tu: ucznia — dopisek: T.S.0.),
ktory ja dobrze widzi, lecz nie rozumie, bedzie estetycznie nizszy od opisu mi-
strza naszej nauki typu Humboldtowskiego” (Natkowski 1968, s. 64).

PODSUMOWANIE

Geografia humanistyczna moze by¢ naturalnym podejsciem w edukacji. Specjal-
nego podkreélenia wymaga rola naukowej wiedzy i wiedzy spolecznie istnieja-
cej w konstruowaniu indywidualnych poje¢. Konieczny jest ciggly dialog miedzy
réznymi ,wiedzami” i ciggle ich korygowanie. Uczenie sie nie moze odbywac
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sie w intelektualnej prézni. Wymaga ,,otwartego” umystu zaréwno nauczyciela,
jak i ucznia. Wiedza (takze ta obiektywna) wzbogaca humanistyczng refleksje.
Warto dba¢, by stowa Natkowskiego na temat znaczenia geografii w codziennym
zyciu nie dezaktualizowaly sie: ,,Wszechstronno$¢ wyksztalcenia, jakie daje geo-
grafia juz w zakresie szkolnym, jest nieoceniona w dalszym zyciu, gdy czlowiek
(...) musi si¢ zaciesni¢ do jednej jakiej$ galezi naukowej czy dziatalno$ci prak-
tycznej — wyksztalcenie geograficzne uchroni go od kalectwa duchowego, pozwoli
mu powiedzie¢ o sobie: «czlowiekiem jestem i nic, co ludzkie obcym mi nie jest»”
(Natkowski 1968, s. 65).

LITERATURA

Augé M., 2012, Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa.

Bernstein B., 1990, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa.

Buttimer A. 2001, Humanistic Geography, [w:] N.J. Smelser, PB. Baltes (red.), International
Encyclopedia of the Social & Behawioral Sciences, Wydawnictwo Elsevier, Amsterdam-Pa-
ris-New York-Oxford-Shannon-Singapore-Tokyo, s. 7062-7066.

Czepczynski M., 2015, Nauka (z) krajobrazu kulturowego. O uczeniu sig i czytaniu znakéw
w przestrzeni, [w:] T. Sadon-Osowiecka (red.), Miejsce. Przestrzeri, krajobraz. Edukacyjne
znaki, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk, s. 181-196.

Humboldt A., 1860, Obrazy natury (https://pl.wikisource.org/wiki/Strona:Aleksander
Humboldt_- obrazy natury_T2.djvu/11; dostep: 15.02.2019).

Jedrzejczyk D., 2004, Geografia humanistyczna miasta, Wydawnictwo Akademickie Dialog,
Warszawa.

Klus-Stanska D., 2018, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN SA, Warszawa.

Kozielecki J., 1987, Koncepcja transgresyjna cztowieka, PWN, Warszawa.

Ley D., 1981, Cultural/HumanisticGeography, Progress in Human Geography, 5, 2: 249-256.

Mezirow J., 1991, Transformative Dimension of Adult Learning, Jossey-Bass, San Francisco.

Mitosz Cz., 1995, Dolina Issy, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.

Natkowski W., 1968, Dydaktyka geografii. Wybdr pism, Panstwowe Zaklady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa.

Pulinowa M.Z. (red.), 1996, Czlowiek blizej Ziemi, WSiB, Warszawa.

Pol W., 1869, Obrazy z zZycia i natury, Drukarnia Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
(http://rcin.org.pl/Content/4632/WA51_2713_PAN32475-t1-r1869_Obrazy-z-zycia.
pdf; dostep: 12.01.2019).

Sadon-Osowiecka T., 2007, Gdzie dzieje si¢ geografia? Rola miejsca w uczniowskich eksploracjach,
Geografia w Szkole, 5: 15-19.

Tuan Y.E, 1976, Humanistic Geography, Annals of the Association of American Geographers,
66, 2: 266-276.

Tuan Y.E, 1987, Przestrzeri i miejsce, Panistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.

Walmsley D.J., Lewis G.J., 1997, Geografia cztowieka. Podejscie behawioralne, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa.

Wulf A., 2015, Czlowiek, ktdry zrozumial naturg. Nowy swiat Alexandra von Humboldta, Wy-
dawnictwo Poznanskie, Poznan.

Waulf A., 2017, The Invention of Nature. The Adventures Alexander von Humboldt. The Lost Hero
of Science, Knopf Doubleday Publishing Group, New York.






PRACE KOMISJI EDUKACJI GEOGRAFICZNE]
2019, t.9,s.33-47

Joanna Angiel

O POTRZEBIE EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]
NA RZECZ ODNAJDYWANIA TOZSAMOSCI
MIEJSC I TWORZENIA EADU PRZESTRZENNEGO.
,CZYTANIE” I, PISANIE” KRAJOBRAZU

WPROWADZENIE

Przestrzen i miejsce, krajobrazy kulturowe i ich czytanie, tozsamo$¢ miejsca —
jego genius loci — stanowig wyznaczniki geografii w ujeciu humanistycznym. Miej-
sce zycia, jego krajobraz staja si¢ dla cztowieka wartoscig i wyposazeniem na cale
zycie. To czlowiek nadaje im znaczenia, nawiazuje z nimi specyficzng wiez, od-
najduje poprzez nie swoja tozsamos¢, a réwnoczesnie ja w nich zapisuje — Zyciem
i dzialaniem. Jest zatem zarazem biorca i dawca. Powinien by¢ réwniez madrym
tworcg i asertywnym wlodarzem.

Przestrzen w Polsce — i w mie$cie, i na wsi — bywa coraz czeSciej znijaczona,
a czasem wrecz pohanbiona. Widoczne jest to np. na przedmiesciach, wzdiuz ulic
dojazdowych, gdzie agresywne afisze reklamujgce produkty i firmy maja dotrze¢
do $wiadomodci licznej grupy ludzi. Dzieje si¢ tak mimo istniejacej ustawy kraj-
obrazowej. Zadbane, madrze uksztaltowane miejsce zycia, harmonijny krajobraz
kulturowy (jako efekt wielopokoleniowych pozytywnych oddzialywan) sa war-
to$cia spoleczna. Uswiadomienie tego mlodemu pokoleniu jest pilnym zadaniem
szkolnej edukacji geograficznej. Innym - jest ksztalcenie potrzeby i umiejetnosci
nadawania znaczen miejscom zycia, odkrywania ich tozsamosci, fenomenu oraz
nadawania im kolorytu poprzez swoiste ich ,pisanie” — ksztattowanie.

PRZESTRZEN I MIEJSCE

W europejskim kregu kulturowym przestrzen fizyczna jest znakiem wolnosci dla
czlowieka. Otwartoscig kusi go i zaprasza do poznania, do dziatan, przedsiewziec.
Ale tez ostrzega: nie znasz mnie, moich mentalno-kulturowych kodéw-znakdw,
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ktore sg informatorami, jak sie porusza¢ w mym obrebie, jak przetwarza¢ mnie
w przestrzen spoteczno-kulturowa, a nastepnie w bezpieczne miejsca (Tuan
1987). Czynnikami warunkujacymi wspéttworzenie przestrzeni spoleczno-kul-
turowej sg: stan $rodowiska geograficznego, rozwdj techniki i technologii, sto-
sunki panowania—podlegtosci, systemy warto$ci, kategorie kulturowe, ktére sa
podstawg modelu $wiata przyjetego przez dane spoteczenistwo (Jatowiecki 2010).

W geografii w ujeciu humanistycznym rozrdznia sie pojecia: przestrzen i miej-
sce. To, co dla czlowieka poczatkowo jest obca, obojetna, abstrakcyjng przestrze-
nia fizyczng moze staé si¢ miejscem na skutek poznania go i nadania mu rozma-
itych znaczen (Tuan 1987, Jedrzejczyk 2004, Szkurlat 2004, 2004a). Miejscem
staje sie zatem taki fragment przestrzeni, ktéremu nadano emocjonalng wartos¢,
ktéry zostal oswojony i ,,uczlowieczony”. Przestaje by¢ obcy, zostal wyodrebniony
z homogenicznej dotad przestrzeni i staje si¢ miejscem osobistym (mozna po-
wiedzie¢, Ze jest np. przeze mnie ,u-mojone”, a przez Ciebie ,u-twojone” lub
tez — nasze, wspoélne, bliskie nam i zwigzane z nami; Tuan 1987, Szkurtat 2004a,
Angiel 2014). W efekcie staje si¢ ono wazne i czesto utkane z pozytywnych dzia-
tan (po latach - takze wspomnien). O nie sie dba i troszczy. Co wazne — w takim
miejscu czlowiek nie tylko dostrzega porzadek spolecznie uznawanych wartosci,
ale sam je uznaje i nimi zyje (Szkurtat 2004a, Borysewicz 2009). ,,Swiat przyro-
dy wzbogacony o sens wartosci i znaczenia, jakie nadaje mu czlowiek” (Libura
1991) jest jedna z najwazniejszych kwestii geografii humanistycznej, bo to z tego
»S$wiata” powstaja miejsca. Mozna zatem zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze ludZzmi
nie rzadzg rzeczy, ale znaczenia, jakie im nadaje czlowiek, i znaczenia, jakie one
nadajg zyciu czlowieka (Olsson 1978, Szkurlat 2004). One za$ i umiejetnos¢ ich
tworzenia zalezne sg od naszego zycia duchowego.

J. Tischner wyréznia w zyciu czlowieka cztery podstawowe miejsca: dom,
warsztat, $wigtynie, cmentarz. Dzieki tym miejscom w $wiecie czlowieka ist-
nieje podstawowy lad. Tu czlowiek dostrzega porzadek spolecznie uznawanych
wartosci. Aby zrozumie¢ $wiat najblizszy, trzeba zrozumieé sens podstawowych
miejsc. Jesli ,,znika” miejsce rozumiane w wyzej przedstawiony sposob, pozostaja
bezdroza i chaos (Tischner 1982).

Miejsce nie jest zatem w geografii w ujeciu humanistycznym tylko punktem
na Ziemi, o danych wspdlrzednych geograficznych. Jest zaréwno obrazem, jak
i Swiadectwem stalej interakcji: czlowiek-$rodowisko geograficzne i wynikiem
percepcji miejsca przez czlowieka: jego o nim wyobrazen, nadawanych znaczen,
a takze efektem oceniania i warto$ciowania dokonywanych przez indywidualne
oraz spoteczno-kulturowe filtry percepcyjne (Szkurlat 2004). Stawanie si¢ miej-
sca jest zarowno zadaniem indywidualnym, jak i spolecznym przekazywanym
kolejnym pokoleniom. W efekcie tworzy niejednokrotnie specyficzny palimpsest
nie tylko architektoniczny, ale i znaczeniowy, nieraz trudny do zinterpretowania
przez nowe pokolenia, jedli nie nauczyly si¢ one od poprzednich pokolen jezyka
czytania miejsc (Angiel 2014a).

Tozsamo$¢ miejsca — genius loci. Oprocz pojecia miejsca czesto stosowany
jest w geografii w ujeciu humanistycznym termin zaczerpniety z architektury
i sztuki — genius loci, czyli duch miejsca. Jest on powiazany z dwoma warstwami
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dotyczacymi danego miejsca: materialng i niematerialng (duchowa) i rozumiany
jako jego unikatowo$é¢, wyjatkowosé, malowniczo$é. Czlowiek, w wyniku rela-
¢ji z miejscem, odczué wobec niego, przezy¢ i doswiadczen tu zdobytych, przez
uzycie tego terminu daje wyraz owym ulotnym cechom dla miejsca charaktery-
stycznym (Madurowicz 2007). Nie mozna odczuwacé genius loci bez pozytywnego
stosunku do miejsca. Mozna wiedzie¢, ze zostalo ono opisane jako posiadajace
genius loci, ale nie oznacza to, ze przez to automatycznie doswiadcza si¢ jego feno-
menu. Aby go przezy¢, potrzebna jest wiedza o danym miejscu, spotkanie z nim
i uwolnienie wobec niego pozytywnych uczué, umiejetno$¢ odczytania jego geo-
grafii i historii (Szkurfat 2004, Myga-Piatek 2015) i na tej podstawie interpretacja
znaczeniowa miejsca oraz jego rozumienie (Szkurlat 2004, 2004a, Angiel 2014a).

Miejsce i jego tozsamo$¢ stanowia wazne kategorie badawcze geografii w uje-
ciu humanistycznym. Rozpatrywane sg one w kontekscie zycia czlowieka oraz
budowanej przez niego wiezi z miejscem (Tuan 1982, Libura 1991, Szkurlat 2004,
Madurowicz 2007). S one podejmowane m.in. przez dydaktykéw geografii (np.
Hibszer 1996, Pulinowa 2003, Michalczyk 2004, Szkurtat 2004, Rodzo$ 2006,
Awramiuk 2009, Angiel 2014, 2015, 2018). Ze wzgledu na ich duza role wycho-
wawczg, spoleczng i kulturowa wyniki badan powinny by¢ brane pod uwage
w doborze tresci oraz strukturze szkolnej wiedzy geograficznej (podstaw progra-
mowych, programoéw), jak tez zastosowaniu miekkich form jezykowych (w odréz-
nieniu od jezyka scjentystycznego, wciaz obecnego w szkolnych podrecznikach).
Powinny takze znalez¢é odzwierciedlenie w formach i metodach ksztalcenia, pro-
wadzac do poznania tozsamosci miejsc oraz tworzenia badZ umacniania wiezi
z nimi, a przez to — ksztaltowania sie pozytywnych postaw dzieci i mlodziezy
wzgledem miejsc swego zycia.

Oprocz geograféw problematyka miejsc, ich tozsamosci i wiezi czlowieka
z nimi zajmujg si¢ przedstawiciele innych dyscyplin naukowych: antropolodzy,
kulturoznawcy i socjologowie (np. Zaidler-Janiszewska 1997, Jatowiecki 2010, Po-
tomski 2010), psychologowie (np. Banka 2002, Lewicka 2004), pedagodzy (np.
Theiss 2001, Denek 2012), architekci krajobrazu (np. Bogdanowski 1999, 2000,
Pawlowska 2002, B6hm 2007).

Wazne sg nie tylko naukowe dokonania i ich wyniki przedstawione w publi-
kacjach naukowych, ale przeniesienie ich w sfere dzialan spoleczno-kulturowych,
w tym - edukacyjnych (dydaktycznych). Daje to szanse, by proces ,czytania”
krajobrazéw i jego efekty (mentalne i przestrzenne) staly sie¢ punktem wyjscio-
wym do wlasciwego ,,pisania” krajobrazéw kulturowych, rozumianego jako jego
wspottworzenie i odpowiednie nim gospodarowanie. Jest zatem istotne, aby
umie¢ ,czyta¢” krajobrazy kulturowe i je interpretowaé poprzez pozyskiwang
i samodzielnie konstruowang wiedze. Wazne obecnie i nie tylko przez edukacje
dzieci i mlodziezy (jej praktyczne efekty moga okaza¢ si¢ widoczne dopiero za
kilka—kilkanascie lat), ale edukacje oséb dorostych.
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»~CZYTANIE” MIEJSC - ,,CZYTANIE” KRAJOBRAZOW
KULTUROWYCH

Aby rozumie¢ miejsce i krajobraz kulturowy jako zewnetrzne ,,oblicze” §rodowi-
ska geograficznego trzeba wiedzieé, Ze stanowig one unaoczniony zapis procesow
przyrodniczych i zapis dziatalnosci cztowieka w $rodowisku zycia. Ich ,czyta-
nie” umozliwia: w pierwszym przypadku wiedza geograficzna, w drugim — , bycie
czlowiekiem”. Gdy uczyli$my sie czytania, poznawaliSmy abecadlo, uczyliémy sie
literowania, laczenia liter w sylaby, zestawiania w wyrazy. Tak rozwijali$my umie-
jetnosci czytania, rozumienia tekstu, nastepnie jego interpretowania. Podobnie
jest z ,czytaniem” miejsc i ,,czytaniem” krajobrazu. One sa naszym elementa-
rzem i pierwszg ksigzka geograficzng. Percepcja miejsc jest u dziecka niemal bez-
wiedna: bezposrednia i wielozmystowa (wielokanalowa). Dobrym przykiadem
ich poznawania, mentalnego oswajania przez nadawanie znaczen jest rysunek
w ksigzce A.A. Milne Chatka Puchatka. Dzigki niemu ,oswojone” przez bohate-
réw ksigzki miejsca staja si¢ czytelne: wiemy, gdzie kto mieszka, dokad prowadza
rézne $ciezki, jakie sg cechy charakterystyczne poszczegdlnych miejsc, gdzie bo-
haterowie si¢ spotykaja i gdzie si¢ co$ waznego wydarzyto. Mamy tu do czynienia
z prototypem ,,mapy mentalnej”, ktéra przedstawia miejsca znaczace. ,,Czytanie”
i ,oswajanie miejsc” méwiace o procesie percepcji odnajdziemy tez w powiesci
L. Montgomery Ania z Zielonego Wzgdrza. Gléwna bohaterka $wietnie radzi so-
bie z czytaniem miejscowego krajobrazu kulturowego. Rozpoznaje jego elementy
i cechy, umie nada¢ miejscom znaczgce nazwy (np. Jezioro L$nigcych Wéd, Doli-
na Fiotkéw, Aleja Szumiacych Topdl). Nie jest to autorski trik literacki! To trafny
i cenny zabieg poznawczy i edukacyjny, ktéry umozliwia poprzez nadawanie zna-
czen danemu miejscu jego zapamietanie i emocjonalne z nim powigzanie.

Z ,czytaniem” miejsc wiaze sie Scidle ,czytanie” krajobrazu kulturowego
(jako oblicza i wyrazu $rodowiska geograficznego; Bogdanowski 2000). Tworzy
on specyficzng organiczng calo$¢ elementéw miejscowej przyrody i znakéw zy-
cia oraz kultury ludzi zyjacych tu dawniej i obecnie. Znaki te podlegaja zmia-
nom w czasie na skutek zmian uwarunkowan spoteczno-kulturowych (Bogda-
nowski 2000, Pawlowska, Swaryczewska 2002, Szkurtat 2004, Karwinska 2008,
Rembowska 2013, Czepczynski 2015). Znaki te trzeba odczytaé¢ bezposrednio
w terenie; w krajobrazie rolniczym np. wielko$¢ i charakterystyczny ukliad pdl,
przebieg ich granic (miedz), gatunki uprawianych na polach roslin, sposéb upra-
wy, rodzaj maszyn rolniczych uzywanych w gospodarstwach, typy rolnictwa itp.
(krajobraz rolniczy), a w krajobrazie wiejskim np. rodzaj i uklad zabudowan,
sposéb budowania domdw, rodzaj materiatu, charakterystyczne detale konstruk-
cyjne i zdobnicze, uktad i struktura ogrédkéw przydomowych oraz sadéw, ro-
dzaj ogrodzen (Angiel 2018). Do tego dochodzi obserwacja rozmaitych znakow
— kodéw kultury niematerialnej (np. krzyze przydrozne, kapliczki) i odczytanie
ich znaczen poprzez ,,odkodowanie”, czyli kulturowa interpretacje geograficzno-
-humanistyczng. Pamieta¢ bowiem nalezy, ze ,,czytanie krajobrazéw” to nie wy-
tacznie rejestracja i inwentaryzacja, ale i odczytywanie ze znakéw zycia i kultury
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charakterystycznego dla danego miejsca i regionu stopnia rozwoju cywilizacyj-
no-kulturowego oraz rodzaju kultury, w jakiej zyli i jaka zyli tutejsi mieszkancy.

Czytanie krajobrazu moze sie dokonywac intuicyjnie, poprzez doswiadczanie,
albo moze by¢ $wiadome, nauczone, systemowe i planowe. Zaréwno w pierw-
szym, jak i drugim przypadku zachodzi bezposrednia percepcja krajobrazu.
W drugim przypadku — dopetnia¢ jg powinna glebsza wiedza: geologiczna, hi-
storyczna, geograficzna, antropologiczna. Jej efektem powinno by¢ ,,odczytanie”
i, rozumienie” krajobrazu. Mozliwe jest ono nie tylko przez jego obserwacje pola-
czona z wiedzg o przeszlosci srodowiska przyrodniczego, ale takze, jak juz wspo-
mniatam, z wiedzg o spoleczenstwie (spoteczenstwach) - ludziach mieszkajacych
na danym obszarze, ich kulturze materialnej i niematerialnej (m.in.: sposobach
gospodarowania, typach budownictwa, ukladach wsi i poszczegdlnych gospo-
darstw, sposobach uprawy roli, wierze, zwyczajach, stylach zycia itp.). Wiedza ta
jest niezbedna — prowadzi do czytania i interpretacji geograficznej , tekstu”, jakim
jest dane $rodowisko geograficzne i jego oblicze, tzn. krajobraz kulturowy. Nalezy
podkresli¢ raz jeszcze, ze w ujeciu geograficzno-humanistycznym interpretacja
ta jest czyms$ innym niz w ujeciu fizyczno-geograficznym. Bowiem ,,dotarcie do
zrédel ludzkiej wiedzy o przestrzeni, jej pojmowaniu czy tez stosunku spoleczen-
stwa i przyrody nie jest mozliwe przy pomocy metod wlasciwym naukom przy-
rodniczym. Nature «wyjasniamy» operujac procedurami wyjasniania, ktérymi sg
kategorie matematyki badz fizyki, a nie humanistyki. Humanistyka interesuje sie
natomiast zdarzeniami konkretnymi, tym, co jest w nich swoistego, gdy tym-
czasem badacze reprezentujacy nauki przyrodnicze daza do wykrycia ogdlnych
praw. Z tego tez wzgledu nature wyjasniamy, a zycie duchowe — rozumiemy” (Je-
drzejczyk 2001, s. 62). Wazne jest ponadto, ze w ujeciach geograficzno-humani-
stycznych ,,przestrzen rozpatrywana z punktu widzenia jednostki, grup, wielkich
zbiorowosci jest przedmiotem $cisle powigzanych proceséw poznania, wartoscio-
wania i ksztaltowania” (Jedrzejczyk 2001, s. 66-67).

Kazde miejsce i kazdy krajobraz kulturowy opowiada swoja historie, czasem
i prehistorie (Konopka 2001), a takze geografie — zaréwno fizyczna, jak i spo-
leczno-kulturows. Kazde miejsce przekazuje w sposéb milczacy (ale naoczny!)
umiejgcemu je czytaé jedyng w swoim rodzaju ,,opowie$¢”, swoje dzieje: zaréw-
no poprzez niepowtarzalnos¢ polozenia geograficznego, zmiany, jakie zachodzity
w tutejszym $rodowisku geograficznym, jak i przez historie zycia ludzi, wspélnot,
spolecznosci (Angiel 2015).

Cenng inicjatywa Fundacji na rzecz Rozwoju Polskiego Rolnictwa byly kon-
kursy na prace uswiadamiajace dziedzictwo kulturowe tzw. ,,zwyktych wsi”. Mia-
ly one na celu udowodnienie, ze sa jednak w jaki§ sposéb niezwykle, ale kto$
musi te niezwykto$¢ odszukaé i odczytaé: w krajobrazie danej wsi, w réznych
zrédlach literatury, odzyskac jg z pamieci mieszkancéw, a moze réwniez jej do-
$wiadczy¢ jako mieszkaniec. We wstepie do jednej z nagrodzonych prac czytamy:
,hiezbywalnym elementem unifikujgcego si¢ $wiata sa w dalszym ciagu «zwy-
kle» miejsca, mieszkajacy tam ludzie i ich historia, zapadajace w pamie¢ opo-
wiesci” (Kostecka 2010, s. 7: tekst I. Bukraby-Rylskiej). Jest to wazne stwierdze-
nie, przypominajace, ze kazde miejsce ma swoja ,opowie$¢” i ze sg to zazwyczaj
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»,opowiesci” niepowtarzalne. Przedstawiajg one histori¢ i geografie miejsca gle-
boko osadzone w ludzkim do$wiadczeniu. Przywoluja miejsca w rézny sposéb
wazne i znaczgce dla ich mieszkancow oraz w rozmaity sposob odbite w ich indy-
widualnej lub/i zbiorowej pamieci.

Inny dobry przyklad odkodowania znakéw kulturowych i ich interpretacji
humanistycznej znajdziemy w odniesieniu do dawnej wsi Nieznajowa w Beski-
dzie Niskim. W miejscu nieistniejacej obecnie wsi, na tablicy przy polnej drodze,
wérod nieuzytkowanych od 70 lat pél i przy przydroznym krzyzu i figurze z miej-
scowego piaskowca, opisana zostala historia wsi — znaki jej istnienia — material-
ne i niematerialne. Na podstawie tekstu literackiego (a nie suchej informacji)
oraz planu wsi dowiadujemy si¢ nie tylko o jej uktadzie, liczbie domostw, ale tez
(a moze przede wszystkim) — o zyciu jej mieszkancéw, przezywaniu dni codzien-
nych i $wiatecznych. Jest to opowies¢ o krajobrazie lemkowskiej wsi, narracja
wielowarstwowa i multisensoryczna, przywolujaca np. odglosy skrzypienia zura-
wia, otwieranych drzwi do domu, zapachu Igk i pdl — skoszonej trawy, zzetych
zbdz. Do wejscia w tamtg rzeczywisto$¢ potrzebna jest chwila zatrzymania sie,
skupienia i refleksji. A dla mtodego pokolenia (cyfrowych tubylcéw i skrétowych
nadawcow i odbiorcow tekstow) koniecznoéé dokonania wysitku intelektualnego,
interpretacyjnego. Wowczas dopiero mozliwe bedzie spojrzenie na miejsce i kraj-
obraz okiem i sercem. Dostrzezenie miejsc po dawnym domu i zagrodzie — tam,
gdzie teraz rosng dzikie bzy, topiany lub pokrzywy i lezy garstka kamieni czy tez
istniejg pozostalosci przydomowego sadu — samotnej dzikiej gruszy (patrz tekst
i fotografie: www.nieznajowa).

,PISANIE” MIEJSC I KRAJOBRAZOW KULTUROWYCH

Okreslenie ,pisanie” miejsc” (a takze krajobrazéw kulturowych) nie jest rozu-
miane jako opisywanie ich poprzez tekst, ale jako gospodarowanie w $rodowi-
sku geograficznym. W wyniku potrzeb zyciowych czlowieka: nizszych (np. eg-
zystencjalnych) i wyzszych (materialnych i duchowych), a takze ze wzgledu na
wiezi czlowieka z miejscem rodzi si¢ potrzeba (i konieczno$¢) gospodarowania
nim i w nim (Michalowski 2001). W efekcie prowadzi to do zapisywania §$la-
dow w krajobrazach — czyli opisanych wczesniej znakéw kulturowych (bedacych
efektem i $wiadectwem pozytywnych lub negatywnych dziatan). Jest to zatem
dostowne i rzeczywiste zapisywanie miejsc (krajobrazéw). W przypadku krajo-
brazu wiejskiego takimi zapisami sg wspomniane juz formy gospodarowania, np.:
uktady pdl, zabudowan gospodarczych, architektura doméw, uzywane materiaty
budowlane, zdobienia, formy wyrazanego sacrum, itp. (Konopka 2001, Wojtano-
wicz 2004). W odniesieniu do krajobrazu miejskiego sa to np. uklady i osie urba-
nistyczne, architektura doméw (w tym m.in. kamienic, patacéw, gmachéw uzy-
tecznos$ci publicznej), kosciotéw, uktady i struktura parkéw i ogrodéw miejskich
itp. (Karwinska 2008). Gospodarowanie uzywane jest czasem jako synonim wie-
zi czlowieka z jego najblizszym $wiatem (Tischner 1982, Libura 1991). Trudne
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jest stwierdzenie, czy wpierw powstaje wiez czlowieka z miejscem, a potem po-
trzeba gospodarowania w nim, czy tez najpierw zachodzi proces gospodarowania,
a w jego wyniku rodzi si¢ wieZ z miejscem (i nadawanie mu znaczen). A moze
dzieje si¢ to réwnoczes$nie i rownolegle? Niewatpliwie gospodarowanie organizu-
jace $wiat czlowieka, jego otoczenie, jest Swiatem zycia codziennego — zaréwno
stwardego” mozotu, jak i ,miekkiej” twdrczosci. Gospodarowaniu towarzyszy¢
powinno szukanie, odkrywanie i postugiwanie sie hierarchia wartosci. ,, Mgdros¢
gospodarowania to sposéb myslenia tgczqcy twdrczo naturg z wartosciami zycia” (Tisch-
ner 1982, s. 14). Wedtug J. Tischnera (1982, s. 56) podstawowym efektem gospo-
darowania cziowieka sa wiasnie... narodziny miejsca.

Istnieje bogata wiedza na temat ksztaltowania srodowiska, ale ilu ludzi, budu-
jac dom poza miastem, zadaje sobie trud zaznajomienia si¢ z nig. Ilu za$ zadaje
sobie trud ,,odczytania” (fizycznogeograficznego, geograficzno-kulturowego, geo-
graficzno-historycznego) cech i charakterystyki danego miejsca, a potem spodjne-
go wpisania sie wen zgodnie z regionalnym rytem kulturowym? Sa jednak tacy.
Efekty ich pracy mozna zobaczy¢ np. w katalogach konkursu na najlepiej zacho-
wany zabytek budownictwa drewnianego w wojewddztwie podlaskim, albo tez
- nowego budownictwa nawigzujacego stylem do dawnego, regionalnego stylu.

Chaos architektoniczny ogarnia rézne regiony Polski. Bierze sie on czesto
z checi wyrdzniania sie z otoczenia. W wyniku tego powstajg np. takie dziwo-
lagi, jak odwrécony dom w Szymbarku oraz inne kiczowate domy. A przeciez,
tak jak w réznych regionach np. Niemiec, Austrii lub Czech itp. takze i tu nalezy
nawiazywacé do tradycji regionu, do lokalnych styléw i materialéw budowlanych.
Istnieja dobre tego przyklady: nowoczesne domy w stylu kaszubskiej checzy re-
gionalisty i architekta z Boréw Tucholskich Jana Sabiniarza (1994) czy tez dom
prof. Andrzeja Strumilly w Mackowej Rudzie na Pojezierzu Suwalskim.

Przed wiejskim domem — w przydomowym i przyszkolnym ogrédku — réw-
niez mozna ,pisa¢” (wspoltworzyé) na swoja miare krajobraz oraz zatroszczy¢
sie o kultywowanie jego tozsamosci regionalnej (Michalczyk 2004, 2008, 2010,
Angiel 2018). Przykladem moze by¢ szkolny ogréd z rodzimymi, czesto juz zapo-
mnianymi gatunkami roélin. Gdzie sie bowiem podziaty tak powszechne niegdy$
w ogrodkach rodzime gatunki: np. maciejki, lewkonie, nasturcje, astry, mieczyki
itp.? Gdzie sa zywoploty z rodzimych gatunkow krzewdw?

Przed szkota i wokdt niej wspolnota nauczycieli i uczniéw moze réwniez ,za-
pisywa¢” krajobraz kulturowy i ksztattowac jego tozsamo$¢ przez tworzenie np.
szkolnego ogrodu. Takie inicjatywy byly podejmowane i testowane w wojewodz-
twie lubelskim dzigki zaangazowaniu spolecznosci szkolnej, a zwlaszcza podej-
mowane przez $rodowisko lubelskich nauczycieli przyrody, geografii, biologii. Ich
pozytywne efekty krajobrazowe i edukacyjne (w tym wychowawcze) mogg by¢
zacheta do nasladowania (Michalczyk 2004, 2008, 2010).
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NIEELAD PRZESTRZENNY W POLSCE. OBJAWY I PRZYCZYNY

Madroscig czlowieka i spolecznosci jest dostosowanie sie do warunkéw $rodo-
wiska geograficznego. Wynikalo ono niegdy$ z egzystencjalnych potrzeb biolo-
gicznych oraz konieczno$ci: strategicznych, militarnych, ekonomicznych. I tak
np. podczas budowania gospodarstw na wsi korzystano z materiatow lokalnych
dostepnych w okolicy czy tez regionie. Powodowalo to jedno$¢ i spojnos¢ archi-
tektury lokalnej i regionalnej, z akcentowaniem jednakze réznorodnosci detali,
zdobien, uktadéw przestrzennych zwiazanych z dang kulturg (Sabiniarz 1994,
Konopka 2001, Strumitto 2012).

W obecnych czasach globalizacji i unifikacji przestrzeni widoczny jest w Pol-
sce postepujacy proces zanikania tozsamosci miejsc. Przebiega on na wielu ptasz-
czyznach, w tym — mentalnej i kulturowej. Podatna nan jest mtodziez zanurzona
w internetowym $wiecie. M.in. w wyniku wspomnianych proceséw i zacierania
réznic kulturowych mtodzi ludzie coraz cze¢$ciej zaczynajg przynaleze¢ do $wiata
globalnego, ktéry wydaje sie im pociagajacy i ,,nowoczesny”, w przeciwienstwie
do regionalnego (i lokalnego), ktéry jest dla nich czesto nieatrakcyjny, nudny, nie-
modny i przebrzmialy. Innym objawem tej sytuacji jest zobojetnienie miodziezy
wobec niekwestionowanych autorytetéow, bedacych niegdy$ zyciowymi, moral-
nymi drogowskazami. Prowadzi to do zmian w dotad respektowanym porzadku
aksjologicznym dotyczacym réznych aspektéw zycia osobistego i spolecznego.
Mtlodzi ludzie moga czu¢ sie w takim $wiecie zagubieni, bowiem nie zawsze szu-
kaja rozwiazan i wyjscia z tej sytuacji, lecz podporzadkowujg sie lub dostosowu-
ja biernie do zaistnialych zmian (Angiel 2015). Zewngtrzne objawy tej choroby
sa widoczne m.in. w krajobrazach kulturowych Polski. Swiadczy o niej wiasnie
nietad w przestrzeni miast i wsi oraz zacieranie zréznicowania kulturowego w re-
gionach (Chwalibodg i in. 2005), brak kontynuacji regionalnych form architektury
tworzacych kiedy$ ich wyréznik i fenomen. Na 6w chaos skladajg si¢ rozmaite
elementy: m.in. réznego rodzaju szpetne i dziwaczne formy architektoniczne np.
domoéw, ,doklejanie” do nich warsztatéw, przybudéwek, wiezyczek. Razaca jest
brzydota tych obiektéw, bylejako$¢, tymczasowos$é, tandetne materialy, z jakich
zostaly wykonane, krzyczaca kolorystyka i jej zestawienia itp. (Chwalibog i in.
2005, Sarzynski 2012, Springer 2013). Istnieje tez wiele negatywnych przyktadow
zatosnych sylwetek obiektow sakralnych — niektérych kosciotow. Wycinane sg
takze w imie doraznych celéw (w ostatnich latach istnieje na to przyzwolenie!)
wiekowe drzewa, niszczone przydrozne aleje. Slady takich dziatan pozostana na
dlugo ranami w krajobrazach polskich miast i wsi. Sprzyja temu czesto brak miej-
scowych planéw zagospodarowania przestrzennego, a nade wszystko — brak $wia-
domoéci tozsamosci lokalnej i regionalne;j.

Mobilnos¢ spoteczenstwa i rozwoj techniki powoduje coraz bardziej widoczne
panowanie jej nad kulturg. W efekcie obserwujemy kryzys tozsamosci, ktéry po-
woduje zacieranie lub utrate wlasnych korzeni, tradycji, ktére s nosnikami kultu-
ry. ,Unifikowaniu si¢ kultury towarzyszy niszczenie miejsc i tworzenie standar-
dowych krajobrazéw (podkreslenie J.A.), bedacych wynikiem niewrazliwosci
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na znaczenie miejsca. Tego typu proces unifikacji miejsc i krajobrazéw wywo-
luje niejednokrotnie poczucie alienacji wéréd zamieszkujacych je ludzi. Naste-
puje czasoprzestrzenna kompresja §wiata i zachwianie tozsamosci kulturowych”
(Rembowska 2013, s. 99).

Istnieja inne uwarunkowania — mentalne i spoleczno-kulturowe, ktére lezg
u podstaw nieladu przestrzennego w Polsce (Karwinska 2008, Chmielewski i in.
2018). Jednym z nich jest m.in. specyficzna cecha Polakéw wyrazona trafnie w po-
wiedzeniach, np. ,zastaw sie, a postaw sie” i ,,wolno¢ Tomku w swoim domku”.
To ostatnie wigze sie z niewtadciwie pojeta wolno$cia osobista. Moze ona polega¢
np. na checi wyrdzniania si¢ i przejawia¢ w kakofonii styléw budowania, detalach
architektonicznych, wielkosci i kolorystyce doméw.

Nietad przestrzenny i bylejakos¢ architektury na wsi, jej niedostosowanie do
architektury tradycyjnej spowodowane sg réwniez np. migracja ludnosci miej-
skiej, budowaniem drugich doméw nienawigzujacych do specyfiki budownictwa
regionalnego, co w rezultacie prowadzi do jego unifikacji (Malinowska 2012). Po-
woduje to zacieranie lub wrecz u$miercanie tej architektury. Obecnie budowane
domy sa niejednokrotnie domami typu bungalowéw czy tez innymi typami nie-
majacymi nic wspdlnego z polska tradycja. Wiaze si¢ to czesto z przenoszeniem
do architektury nowych wzorcéw dobrobytu i rzekomego piekna.

Jedna z najwazniejszych formalnych przyczyn braku tadu przestrzennego jest
brak wymogu obowigzkowego posiadania przez gminy planu zagospodarowania
przestrzennego. Potrzeba jego posiadania wynika z polityki przestrzennej oraz
poziomu $wiadomosci spolecznej. Inna, réwnie wazng przyczyng jest brak odpo-
wiedniej edukacji spotecznej na ten temat.

ZAPOBIEGANIE NIELADOWI I PRZYWOLYWANIE
TOZSAMOSCI MIEJSC POPRZEZ SZKOLNA EDUKACJE
GEOGRAFICZNA

Dalszej degradacji krajobrazu kulturowego w Polsce mozna i nalezy przeciwdzia-
ta¢. Takg mozliwo$¢ daje szkolna i akademicka edukacja geograficzna na rzecz
tworzenia wiezi z miejscem (Szkurtat 1998a, b, 1999, 2002, 2003, 2004a, b, 2009,
Chwalibdg i in. 2005, Angiel 2014a, 2015). Formalne umocowanie takich tresci
ksztalcenia odnajdziemy w kilku miejscach w podstawie programowej geografii
w szkole podstawowej z 2017 r. Przywolane zostaly one w ponizszym tekscie,
ukierunkowujacym nauczycieli geografii na te tematyke.

Wybrane zapisy podstawy programowej z geografii (szkola podstawowa)
zgodne z tematyka dotyczaca tozsamos$ci miejsc, fadu i nietadu
przestrzennego

Warto$¢ edukacyjna geografii jako przedmiotu szkolnego wynika z integrowania wiedzy
ucznia o $§rodowisku przyrodniczym z wiedza spoleczno-ekonomiczna i humanistycz-
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na. Takie holistyczne i zarazem relacyjne ujecie sprzyja wszechstronnemu rozwojowi
ucznia. Pomaga mu stworzy¢ calo$ciowy obraz Swiata i kraju ojczystego, taczy¢ reflek-
sje nad pieknem i harmonia $wiata przyrody z racjonalnoscig naukowego pozna-
nia, rozwija¢ umiejetnosci rozumienia funkcjonowania srodowiska geograficzne-
go i oceny dzialalnosci w nim czlowieka, ksztaltowaé pozytywny obraz Polski
i wiezi zaré6wno z mala, jak i duza ojczyzna (...).

Geografia, w tym szczegdlnie zajecia prowadzone w terenie, powinna przyczyniac¢
sie do zrozumienia sensu i warunkow realizacji zasady zréwnowazonego rozwoju, m.in.
poprzez poznawanie przyktadéw racjonalnego gospodarowania, oceny zamieszkiwanego
Srodowiska, poczucie odpowiedzialno$ci za tworzenie ladu i piekna w miejscach
swego zycia. Integralna czescig ksztalcenia geograficznego jest geograficzna eduka-
cja regionalna. Zdobywanie wiedzy geograficznej o ,,malej ojczyznie” i wlasnym
regionie oraz prowadzenie geograficznego poznania do ,tu i teraz” nadaje edu-
kacji konkretny wymiar, ktéry mozna latwo przelozy¢ na dzialania praktyczne
w codziennym zyciu ucznia. Ma to szczegdlne znaczenie w dobie upodmiotowienia
spotecznosci lokalnych, a wraz z tym ksztaltowania sie emocjonalnych wiezi ucznia
ze swoim miejscem. Ugruntowana $wiadomos¢ wtasnej wartosci i korzeni oraz tozsa-
mos§¢ terytorialna, ksztaltowana w procesie poznawania geografii wlasnego regio-
nu i kraju ojczystego, jest we wspolczesnym swiecie fundamentem rozumienia innych
naroddéw i kultur bez obawy o utrate wtasnej tozsamosci.

Cele ksztalcenia — wymagania ogélne (elementy wybrane — odnoszace si¢
do tematyki artykulu)

I. Wiedza geograficzna.

2. Poznanie wybranych krajobrazéw Polski (...), ich gtéwnych cech i sktadnikow.

3. Poznanie gtéwnych cech srodowiska geograficznego Polski, wlasnego regionu oraz
najblizszego otoczenia — ,,malej ojczyzny” (...).

4. Poznanie zréznicowanych form dzialalnosci cztowieka w §rodowisku, ich uwarunko-
wan i konsekwencji oraz dostrzeganie potrzeby racjonalnego gospodarowania zaso-
bami przyrody.

5. Rozumienie zréznicowania przyrodniczego, spoteczno-gospodarczego i kulturowego
$wiata.

7. Okreslanie prawidlowo$ci w zakresie przestrzennego zréznicowania warunkow $ro-
dowiska przyrodniczego oraz zycia i réznych form dzialalnosci cztowieka.

8. Integrowanie wiedzy przyrodniczej z  wiedza spoteczno-ekonomiczna
i humanistyczna.

II. Umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce.

4. Okreslanie zwigzkéw i zaleznosci miedzy poszczegdlnymi elementami Srodowiska
przyrodniczego, spoteczno-gospodarczego i kulturowego (...).

7. Podejmowanie nowych wyzwan oraz racjonalnych dziatan prosrodowiskowych
i spotecznych.

III. Ksztaltowanie postaw.

2. Laczenie racjonalno$ci naukowej z refleksjg nad pieknem i harmonia $wiata przyrody
oraz dziedzictwem kulturowym ludzko$ci.

3. Przyjmowanie postawy szacunku do $rodowiska przyrodniczego i kulturowego oraz
rozumienie potrzeby racjonalnego w nim gospodarowania.

4. Rozwijanie w sobie poczucia tozsamo$ci oraz wykazywanie postawy patriotycznej,
wspoélnotowej i obywatelskiej.
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5. Ksztaltowanie poczucia dumy z piekna ojczystej przyrody i dorobku narodu (...).

6. Ksztaltowanie pozytywnych - emocjonalnych i duchowych - wiezi z najbliz-
szym otoczeniem, krajem ojczystym (...).

7. Rozwijanie zdolnosci percepcji najblizszego otoczenia i miejsca rozumianego
jako ,,oswojona” najblizsza przestrzen, ktorej nadaje pozytywne znaczenia.

8. Rozwijanie postawy wspolodpowiedzialnosci za stan $rodowiska geograficznego,
ksztaltowanie tadu przestrzennego oraz przyszlego rozwoju spoteczno-kultu-
rowego i gospodarczego ,,malej ojczyzny”, wiasnego regionu i Polski (...).

W edukacji akademickiej te tematyke odnalez¢é mozna np. w realizacji zaje¢,
takich jak: ochrona dziedzictwa kulturowego, spoteczno-kulturowe uwarunko-
wania gospodarki przestrzennej (UW WGSR)! czy tez krajoznawstwo i krajo-
znawstwo szkolne (UKW Bydgoszcz).

Czlowiek decyduje o zyciu w danym miejscu, jego poznawaniu, ksztaltowaniu.
W tworzeniu wiezi mlodego cztowieka z miejscem (miastem, wsia, regionem) wio-
dacg role powinna petni¢ szkolna edukacja regionalna. Do 2009 r. byta ona w Pol-
sce waznym elementem ukierunkowywania ku wartosciom; byla wpisana w pod-
stawe programowsq i realizowana z poczuciem misji przez wielu nauczycieli. Zapisy
o niej w formie $ciezki edukacyjnej zostaly usuniete z podstawy programowe;j, ale
cele i tresci przeniesione w duzej mierze do podstaw programowych geografii (gim-
nazjum). Zniknetlo ze szkét szkolne krajoznawstwo, bedace ostojg dobrych pod tym
wzgledem praktyk edukacyjnych skierowanych ku warto$ciom miejsc (krajobra-
z6w) w Polsce, jednakze jego niektdre cele realizowane sa w ramach szkolnej edu-
kacji regionalnej. W wielu krajach, np. Wielkiej Brytanii, Norwegii, Nowej Zelan-
dii, Japonii rozwijanie wiezi z miejscem zycia jest w przedszkolach i szkotach jedng
z wazniejszych kwestii edukacyjnych. Ma ono na celu pielegnowanie i ugruntowy-
wanie, jak to okreslaja tamtejsi nauczyciele, ,naszej kultury, naszej historii, naszej
tozsamo$ci, naszego poczucia wartosci i naszego zakorzenienia” (Cohen 2010).

! Patrz np.: program studiéw: www.wgsr.uw.edu.pl.

Inspiracje dydaktyczne na temat tozsamosci miejsc i tworzenia
fadu przestrzennego
Przez pryzmat wiedzy geograficznej warto przyjrzec sie miejscom swojego zycia — do-
strzec charakterystyczne cechy s$rodowiska geograficznego (krajobrazu), przywotaé
procesy, ktére go ksztattowaly, zmiany, ktére w nim zachodzily i widoczne ich efekty,
a nastepnie odszukacd i przywola¢ rozmaite znaczenia nadane tym miejscom przez ludzi.
Przywota¢ ich wartoéci. Owo zadanie najlepiej wykona¢ samemu: w tym celu wywolaj
w sobie obraz ,tamtego” lub ,tego” miejsca, ktore jest lub byto ,twoje”. Napisz (opo-
wiedz), gdzie ono jest i jakie ono jest. A takze dlaczego jest takie. Przywolaj jego cechy,
dominanty, wyrdzniki, tozsamo$¢ geograficzng (fizycznogeograficzng i spoteczno-kul-
turowa, a takze historyczng). Napisz o nim i o jego znaczeniach dla Ciebie — niegdy$
i teraz; o znakach kulturowych, ktére w nim odczytatas/-es, o krajobrazach kulturowych
iich elementach, ludziach, ktérzy tworzyli te miejsca i ,,pisali ich krajobraz”, o jego uro-
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dzie, jak tez ranach zadanych mu przez czlowieka. Spdjrz na to miejsce oczami innych
ludzi; popro$ znajomych, by Ci opowiedzieli o nim, jego znaczeniach, swoich z nim
zwigzkach. Zawrzyj w eseju koncowa konkluzje!

Jako wstep do lekcji Moje miejsce na Ziemi — moje rodzinne strony, opowiedz uczniom:
gdzie jest Twoje miejsce na Ziemi, jakie ono jest? dlaczego jest takie? co znaczy ono dla
Ciebie? Nie pomijaj uczu¢ i emocji! Powiedz, w jaki sposéb ono tworzyto Ciebie, a w jaki
— Ty owo miejsce. Mozesz poszukaé z uczniami w literaturze przyktadéw ludzi, dla kto-
rych rézne miejsca byly wazne. Warto, by uczniowie poprosili rodzicéw, dziadkdw, in-
nych czlonkéw rodziny o przywotanie takich ,,opowiesci” geograficzno-historycznych,
a zarazem autobiograficznych. Niech uczniowie je zapisza/nagraja, a nastepnie opowie-
dza na kolejnej lekcji. Potem — popro$ uczniéow o ich eseje na ten temat. Podsumujcie
lekcje, wykonujac ,,szkic mysli” dotyczacych miejsc waszego zycia. Wydzielcie podzbiory
dotyczace: wiedzy o miejscach oraz nadanych tym miejscom znaczen i okreslen.

Zapytaj ucznidéw o te elementy lekcji i sposéb zastosowanej narracji, ktore réznily ja
od innych lekcji. Wyjasnij uczniom, czym sg ujecia humanistyczne w edukacji geogra-
ficznej. Dodaj, Ze na temat tak ujmowanych miejsc i ich znaczen prowadzone sg przez
geograféw badania naukowe.

PoprowadZ zajecia w terenie polegajace na odnalezieniu (zlokalizowaniu) miejsc
w okolicy, ktére sa wizytéwka i chluba oraz miejsc ,,ciemnych”, ,znijaczonych”. Wazne,
by celem badan terenowych nie stala sie tylko ich rejestracja w przestrzeni, ale uza-
sadnienie przyczyn i skutkow takiej lokalizacji. Zastosowanymi metodami badawczymi
moga by¢ np. wywiady z mieszkancami i przyjezdnymi na ten temat, a formami prezen-
tujacymi wyniki np. reportaze lub eseje geograficzne.

Przywotlane zagadnienia mogg stanowi¢ np. tematyke uczniowskiego projektu edu-
kacyjnego, majacego na celu odczytanie zmian w krajobrazach kulturowych na wsi -
zmian, ktdre np. prowadzg do postepujacej unifikacji i brzydoty (Malinowska 2012, An-
giel 2018). Nie pozostancie jednak przy negatywnych obrazach, ale przedstawcie sposéb,
w jaki mozne w jakiej$ mierze to zmieni¢. A moze jest to pomyst na Wasze dziatanie
podczas Dni Ziemi albo dni Waszego miasta/wsi?

Celem innego projektu edukacyjnego odnosnie do miejsc zycia i krajobrazéw miej-
skich moze by¢ odnajdywanie w nich tadu i nietadu przestrzennego i poczynienie reflek-
sji na ten temat. Zwrd¢ zatem uwage np., jakie cechy i elementy budownictwa, kolory —
ich zestawienia, uktady, a takze tzw. mata architektura decydujg o tadzie przestrzennym.
W przypadku nietadu zauwaz wspomniane reklamy szpecace miasta, czy tez przestrze-
nie byle jakie, ktére mogtyby sta¢ sie zadbanymi miejscami. Odpowiedzcie na pytania:
do kogo one obecnie naleza? w jaki sposéb te miejsca (wydawac by sie mogto ,,bezpan-
skie”) moglyby sie sta¢ miejscami pieknymi, uzytecznymi i ,,chcianymi”? dzieki komu
i czemu? komu i czemu moglyby stuzy¢? Zanim jednak zaczniecie u-cztowiecza¢ nie do
was nalezace przestrzenie — warto zacza¢ od miejsc wlasnego zycia, np. okolic szkoly
(Michalczyk 2004, Pawtowska 2004, Pulinowa 2004, Kossobudzka 2015) i wtasnego
domu.

Przydatna metoda do wykorzystania w metodzie projektu jest metaplan, bowiem
inspiruje do odpowiedzi na pytania: jak jest? jak powinno by¢? dlaczego nie jest tak, jak
powinno by¢? co zrobié, aby bylo tak, jak powinno by¢? Na przyktad — odnosnie do tadu
i nietadu przestrzennego w miejscach zycia uczniow!

Taki tez byt i jest cel edukacji regionalnej w Polsce. Warto przytoczy¢ w tym miej-
scu kilka wybranych przykladéw tresci ksztalcenia dotyczacych tozsamosci miejsc
i tworzenia (lub dostrzegania i zachowania) tadu przestrzennego, a takze formy
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i metody ich realizacji w szkolnej edukacji geograficznej. W tym celu przedstawione
zostaly ponizej niektére przykiady, ktére mozna potraktowac jako inspiracje.

Réwnie wazna jest edukacja nieformalna - prowadzona w réznych grupach
wiekowych i spotecznych poza instytucjami o$wiatowymi, m.in. dzieki réznym
$rodkom spotecznego przekazu oraz poprzez zastosowanie rozmaitych form i me-
tod edukacyjnych. Nie muszg, a w wielu przypadkach nie powinny to by¢ jedynie
wyklady i prelekcje, ale np. cenione przez mlodziez zajecia interaktywne, m.in.
gry terenowe (przykladowy temat: W poszukiwaniu pigkna i brzydoty w krajobrazie
mego miasta/wst) lub uczniowskie projekty edukacyjne (np. Przewodnik dobrych
praktyk, czyli ,czytanie i pisanie” swojego miejsca na Ziemi). Trafng diagnoze i dobre
(cho¢ gorzkie) studium przypadku odnosnie do niszczenia tadu przestrzennego
przedstawia E. Malinowska w pracy: Murzynowo — gingcy krajobraz nadwislariskiej
wsi (2012). To pouczajaca lektura dla nauczycieli geografii (i nie tylko)!
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WPROWADZENIE

Geopoetyka to orientacja badawcza, ktdrej celem jest wieloaspektowa analiza in-
terakeji pomiedzy przestrzenig geograficzna a twdrczoscia literacka. Jej przedmio-
tem zainteresowania sg nie tylko teksty literackie, ale réwniez praktyki kulturo-
we inspirowane lekturami, takie jak na przyktad podrézowanie §ladami ksigzek,
miejskie gry literackie, tworzenie map i przewodnikéw literackich. Geopoetyka
w odroéznieniu od tradycyjnych badan literaturoznawczych nie koncentruje sie za-
tem wylacznie na reprezentacjach przestrzeni w literaturze, ale bierze po uwage
obie strony procesu interakcji, uznajac ich aktywng i sprawcza role. To oznacza
przyjecie zalozenia, ze z jednej strony literatura aktywnie wplywa zaréwno na
sfere wyobrazen spolecznych odnoszacych sie do konkretnych przestrzeni geo-
graficznych, jak i na realne praktyki zwigzane czy to z turystyka kulturowa, czy
z zyciem literackim. Z drugiej strony miejsca i przestrzenie (podmiotowo zapo-
$redniczone w doswiadczeniu pisarskim) moga by¢ w takim samym stopniu sitg
sprawczg jak literatura.

Geopoetyka stawia zatem pytania o to, co literatura czyni z miejscem rozu-
mianym geograficznie, w jaki sposéb je przeksztalca, transformuje, przektada
na swdj wlasny, specyficzny jezyk oraz podejmuje refleksje nad tym, jak miejsca
moga wplywaé na tworczos¢ literacky. Geopoetyka probuje m.in. odpowiedzieé
na pytanie, dlaczego literatura przekracza dzieki czytelnikom swoéj autonomiczny
$wiat fikcji i wkracza w przestrzen empiryczng.

W tworzeniu podstaw koncepcyjnych geopoetyki istotne byly inspiracje i wie-
dza geografow, m.in. M. Madurowicza (2012), ktory réwnolegle budowat pomosty
od strony geograficznej, rowniez geobiograficzne koncepcje J. Kaczmarka (2005),
Teorii nazw geograficznych A. Czernego, a zwlaszcza jego tezy o podwojnym statu-
sie toponimdw, dzieki ktéremu ,nazwa jest indeksem (wskazuje na konkretny
przedmiot) i symbolem (przywotluje nasze mysli i wyobrazenia)” (Czerny 2011,
s. 183). Ponadto wazna byta koncepcja homo geographicus R.D. Sacka i jego ujecie
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relacji czlowieka ze $rodowiskiem geograficznym (Sack 1997), czy geografia zmy-
stéw P. Rodawaya (1994) i geografia emocji S. Pile’a (2010).

Mozna wyr6zni¢ cztery zasadnicze aspekty geopoetyki jako orientacji badaw-
czej: poetologiczng, antropologiczna, performatywna oraz geograficzng. Pozwa-
lajg one z odmiennych perspektyw naswietli¢ gtéwny przedmiot zainteresowania
geopoetyki, a wiec interakcje pomiedzy praktykami literackimi a przestrzenia
geograficzng. W artykule pomine trzy pierwsze, skoncentruje si¢ natomiast na
aspekcie geograficznym. Giéwnym celem bedzie wskazanie wybranych pojec¢
o charakterze pomostowym, takich wiec, ktére taczg badania literackie i geo-
graficzne. Chciatabym zarazem zaznaczy¢ linie podobienstw i réznic pomiedzy
ich zastosowaniem w polach obu dyscyplin. Beda to m.in. takie kategorie, jak
miejsce, geografia wyobrazona oraz region i regionalizm. Interesujace mnie
instrumentarium pojeciowe kojarzone jest zasadniczo z geografia, cho¢ stalo sie
ono obecnie przedmiotem zainteresowania takze wielu innych dyscyplin (antro-
pologii, socjologii, filozofii, badan kulturowych). Wszystkie te terminy majg cha-
rakter poje¢ wedrujacych (Bal 2012), co oznacza, ze w kazdym z pél badawczych
zostaja poddane translacji na odmienne idiomy naukowe i w konsekwencji ich
zakresy semantyczne podlegaja modyfikacjom.

OBUSTRONNE INSPIRACJE

Na wstepie chcialam zaznaczy¢, ze w dialogu pomiedzy geografig a badaniami
literackimi od dawna aktywne byty obie strony. Pierwszy etap zawdzieczamy geo-
grafii humanistycznej, ktéra rozwineta sie w latach 70. XX w. jako forma oporu
wobec dominujgcego, a podporzadkowanego metodologii kwantytatywnej, nurtu
tej dziedziny. Dlatego tez badacze zwiazani z geografig humanistyczng polemicz-
nie traktowali pojecie przestrzeni wypracowane w naukach $cistych i przeciwsta-
wiali mu ujecia akcentujace przede wszystkim jej antropologiczny, kulturowy wy-
miar (Wojciechowski 1998). Przestrzen wraz z doswiadczajacym ja podmiotem
staly sie dzieki temu miejscem wspélnym nauk humanistycznych i spolecznych,
wigzac geografie z innymi naukami - socjologia, antropologia, filozofig, ale tez
literaturoznawstwem, poniewaz zaréwno przedmiot badan (a wiec miejsce do-
$wiadczone przez czlowieka czy krajobraz kulturowy), jak nowe metody herme-
neutyczne (nacisk polozony na rozumienie, a nie wyjasnianie) zblizyly geografie
humanistyczng do badan literackich. Dla geograféw humanistycznych literatura
byla i jest istotna jako Zrédlo przykladéw nieuchwytnego na inny, to znaczy na-
ukowy sposoéb, genius loci oraz sposobéw doswiadczania przestrzeni i nadawania
jej emocjonalnych zabarwien (Libura 1990, Madurowicz 2012). Innymi stowy,
literatura dostarcza jezyka i sposobéw percepcji niezbednych do zrozumienia
,hiemych” i ,bezimiennych” terytoriéw i to dzieki niej uzyskujg one znaczenia.
Geograf M. Crang (1998) podkresla ponadto, ze literatura odgrywa kluczowa role
w ksztaltowaniu wyobraZni geograficznej.



Geopoetyka — miejsca wspolne geografii i literatury 53

Kolejny etap dialogu miedzy literaturoznawstwem a geografiag wywotat zwrot
kulturowy, ktéry w latach 90. przeobrazit obie dyscypliny — otwierajac je na siebie
i dostarczajac repertuaru wspélnych pytan, probleméw i poje¢. W badaniach geo-
graficznych konsekwencjg zwrotu kulturowego byla ewolucja geografii humani-
stycznej w tak zwana nowa geografie kulturowa (Crang 1998, Rembowska 2002,
Rembowska 2007) - z ta pierwsza taczy ja wprawdzie uznanie zaposrednicze-
nia kulturowego za podstawowa rame doswiadczania przestrzeni, ale odrdznia
zdecydowanie wigkszy nacisk polozony na krytyczng refleksje nad problemami
ideologizacji przestrzeni, wyczulenie na problem wiadzy i przemocy symbolicz-
nej oraz polityke reprezentacji. Zwrot kulturowy w literaturoznawstwie ozna-
czal z kolei otwarcie na podobne zagadnienia, a przede wszystkim uznanie, ze
literatura nie jest autonomicznym bytem istniejacym niezaleznie od procesow
spolecznych, politycznych, ekonomicznych. Co wiecej, nie jest tez $wiatem nie-
zaleznym od realiéw geograficznych tworcy badz odbiorcy dzieta. Miejsce geo-
graficzne pozycjonuje bowiem uczestnikéw komunikacji literackiej, w mniejszym
lub wigkszym stopniu warunkuje akty interpretacji i recepcji. Sprawa ta jest o tyle
istotna, ze w literaturoznawstwie w drugiej potowie XX w. dominowal autono-
mistyczny model teoretyczny, a wszelkie préby powiazania literatury z empirycz-
na rzeczywistoscig traktowane byly jako odbiér ,naiwny”, ,nieprofesjonalny”,
»prostoduszny”.

Co zatem taczy obie dyscypliny po zwrocie kulturowym? Podstawowe pytanie,
ktére stawia nowa geografia kulturowa: w jaki sposéb kultura nadaje znaczenie
miejscom i przestrzeniom, dotyczy w takim samym stopniu literatury i badan
literackich. Dzieki temu nowa geografia kultury bliska jest wspéiczesnej kulturo-
wej orientacji w badaniach literackich.

Dodatkowym impulsem zblizajacym dyscypliny byt tak zwany zwrot prze-
strzenny (spatial turn) w naukach humanistycznych. Jego pierwsze symptomy
dostrzegalne byty juz w latach 60., natomiast od polowy lat 80. mozemy mo-
wi¢ o odkryciu przestrzeni jako kategorii kluczowej w humanistyce. Ta sytuacja
zmienila zarazem pozycje geografii kulturowej, po raz pierwszy, jak zauwaza D.
Bachmann-Medick (2012), zyskata ona range dyscypliny wiodacej. Konsekwencja
Zwrotu przestrzennego jest przede wszystkim generalna tendencja do podkresla-
nia znaczenia lokalizacji geograficznej wszelkich praktyk kulturowych, akcento-
wania réznic terytorialnych, uwzgledniania takich parametréw, jak relacje cen-
tro-peryferyjne, osie Pélnoc-Poludnie, Wschéd-Zachod, przestrzenie pogranicza
i strefy kontaktu.

Jezeli geografowie czytaja literature, by odnalez¢ w niej wartosci wykraczajgce
poza wiedze faktograficzng, to zasadne bedzie pytanie, co badania literackie za-
wdzieczajg geografii? W moim przekonaniu najistotniejszym rezultatem poznaw-
czym jest wyjécie poza autonomistyczng teorie dzieta literackiego, a wiec poza
ograniczenie do immanentnej analizy reprezentacji przestrzeni w tekscie, ktéra
zaklada definitywne odseparowanie od rzeczywistego $wiata. Podobnie kwestia
wplywu miejsca na literature, wczeéniej odrzucona jako przykiad pozytywi-
stycznego determinizmu geograficznego, powraca obecnie w nowej postaci. Do-
$wiadczenie geograficzne odgrywa bowiem istotng role w procesach twoérczych,
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najczesciej jako indywidualne miejsce pamieci wazne dla jednostkowej biografii,
ktére narracyjnie zostaje przeksztalcone w ,,miejsce autobiograficzne” (Czermin-
ska 2011). Méwigc wprost, geografia otwiera literature na $wiat zewnetrzny i jed-
noczesnie, za sprawg czytelnikéw, te literature do §wiata wprowadza. Literatura
nie tylko opowiada o miejscach, ale tez pod rézna postacia (murali, aplikacji,
map, tras turystycznych) niejako umiejscawia si¢ w przestrzeniach rzeczywi-
stych, doswiadczanych przez czytelnikéw-podréznikow.

Przestrzen geograficzna otwiera jednak takze inne mozliwo$ci badawcze. Do-
tyczy to miedzy innymi recepcji czytelniczej, obiegdéw literackich, przemyslenia
na nowo kwestii geografii Zycia literackiego. Inspiracje zaczerpniete z geografii
prowadza takze do nowych rozwigzan metodologicznych — w literaturoznaw-
stwie na przyklad coraz czesciej wykorzystywane sa mapy. W przekonaniu Fran-
ca Morettiego, jednego ze zwolennikéw metod kartograficznych, mapy zmieniaja
sposéb czytania powiesci, sg analitycznym narzedziem, ktére uwydatnia ugrun-
towana w geograficznych lokalizacjach nature form literackich z ich specyficzny-
mi geometriami, granicami, przestrzennymi tabu i ulubionymi drogami (Moretti
1998, 2016).

Czy kazdy typ literatury moze sta¢ si¢ potencjalng strefa kontaktu miedzy
dyscyplinami? By odpowiedzie¢ na to pytanie, postuze sie terminem zapropo-
nowanym przez geografa D.C.D. Pococka (1981): w odniesieniu do powiesci
dziewietnastowiecznych stosuje on pojecie place-specific, chodzi wiec o utwory
nastawione na uchwycenie specyfiki danego miejsca. Literatura europejska w za-
sadzie od przelomu romantycznego uwzglednia indywidualne, jednostkowe i spe-
cyficzne cechy miejsc czy krajobrazéw. To oznacza, ze kanon literatury polskiej
(A. Mickiewicz, J. Stowacki, H. Sienkiewicz, B. Prus, E. Orzeszkowa, W.S. Rey-
mont, S. Zeromski) moze by¢ odczytywany w perspektywie geopoetyki. Rowniez
tworczo$¢ najwybitniejszych pisarzy XX i XXI w. — Czestawa Milosza, Stanislawa
Vincenza, Zygmunta Haupta, Jerzego Stempowskiego, Tymona Terleckiego, Jéze-
fa Wittlina, Andrzeja Kuéniewicza, Mirona Bialoszewskiego, Juliana Przybosia,
Andrzeja Stasiuka — wydaje si¢ potencjalnie odkrywczym polem badawczym. Do
tego dochodzi znakomicie rozwijajaca si¢ obecnie literatura podréznicza.

Warto jeszcze dopowiedzied, ze istnieja gatunki literackie, ktére ze $cislego
zwiazku z geograficzna lokalizacja uczynily swojg podstawowa zasade twoérczg.
Sa to biografie miejsca, narracje skoncentrowane na rekonstruowaniu historii da-
nych loci. Wybitnym przykiadem moga by¢ ksigzki Malgorzaty Szejnert — dzieje
Giszowca i Nikiszowca w Czarnym ogrodzie, Wyspa klucz, Dom zétwia. Zanzibar,
Usypac gory. Historie z Polesia. Przykladdw jest oczywiScie wiecej, by wymienié tyl-
ko kilka z ostatnich lat: Miedzianka. Historia znikania Filipa Springera, Stacja Mu-
randw 1 Patac. Biografia miejsca Beaty Chomatowskiej, Bloki w storicu Lidii Pankow.
Wszystkie proponujg zblizona metode — koncentracje na konkretnej lokalizacji
oraz narracje, splatajacg historie miejsca i ludzi, ktérzy je tworzyli i zamieszkiwa-
li. Locus staje sie dzieki temu pryzmatem, w ktérym odbijaja si¢ szersze procesy
historyczne, spoteczne, gospodarcze.
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MIEJSCE

Miejsce stanowi jedng z kluczowych, a zarazem najbardziej problematycznych
kategorii wspolczesnej refleksji nad przestrzennoscia, jest doslownie pojeciem
wedrujacym w obszarach réznych dziedzin i dyscyplin i, co wiecej, staje sie pod-
stawg tworzenia nowych obszaréw badawczych - z ostatnich przykladéw warto
przywotla¢ psychologie miejsca M. Lewickiej (2012) i pedagogike miejsca M. Men-
del (2006).

T. Creswell, geograf spoleczno-kulturowy i poeta zarazem, autor instruk-
tywnej ksigzki A Place: Short Introduction, zwraca uwage, ze dopiero w latach 70.
kategoria miejsca uzyskala nowe znaczenie, a konstytutywng role dla przetomu
humanistycznego w geografii i badaniach nad miejscem odegrata kategoria do-
$wiadczenia, ktéra wczedniej nie pojawiala sie¢ w stowniku geograficznym, totez
jej wprowadzenie mialo charakter wrecz rewolucyjny (Creswell 2012). Do$wiad-
czenie, jak w pionierskich pracach Yi Fu Tuana, wprowadza bowiem aktywna
ludzka podmiotowos¢ (w miejsce wezesniejszego ujecia podmiotu jako obiektu
podobnego innym), po drugie, dzieki tej kategorii dokonatla sie transformacja
scjentystycznego pojecia przestrzeni. Zgodnie z definicja w International Encyc-
lopedia of Human Geography miejsce laczy w sobie lokalizacje (location, a wiec
precyzyjne umiejscowienie na siatce wspolrzednych geograficznych, odrézniajace
dany punkt od innych), lokalnos¢ (locale), odnoszacy sie do materialnego ksztat-
tu miejsca, oraz znaczenie i odczucie miejsca (sense of place), obejmujace takze
sfere afektywna, okreslajaca stosunek czlowieka do okreslonego loci. Te afekty
i emocje moga mie¢ charakter indywidualny, uwarunkowany biograficznie lub
intersubiektywny, ksztaltowany przez réznego rodzaju mediacje i reprezentacje
literackie, filmowe, fotograficzne. Méwiac jeszcze inaczej, miejsce jest polacze-
niem materialnosci, znaczen i praktyk (Kitchin, Thrift 2009).

A czym byloby miejsce widziane z perspektywy geopoetyki? Miejsce w li-
teraturze nie jest oczywiscie tym samym, co miejsce geograficzne ze wzgledu
na odmienna ontologie. Uwzgledniajac te specyfike, mozna powiedzie¢, ze jest
ono konstelacja zlozona z wielu czynnikéw: osobistych doswiadczen egzysten-
cjalnych, przezyé, wrazen percepcyjnych oraz emocji, pamieci autobiograficznej,
wiedzy geograficznej, ale obok tego takze sfery doswiadczen kulturowych (lite-
rackich, wizualnych, muzycznych) oraz na koniec z wyobrazni, ktéra przeksztalca
i dowolnie przemieszcza wspomniane sktadniki. I te trzy aspekty - do§wiadcze-
nie, archiwum kultury i wyobraznia - sktadaja sie na dynamiczng konfiguracje
zwang miejscem w literaturze. Kazdy z nich moze petni¢ role dominanty w za-
leznosci od tego, czy mamy do czynienia z dyskursem niefikcjonalnym, autobio-
graficznym, podrézniczym, eseistycznym lub fikcjonalnym. W tych pierwszych,
rzecz jasna, dominowa¢ bedzie doswiadczenie i wiedza autora, cho¢ zwykle za-
posredniczone w mniejszym lub wigkszym stopniu kulturowo, w fikcyjnych nato-
miast dominantg mogg by¢ archiwum kultury lub wyobraznia.

Literackie topografie, w ktérych dominante stanowi do$wiadczenie miejsc,
sa $wiadectwem spotkania z przestrzenia, znana i nieznang, $wiadectwem jej
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sensorycznego doznania, a wreszcie, cho¢ nie zawsze wyrazanym wprost, po-
$wiadczeniem przezycia miejsca lub, w mocniejszym wariancie, formowania sa-
moéwiadomosci i tozsamosci przez terytorium. Artykulacja wszakze tak pojete-
go do$wiadczenia wymaga uruchomienia kulturowego archiwum, a wiec zbioru
juz znanych reprezentacji, kodéw kulturowych, wzorcéw ujmowania przestrzeni,
norm gatunkowych. W konsekwencji miejsce staje si¢ w literackich topografiach
czesto wypadkowa subiektywnego do$wiadczenia i intersubiektywnej kultury.
I wladnie ze wzgledu na mediacje do§wiadczenia literatura jest tak ceniona przez
geograféw humanistycznych i kulturowych. Z perspektywy tych dwu dziedzin
literatura nie jest bowiem Zrédlem wiedzy faktograficznej o przestrzeniach geo-
graficznych, lecz antropologiczno-kulturowym rezerwuarem ,$wiadectw”, ktére
poswiadczaja relacje miedzy czlowiekiem a miejscem i sa konstytuowane za spra-
wa percepcji, emocji, znaczen, przekonan i wyobrazen.

Dwa przyktady. Pierwszy to opowiadanie A. Stasiuka (2016) zatytutowane
nota bene Miejsce z tomu Opowiesci galicyjskie. Jest to narracja pierwszoosobowa,
prowadzona przez swego rodzaju ,,straznika pamieci”, opiekuna cerkwi w opusz-
czonej wiosce na LemkowszczyZnie, a nast¢pnie pustego miejsca po Swiatyni
przeniesionej do skansenu. To jednocze$nie opowies¢ o doswiadczeniu genius loci,
przezyciu sacrum w miejscu, ktére pozbawione zostalo materialnego budynku
sakralnego, o réznicy pomiedzy naukowym a religijnym rozumieniem $wiatyni,
opowies¢ o zanikaniu i ewokacyjnej sile narracji i wyobraZni. A wreszcie opo-
wie$¢ o zapomnianej kulturze i religijnosci lemkowskiej, prébie jej empatycznego
zrozumienia i o zadaniu literatury — wypelnianiu pustki wyobraznig i pamiecig.
Miejsce jest tutaj jednocze$nie materialne, opowiesci Stasiuka sa zawsze inten-
sywnie nasycone zmystowym konkretem, a zarazem niematerialne, wyobrazo-
ne, duchowe, pamieciowe, dlatego, jak zauwaza narrator na koncu: ,, miejsca nie
mozna przenies$¢. Miejsce nie ma wymiaréw. Jest punktem i nieuchwytna prze-
strzenig. Dlatego wcigz nie mam pewnosci, czy rzeczywiscie ja zabrano” (Stasiuk
2016, s. 47).

Drugi przyktad to opowiadanie o miasteczku w Kotlinie Ktodzkiej Bardo. Szop-
ka O. Tokarczuk (2007). Po jego opublikowaniu pisarka zostala zaproszona przez
wladze miasta na konkurs szopek bozonarodzeniowych. W trakcie spotkania
okazalo sie, ze jej opowiadanie zostalo odczytane przez mieszkancéw nie jako
narracja fikcyjna, lecz autentyczna historia z przedwojennych dziejéw Barda. Opo-
wiadanie umozliwito dzieki temu nawiazanie wigzi z miejscem, co zwlaszcza na
ziemiach zachodnich i pétnocnych bylo i jest zadaniem niezwykle potrzebnym. O.
Tokarczuk (2012, s. 126) w komentarzu do tej zaskakujacej dla niej sytuacji bar-
dzo celnie wskazala na te¢ terapeutyczna funkcje narracji lokalnych: ,,Sg miejsca
w Polsce stabo opowiedziane, miejsca niewyrazone, miejsca o zerwanej cigglosci
narracyjnej, nieobecne na mentalnej mapie, miejsca peryferyjne, pozbawione sen-
sownej historii, niezaadoptowane do konca, a w koncu ,niepolskie”, to znaczy
w znikomym stopniu wcielone we wspélna pamiec¢ i tradycje. (...) W takich miej-
scach nie mozna pisaé ot, tak sobie. Kazda niewinna opowiastka, kazda skrom-
na historyjka zostanie natychmiast przechwycona i jak szczepka rzadkiej roéliny
— wlozona do wody, zeby wypusci¢ korzenie. (...) W takich miejscach literatura
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wciaz pelni funkcje, o ktérej Centrala juz zapomniala: taczy ludzi w uzgadnianiu
jakiejs rzeczywisto$ci. Tworzy czas, przyszios¢, wytycza granice tozsamosci, kopie
fundamenty pod kulturowa wspoélnote, buduje drogi do reszty Swiata”.

Dopowiem jeszcze, ze literatura pelni w takich miejscach role mitu zalozy-
cielskiego, opowiesci fundacyjnej, pozwalajac w konsekwencji oswoi¢ ich obcos¢,
zamieni¢ anonimowg i pozbawiona znaczen przestrzen w miejsce wyrdznione
i oswojone.

Recepcja opowiadania Olgi Tokarczuk przez mieszkancdéw miasteczka dowo-
dzi zarazem, Zze na miejsce w badaniach literackich mozna spojrze¢ z jeszcze in-
nej strony. Literatura stanowi medium komunikacji, w ktérym po jednej stronie
sytuujg sie do$wiadczenia biograficzne i wiedza geograficzna autora, a po drugiej
do$wiadczenia biograficzne i wiedza geograficzna odbiorcéw. Te uwarunkowa-
nia natomiast oznaczaja, ze miejsce geograficzne wplywa na praktyki czytelnicze
i styl odbioru, istotne jest bowiem nie tylko to, o czym sie czyta, ale i gdzie sie
czyta. Akt lektury moze staé sie dla czytelnikdw wydarzeniem geograficznym
(Hones 2008), inicjujacym podréz do rzeczywistych miejsc, inspirujacym do in-
scenizacji lub tworzenia map.

O jeszcze jednym fakcie zwigzanym z literacka kreacjg miejsc nalezy wspo-
mnie¢ — otéz wybitne dziela literackie moga w stosunku do danych lokalizacji
pelni¢ funkcje odkrywcza. Geograf M. Crang (1998) méwi w takiej sytuacji o wy-
najdywaniu (invent) miejsc, tak jak na przyklad powiesci Thomasa Hardy’ego
,wynalazly” hrabstwo Wessex w Wielkiej Brytanii jako fikcyjny ekwiwalent rze-
czywistego hrabstwa Dorset. Poglebiona wiedza geograficzna pisarza, jego au-
tobiograficzne doswiadczenie, znajomos$¢ historii, kultury, obyczajéw i przyrody
spowodowaly, ze literacko wykreowany region stal si¢ szybko miejscem licznych
podroézy zaciekawionych czytelnikdw, a sama nazwa Wessex (cho¢ o proweniencji
na poly historycznej, na poly fikcyjnej) zostala obiegowym i uznanym toponimem.

Przypadek ten nie jest oczywiscie odosobniony - historia literatury petna jest
takich pionierskich odkry¢, jak na przykiad Kraina Jezior angielskich romanty-
kéw, Londyn Dickensa czy Podhale i Tatry wynalezione przeciez nie tylko przez
Tytusa Chatubinskiego, ale literacko wykreowane, a nastepnie zmitologizowane
przez Stanistawa Witkiewicza i Kazimierza Przerwe Tetmajera, Huculszczyzna
Stanistawa Vincenza. Mechanizm tego literackiego wytwarzania, a zarazem od-
krywania jest potwierdzeniem obustronnych przeplywow oraz interakcji pomie-
dzy literaturg a geografia. Caly proces cyrkulacji przebiega najpierw od miejsca
powiazanego biograficznie z pisarzem, nastepnie do tekstu literackiego, w kto-
rym podlega ono mniej lub bardziej radykalnym transformacjom, na przyktad
zwigzanym z pominieciem lub zmiang toponimu, a w dalszej kolejnosci, za spra-
wa czytelnikéw zafascynowanych danym utworem, powraca dzieki ich dziata-
niom do danego miejsca. Tu z kolei moze doj$¢ do przeksztalcenn w konkretnej
przestrzeni. Klasycznym przykiadem jest miejscowos$¢ Illiers w $§rodkowej Fran-
cji, w ktdrej dziecinstwo spedzal Marcel Proust. Miasteczko zostalo przez nie-
go upamigtnione jako urzekajace Combray w pierwszej czesci W poszukiwaniu
straconego czasu, a po $mierci pisarza stalo si¢ obiektem pielgrzymek literackich.
W stulecie urodzin Prousta mer miasteczka postanowil zmienié¢ jego nazwe na
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Illiers-Combray. Cho¢ zatem miejsca literackie nie sg zwierciadlanym odbiciem
miejsc geograficznych, to jednak narracje tworzone przez pisarzy majg wyjatkowa
moc ewokacyjng, a zarazem sile sprawcza.

GEOGRAFIA WYOBRAZONA

Geografia wyobrazona jest kolejnym pojeciem, ktdre Igczy literature z geografia.
Do obiegu naukowego wprowadzil jg na szersza skale E.W. Said (2005, s. 90-120),
autor wplywowego Orientalizmu. Punktem wyjscia badacza bylto rozpoznanie, ze
granice geograficzne sa mocno skorelowane z granicami socjologicznymi, etnicz-
nymi i kulturowymi, a opieraja si¢ one zazwyczaj na wyrazistej dychotomii ,,tu”
i ,tam”, tego, co swoje, i tego, co obce. Dla ksztaltowania obrazu Orientu przez
Europejczykéw byla to sprawa fundamentalna. Said zaznacza jednak, ze geografii
wyobrazonej (imagined geography) nie mozna utozsamiac ani z geografig naukowa,
obiektywna i empiryczna (jakkolwiek dopowiada, ze w dobie kolonialnej towa-
rzystwa geograficzne uwiklane byly w walki o wplywy miedzy mocarstwami),
ani z rzeczywistym Orientem.

Sama kategoria geografii wyobrazonej zawedrowala juz daleko poza rodzimy
kontekst badan nad orientalizmem i bywa wykorzystywana zaréwno przez geo-
graféw, jak i socjologdw czy etnologéw. Zgodnie z definicja w Dictionary of Hu-
man Geography stanowi przede wszystkim domene kultury, obejmujac zaréwno
reprezentacje miejsc, ludzi, krajobrazéw, natury, jak i sposoby, dzieki ktérym te
kulturowe reprezentacje artykuluja pragnienia, fantazje, przedsady ich autoréw,
a takze sie¢ relacji wiadzy i dominacji pomiedzy tymi obrazami a przedmiotami
reprezentacji (Dictionary 2012). Z uwag Saida w Orientalizmie mozna jeszcze wy-
prowadzi¢ kilka dookreslen. Po pierwsze, podkresla on sytuacyjnos¢ wiedzy i po-
zycyjno$¢ podmiotowego punktu widzenia, co prowadzi do wniosku, Ze nie ma
niewinnej, neutralnej reprezentacji przestrzeni. Po drugie, ktadzie on nacisk na
widzenie, ogladanie, patrzenie, obserwowanie, a zatem na kulturowg konstrukcje
spojrzenia na okreslone terytoria. Po trzecie, geografia wyobrazona dziala nieja-
ko dwukierunkowo, tworzy obraz nie tylko przedmiotu, ale tez podmiotu, nie
tylko Orientu, ale i Zachodu, nie tylko ,,tam”, ale i ,tu”. Po czwarte, reprezenta-
cje w geografii wyobrazonej sa fikcjami w etymologicznym znaczeniu tego slowa
(fingere jako tworzy¢, ksztattowac), ale ich ,,cytatowos¢”, powtarzalno$é, sprawia,
ze nabieraja performatywnego charakteru: ,ksztaltujg i legitymizujg postawy
i dyspozycje, polityki i praktyki odbiorcéw” (Dictionary 2012, s. 371).

Przedmiotem zainteresowania geografii wyobrazonej moga by¢ zaréwno li-
terackie wyobrazenia Péinocy, Potudnia, Wschodu, Zachodu, rozlegte terytoria
Azji, Europy Srodkowej, Batkanéw, jak i mniejsze obszary regionalne Slaska, Ma-
zur, Galicji, Kreséw czy Baltyku. Badania nad tego rodzaju imagologiami teryto-
rialnymi koncentrujg sie na $ledzeniu historycznych mechanizméw wytwarzania
obrazéw danych obszaréw i najczesdciej wskazujg na ideologiczne zaplecze repre-
zentacji. Dowodza zatem, ze wyobrazenia przestrzeni geograficznych kreowane
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w dyskursie podrézniczym operuja zlozonymi strategiami konstruowania od-
miennych terytoriéw, wzmacniajac efekty obcosci, wprowadzajac egzotyzacje,
wartosciujac z pozycji hegemonicznych réznice kulturowe.

Narzedzia geografii wyobrazonej mozna wykorzystywaé w analizie literatury
fikcjonalnej i niefikcjonalnej, ale sprawdza si¢ ona nawet w przypadku powiesci
z gatunku fantasy - by przywota¢ tylko przykiad niezwykle popularnej sagi Piest
lodu i ognia George’a R.R. Martina, w ktérej znakomicie wykorzystane zostaly
kulturowo-geograficzne wyobrazenia P6éinocy i Potudnia.

By wskaza¢ na jeszcze inny przyklad, zwigzany z geografia Polski, ponownie
odwolam si¢ do prozy Andrzeja Stasiuka, poniewaz jest on w literaturze pol-
skiej najbardziej konsekwentnym twoércg topografii wyobrazonych. Poczawszy
od przestrzeni lokalnych i regionalnych (takich jak Dukla, Beskid Niski, Gali-
cja, Lemkowszczyzna) przez Europe Srodkows i europejskie Poludnie po Zachod
i Dojczland kreuje on imagologie terytorialne, ktére stanowig pole interferencji
realnego i wyobrazonego. Geografia wyobrazona Stasiuka jest na tyle sugestyw-
na i przekonujaca, ze staje si¢ punktem odniesienia réwniez poza badaniami li-
terackimi. Stworzone przez niego imagologie wzbudzily bowiem silny rezonans
w przestrzeni publicznej — reaktywowaly na przykiad dyskusje wokdt Europy
Srodkowej, peryferyjnosci, prowingji czy Wschodu. Co istotne, nie tylko w kre-
gach literaturoznawczych, proza Stasiuka bywa przywolywana przez socjologow
jako wiarygodny ,,glos” z peryferii, diagnozujacy jej kondycje (Jalowiecki, Kapral-
ski 2011, Kurczewska 2013). Takg prywatng i osobistg diagnoza pisang z pozycji
peryferii byt esej Wschdd opublikowany w 2014 r. Stasiuk dokonal w nim nieco
przewrotnego gestu — w kontrze do okcydentalizacji, ktéra zdominowata geopoli-
tyczny projekt usytuowania Polski na Zachodzie w latach 90., przypomnial o wy-
partej wschodnio$ci i stworzyt warta dyskusji geografie wyobrazong Wschodu.

REGIONALIZM

Kolejnym pojeciem pomostowym pomiedzy literatura a geografia jest region i re-
gionalizm. Badania regionalistyczne maja w Polsce diuga tradycje integrujaca do-
$wiadczenia i zainteresowania réznych kregdéw — ruch regionalny sformalizowat sie
po odzyskaniu niepodlegtosci w latach 20. XX w. dzieki inicjatywom Aleksandra
Patkowskiego, nauczyciela jezyka polskiego i krajoznawcy. Regionalizm miedzy-
wojenny byl ruchem spolecznym, badawczo-naukowym, edukacyjnym i kulturo-
wym konsolidujacym rézne srodowiska — geograféw, jezykoznawcoéw, historykéw,
etnograféw, ale przede wszystkim nauczycieli. Patkowski uwazal bowiem, jako
nauczyciel, ze to wlasnie ta grupa miata najwieksze mozliwosci w rozpowszech-
nianiu wiedzy o wiasnym regionie. Z mysla o nich powotano sie¢ Powszechnych
Uniwersytetow Regionalnych, ktére w formie wakacyjnych kurséw przygotowy-
waly nauczycieli do prowadzenia prac badawczych. Wyktadali na nich wybitni pro-
fesorowie i uczeni — m.in. jezykoznawcy Kazimierz Nitsch i Witold Doroszewski,
etnografowie Jan Stanistaw Bystron i Kazimierz Moszynski, historyk Jan Ptasnik.
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Regionalizm w okresie miedzywojennym byl wiec bardzo Zywotny instytucjonal-
nie, obok wspomnianych uniwersytetéw regionalnych, powotano kilka czasopism,
serie wydawnicza, projektowano nowe muzea regionalne na wzér pierwszego Mu-
zeum Tatrzanskiego, a przede wszystkim prowadzono liczne debaty i dyskusje.

Nowym, bardzo twérczym otwarciem dla literatury regionalnej i lokalnej byly
lata 90., cho¢ w tym okresie czesciej pojawialy sie w obiegu inne okreslenia:
literatura ,matych ojczyzn”, proza korzenna, literatura miejsca. Wszystkie one
wskazujg, ze mieliSmy wdwczas do czynienia z renesansem lokalnosci, to wte-
dy pojawily sie bowiem wybitne utwory poswiecone przepracowaniu przesziosci
miejsc i regionéw. Za sprawa powiesci gdanskich Stefana Chwina, Pawta Huel-
lego, szczecinskich Artura Daniela Liskowackiego i Ingi Iwasiéw, dolno$laskich
Olgi Tokarczuk lub Joanny Bator, beskidzkich opowiadan Andrzeja Stasiuka, lo-
kalnoé¢ przestala si¢ kojarzy¢ z prowincjonalizmem, a przede wszystkim dopro-
wadzila do gruntowanej reorganizacji wyobraZni przestrzennej.

Wraz z nowsq literaturg pojawily sie nowe idee, z ktérych moze najwazniejsza
wydaje si¢ koncepcja otwartego regionalizmu zaproponowana w $rodowisku
olsztynskiej Wspoélnoty Kulturowej ,,Borussia” zatozonej w 1990 r. Wskazywala
ona przede wszystkim na dialogiczny stosunek do regionu i jego przesztosci wy-
razony w pojeciu polifonii pamiegci, sprzeciw wobec postaw nacjonalistycznych,
szacunek dla odmiennosci i troske o cato$é dziedzictwa kulturowego. Otwarto$é
oznaczala rowniez budowanie pomostéw ponad granicami, a wiec nawigzanie
kontaktu z sasiadami — w przypadku Warmii i Mazur z Litwinami, Bialorusina-
mi, Niemcami, w przypadku Dolnego Slaska z Czechami i Niemcami. Nie byt to
zatem regionalizm regresywny, lecz progresywny, nakierowany na budowanie no-
wej terazniejszosci i przysztosci. Podobng formule oparta na gieboko przemysla-
nej filozofii dialogu, znamiennej dla lat 90., oraz inspiracji twérczoscia Czeslawa
Milosza i Stanistawa Vincenza odnalez¢é mozna w programie i dzialaniach sej-
nenskiego Osrodka ,,Pogranicze”, ktére réwniez przepracowywalo trudng prze-
szto$¢ w relacjach polsko-litewskich na SuwalszczyZnie. Otwarty regionalizm byt
wreszcie inspiracja dla inauguracji nowej fazy regionalistyki literackiej, obecnie
$wietnie rozwijajacej sie na wielu uniwersytetach w Polsce (Mikolajczak 2016).

Regionalizm jest jednak tym obszarem, w ktérym spotykaja sie nie tylko dys-
cypliny, ale tez dziatania edukacyjne. Sciezka regionalna i edukacja regionalna zo-
staly wpisane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej do programéw nauczania
wszystkich szkél w 1995 r., réwniez w preambule do najnowszej podstawy pro-
gramowej szkoly podstawowej znajduje sie zapis, méwiacy, ze celem ksztalcenia
jest ,wzmacnianie poczucia tozsamosci indywidualnej, kulturowej, narodowej, re-
gionalnej i etnicznej”. Zadania te realizuje jednak przede wszystkim geograficzna
edukacja regionalna, w ktérej docenia si¢ wage ,,malej ojczyzny” i regionu, ponie-
waz to wlasnie w najblizszym otoczeniu , ksztaltowane sq wzorce”, poprzez ktére
uczen — juz w dorostym zyciu - ,,postrzega i opisuje $wiat” (Szkurlat i in., s. 26).

W nauczaniu polonistycznym natomiast w nowej podstawie programowej
edukacja regionalna nie zostala wyodrebniona, jedyne wzmianki dotycza samo-
ksztalcenia i zakladaja, ze uczen powinien poznawaé zycie kulturalne swojego
regionu oraz zna¢ regionalne odmiany jezyka. Zadaniem nauczyciela jest ponadto
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rozwijanie motywacji do poznawania kultury wlasnego regionu. Zatem niewiele.
I dlatego uwazam, ze szkolna edukacja regionalna mogtaby by¢ pomostem, ktéry
warto zbudowa¢, uwzgledniajac literature jako cze$é¢ dziedzictwa kulturowego
regionéw. A jako cenny przyktad dobrych praktyk chcialam przywotaé Literac-
ki Atlas Polski — paroletni projekt zainicjowany w 2005 r. przez Instytut Ksiazki
i Centrum Edukacji Obywatelskiej i przeprowadzany w wielu szkolach w calej
Polsce. Zadaniem uczniéw byto odnalezienie w rodzinnych okolicach §ladéw czy
to zycia literackiego, czy miejsc zwiazanych z biografia pisarzy, czy scenerii fik-
cyjnych wydarzen, a nastepnie stworzenie prezentacji, z ktoérych najlepsze zostaty
poddane profesjonalnemu opracowaniu i trafity do publikacji. Literacki Atlas Pol-
ski jako przewodnik literacko-turystyczny ukazat sie w 2007 r. w wydawnictwie
Bezdroza. Celem projektu byta oczywiscie z jednej strony promocja czytelnictwa
i popularyzacja literatury, ale tez — przez silny zwiazek ze srodowiskiem lokalnym
- tworzenie wiezi z miejscem, jego dziedzictwem kulturowym i ,,zywa” tradycja.

PODSUMOWANIE

Literatura nie moze by¢ traktowana jako faktograficzne Zrédlo wiedzy geogra-
ficznej. Wynika to z jej ontologii: niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia
z konwencja fikcyjna, dokumentarna czy eseistyczng tworczos¢ literacka jest pod-
miotowo zaposredniczona, ugruntowana w subiektywnym przezyciu i doswiad-
czeniu miejsc, indywidualnej interpretacji, kulturowej wiedzy i wyobrazni autora,
a wreszcie w tradycji i konwencjach gatunkowych. Ten fakt nie zmienia jednak jej
roli spolecznej — odkrywania miejsc i przestrzeni, nadawania im znaczen, a nastep-
nie wprowadzania ich do obiegu i, niekiedy, ustanawiania mitéw fundacyjnych.

Wiedza geograficzna o charakterze encyklopedycznym moze (a nawet powin-
na) stuzy¢ do weryfikacji przy jawnych ,biedach”, ale w odniesieniu do literatury
nie mozemy moéwic o korespondencyjnej teorii prawdy, a jedynie stawia¢ pytania
o to, dlaczego owe ,bledy”, niedokladnosci si¢ pojawiaja i jakie peinia funkcje.
Toponim Pomorze Slaskie jest z geograficznego punktu widzenia absurdalny, ale
przeczytany w poezji Adama Wiedemanna wywoluje pytania o funkcjonalnos¢
jego uzycia, o model literatury i konwencje werystyczne, z ktérymi w ten sposéb
polemizuje. Status literackich reprezentacji miejsc i przestrzeni jest wiec proble-
matyczny, ale, niezaleznie od tego, odgrywaja one wazna role w ksztaltowaniu
wyobrazni geograficznej i tworzeniu wigzi z otoczeniem. Relacje miedzy literatura
a geografig nie mogg by¢ rozumiane ani deterministycznie, ani jednokierunkowo —
wrecz przeciwnie, obie strony ustanawiaja proces sygnifikacji, nadawania znaczen.

Ontologiczna réznica nie przekresla jednak mozliwosci szukania obszaréw
wspolnych pomiedzy literaturg a geografia. Obok wskazywanych w artykule ka-
tegorii miejsca, geografii wyobrazonej czy regionu mozna wyszczegélnic¢ jeszcze
wiele innych, takich jak cho¢by krajobraz, genius loci, kartografia, terytorium,
centrum i peryferie, granice i pogranicza, a geopoetyka jako orientacja badawcza
koncentruje si¢ na ich eksplorowaniu.
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NIEOCZYWI,S'CI NAUCZYCIELE GEOGRAFIL
KILKA MYSLI O POSTRZEGANIU SWIATA

WPROWADZENIE

Niekiedy mysl, ktéra pdiniej zwyklismy wigzac z badawcza refleksja spod znaku
jednej dziedziny, rozpoznajemy wczesniej w postaci zalagzkowej u przedstawicieli
innej dziedziny. Bywa jednak i tak, ze dopiero wtasnie u tych drugich owa mysl
- najpierw oswojona i przepracowana na plaszczyznie ustalen tych pierwszych
- zyskuje petnie wymowy. Dziaé sie tak moze m.in. w przypadku praktyki po-
strzegania blizszego lub dalszego otoczenia. Niektére lekcje patrzenia na rzeczy-
wisto$¢ (réwniez lekcje jej poznawania badz rozumienia) — odebrane u niegeogra-
fow — stanowia zarzewie, inne za$ kwintesencje geograficznych koncepcji ogladu
$wiata. Kilka takich lekcji zdaje si¢ szczegdlnie znamiennych pod tym wzgledem,
chociazby oscylujacych wokol pytan i probleméw nastepujacych: ,,skad obejmo-
wac wzrokiem?”, ,tempo spojrzenia”, ,jak patrzeé?”, ,co zauwazac?” czy tez ,re-
lacjonowanie widzianego”. Podczas proby zastanowienia sie nad nimi w sukurs
geografowi przyj$¢ moga (odpowiednio) filozofka, eseista-krytyk literacki, histo-
ryk, malarz i rezyser teatralny. Poswie¢my po jednej refleksyjnej chwili kazdej
z tych pieciu inspiracji, aby postara¢ si¢ zrealizowa¢ gléwne zamierzenie tych
przemyslen, a jest nim wskazanie pozageograficznych intelektualnych asump-
téw oraz implikacji dla pewnych ustalenn geograficznych na temat postrzegania
rzeczywistosci.

SKAD OBEJMOWAC WZROKIEM?

Myslowy watek dotyczacy dystansu obserwacyjnego na osnowie rozwazan
o granicach historycznosci prowadzi filozofka B. Skarga. W pewnym momen-
cie stwierdza — po ujeciu w stowa oczywistg dla nas — prawidlowo$¢. Otéz im
wieksza przyjmujemy perspektywe czasowa, tym okresy czy epoki nie tylko zdaja
sie dluzsze, ale takze tym wiecej podobienstw (a mniej réznic) sklonni jestesmy
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dostrzec (Skarga 1989). Im blizej terazniejszosci, tym okresy krotsze, bardziej
zrdznicowane, czeSciej dzielone i gesciej wyosobniane. Greckie periody staro-
zytne — archaiczny, klasyczny i hellenski — trwaty wieki, a na przyktad stulecia
XIX i XX widzimy juz przez pryzmat jakze jaskrawo innych wzgledem siebie
dekad... Przejawiamy inklinacje, wypracowana nie wylacznie w kategoriach bio-
logicznych, aby wyznaczaé progi, rafy i cezury (naturalnie post factum), slowem
- umowne punkty wezlowe, intensywniej wtedy, gdy czas zaczyna mentalnie sa-
siadowa¢ z domeng naszej pamieci badZz dos§wiadczenia bezposredniego i posred-
niego. I tutaj dochodzimy do sedna':

Mysl pracuje jak kartograf, ma kilka gtéwnych punktéw odniesienia, ktére si¢
jej wydaja oczywiste. Korzysta z dos§wiadczen wiasnych i innych, wczedniejszych
kartograféw, wybiera poszczegélne regiony, stara sie narysowac ich siatke. Myli sie
wciaz, umieszcza rézne przedmioty tam, gdzie nie moga si¢ one znajdowac, ulega
ztudzeniom, zmienia perspektywe, ale drazy, ale wciaz stara si¢ nada¢ wyrazny
sens ledwo rysujacym sie ksztaltom, zrozumie¢ ich zwigzki (Skarga 1989, s. 74).

Pytanie ,,skad obejmowaé wzrokiem?” wpisuje si¢ w istotng dyskusje o gene-
ralizacji substancji geograficznej w ujeciach kartograficznych, statystycznych czy
innych, w dyskusje o rozktadaniu akcentéw i ustanawianiu reperéw przestrzen-
nych - przy obranym punkcie widzenia, wreszcie w dyskusje o historycznym za-
korzenieniu do$wiadczen, zjawisk i procesow — zakorzenieniu tak tacno zapomi-
nanym podczas prob obiektywizowania przedmiotu poznania (Skarga 1989).

TEMPO SPOJRZENIA

Moze si¢ wydawad, ze czesto§¢ podzialéw dziejowych wynika z intensywnosci
dynamiki samej historii, a nie z przyjetego stanowiska obserwacyjnego. Jak przy-
pomina eseista i krytyk literacki J. Stempowski (2012b, s. 53), na przys$pieszenie
biegu historii jako jeden z pierwszych zwrécit uwage Jules Michelet, ktéry w swej
Historii XIX wieku zanotowal — w roku 1872: ,, Jednym z najdonioslejszych, chociaz
rzadko spostrzeganych faktéw jest, ze bieg czasu zmienit sie catkowicie i dziwnie
przyspieszyt. W granicach jednego zycia ludzkiego — okolo 72 lat — widziatlem
dwie rewolucje, ktére dawniej dzieliloby od siebie by¢ moze dwa tysiace lat”. Go-
raczkowe zmiany wspolczesnosci (liczonej mniej wiecej od konca XIX stulecia)
nie maja bodaj — jezeli idzie o ich tempo i nagromadzenie, nie za$ o uniwersalne
znaczenie — wczesniejszego odpowiednika, co niechybnie wplywa na kadencje
ludzkiego spojrzenia i jego mechanizmy.

Fertyczno$¢ wspoélczesnej optyki (jako sposobu ogladu $wiata) J. Stempow-
ski mimochodem rozpisuje na czynniki pierwsze, podkreslajac: a) zasadnos¢
spojrzenia odlozonego w czasie (a dotyczacego proceséow dlugotrwatych, niekie-
dy wymagajacych kilku pokolen ich uczestnikéw - jak wojna peloponeska czy

! Tutaj i w nastepnych cytatach in extenso: podkreslenia — M. Madurowicz.
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wojny napoleonskie), b) komplementarno$¢ acz osobno$¢ spojrzenia statycznego
(koncentrujacego si¢ na ciagloSci obowigzywania uwarunkowan, stalosci ram
przestrzennych, cierpliwosci struktur glebokich) i ¢) spojrzenia dynamicznego
(wychwytujacego ruchomos¢ i ruchliwos¢ zjawisk i proceséw, zmienno$é wyda-
rzen) (Stempowski 2012a, s. 202, 238), d) podobne wzajemne uzupelnianie sie
wypatrywania tego, co ciagtle, i tego, co powtarzalne (mobilno$¢ rzeczywistosci
pozwala nam odkrywad, jej immobilno$¢ zwykle za$ daje komfort potwierdzania
tego, co znane):

[...] sadzi sie, ze obszary wiejskie Francji niewiele zmienily si¢ od czaséw Juliu-
sza Cezara. Przed kilku laty badacze szwajcarscy odkryli, Ze na terenach dawnych
kolonii rzymskich pola wytyczone przez éwczesnych agrimensoréw zachowatly
dotad swe granice, rozmiary i kierunek. W niektérych gminach zachowaly sie
nawet kamienie, ktére Rzymianie stawiali dla orientacji na skrzyzowaniu gléw-
nych drég, zwanych cardo i decumanus, przecinajacych pola osiedla (Stempowski
2012b, s. 58-60),

e) wreszcie kontekst spojrzenia, ktéry nawet jesli nie objasnia przyczyn da-
nych proceséw czy zjawisk, to sprzyja ich rozumieniu.

Zasygnalizowane tutaj préby dyscyplinowania ,tempa spojrzenia” sytuujg
refleksje geograficzng albo blizej geozofii, albo blizej ekspertyzy — badz tez, na
glebszym i zupelnie odmiennym poziomie, odwolujac si¢ do odrobionej przez
geograféw lekcji W. Diltheya o podziale nauk na wyjasniajace nauki o przyro-
dzie i rozumiejace nauki o duchu - albo blizej verstehen, albo blizej erkliren (por.
Bravo 2017).

JAK PATRZEC?

Kwestia wypatrywania tego, co ciagle, i tego, co powtarzalne, w jakim§ stopniu
koresponduje z ideami renesansu i kumulacji. Wzmiankowana wcze$niej optyka
streszczaé sie moze bowiem w przekonaniu o cykliczno$ci lub linearnos$ci wy-
pelniania sie czasu. Historyk, filozof i eseista K. Pomian przeciwstawia idee
renesansu, zakladajacg sinusoidalny podziat na okresy rozkwitu i upadku oraz
potencjalne istnienie tylez maksimum rozwoju danej kultury (miejsca, regionu),
co limitu jej regresu, idei kumulacji, zasadzajacej si¢ z kolei na uznaniu line-
arnosci czasu historycznego, na nieprzerwanym powiekszaniu sie dorobku czto-
wieka (grupy spolecznej, kregu kulturowego), a wykluczajacej mozliwosé cofania
sie historii (Pomian 2010).

Poszczegolne epoki réznig si¢ od siebie nie tym, ze jedne z nich posuwaja nauke
naprzdd, inne za$ dokonuja regresu do punktu wyjscia, lecz tym, ze w réznym
stopniu wykorzystuja jednakowe dla kazdej z nich mozliwosci: wnosza wigk-
szy lub mniejszy, lub zgota znikomy wkiad do wspdélnego skarbca. Historia jest tedy
ciggta i nieciagla zarazem (Pomian 2010, s. 59).
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Odnajdujemy tutaj eleganckg dychotomie przywodzaca na my$l obecne w geo-
grafii rozpoznanie nomotetyczne (sprowadzajace przejawy rzeczywistosci do
praw ogoélnych) oraz rozpoznanie idiograficzne (traktujgce realne zjawiska w ca-
lej ich indywidualnosci). O ile ta lekcja K. Pomiana dotyczy raczej poznawczej
postawy czlowieka wzgledem $wiata (przyrody, otoczenia), o tyle inna lekcja
zmusza nas (jako geograféow i nie tylko) do zastanowienia sie nad sensownoscig
metodologicznego i merytorycznego projektowania wstecz, to znaczy nad zasad-
noscig odrzucenia nazywania, mierzenia, klasyfikowania czy tez warto$ciowania
z perspektywy badacza na rzecz punktu widzenia uczestnikéw badanych wyda-
rzen i procesdéw oraz na rzecz stosowania ich kategorii interpretacyjnych (zamiast
wiasnych), gdyz dopiero to one moga w pelni odstoni¢ racjonalnos$¢ poczynan
i zachowan badanych (Pomian 2009, 2010).

[...] jesli mamy do czynienia z zachowaniami powtarzanymi w diugim przedziale
czasu przez wiele jednostek, to nie wolno nam uwazac¢ ich za irracjonalne, co jest tyl-
ko ukrytym sadem warto$ciujacym, projekcja naszych uprzedzen na przeszios¢.
Naszym obowiazkiem jest w tej sytuacji odstoniecie warunkéw, w ktérych te zacho-
wania odtwarzajg si¢ i okazuja skuteczne w tym sensie, ze pozwalaja osiagnaé cele
zakladane przez jednostki nie w sposéb arbitralny, lecz w zalezno$ci od wyznawa-
nych przez nie wierzen i uznawanej hierarchii wartosci (Pomian 2009, s. 13).

Z pozycji geografa dodajmy, ze podobne zastrzezenie powinno towarzyszy¢
probom zrozumienia réwnolegle trwajacych — wzgledem naszej — kultur, tradycji
intelektualnych czy oddalonych przestrzennie i odmiennych cywilizacyjnie regio-
néw. Dla poprawienia nastroju wspomnijmy jeszcze — przytaczana rowniez przez
K. Pomiana (2009, s. 47-49) — lekcje o przewadze bezposredniego poznawania
nad posrednim.

Lekgji tej udzielil nam juz w Sredniowieczu Izydor z Sewilli, ktéry powolujac
sie na grecka etymologie pojecia ,historia” - historein oznacza widzie¢ lub po-
znawa¢ — oraz na przekonanie starozytno$ci o tym, ze historie piszg tylko ci, co
w niej uczestniczyli, zatem przedstawiaja to, co widzieli jako §wiadkowie, daje
prymat wiedzy otrzymanej ex visione nad wiedza pochodzacg ex auditu. Geogra-
ficzna praktyka badan terenowych stanowi jedno ze znamiennych uciele$nien
formuty Izydora.

CO ZAUWAZAC?

Nieocenionym przewodnikiem w zakresie obdarzania uwagg wybranych elemen-
téw Swiata jest malarz i teoretyk sztuki W. Strzeminski. Zwlaszcza badaczom
krajobrazu i kartografom musza przypas¢ do gustu jego spostrzezenia, chociazby
te po$wigcone uzaleznionemu od powolnej ewolucji biologicznej widzeniu i $wia-
domoéci widzenia narastajacej w ciggu historii, a takze te dotyczace widzenia
konturowego (najwczesniejszego rodzaju $wiadomosci wzrokowej) - kiedy
uprzytomniamy sobie przedmiot ogladu poprzez jego granice zewnetrzng (tab. 1,
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ryc. 1-2), nastepnie widzenia sylwetowego — wypelniajacego przestrzen we-
wnatrz konturu jednolitg struktura (co przekonuje, ze odrys ,granic przedmio-
tu nie wyczerpuje jego charakterystyki” — tab. 2, ryc. 3-4), wreszcie widzenia
brytowego - uwzgledniajacego juz niejednolita powierzchnie i odnotowujacego
trzeci wymiar poprzez cieniowanie (tab. 3, ryc. 5-6), rzut réwnolegly ukosny
czy perspektywe rzutu zbieznego (Strzeminski 2016). Widzenie $wiatlocie-
niowe natomiast, wychodzac dalece poza asocjacje z formami prezentacji karto-
graficznej z naszego punktu widzenia, porzuca odrebnos$¢ rzeczy postrzeganych
(konturowo, sylwetowo i brytowo odizolowanych) na rzecz ich wigzania dzieki
przechodzeniu cienia przedmiotu w cien tla, na rzecz uwypuklania ich ksztaltow,
na rzecz rezygnacji z ciagloéci konturu (tab. 4, ryc. 7-8), na rzecz wzmacniania
cieniowania przy brzegach przedmiotéw (granice wymagaja klarownosci réznic
- takze w sensie geograficznym), na rzecz uwzgledniania empirii pozawzrokowej
w procesie obserwacji (Strzeminski 2016).

W. Strzeminski na kanwie widzenia $wiattocieniowego i innych rozréznia
konstruowanie obrazu przedmiotu na drodze rozumowania i wnioskowania (ca-
sus widzenia konturowego czy sylwetowego) i dos§wiadczanie obrazu rzeczy na
drodze empirii (wtasnie casus widzenia §wiattocieniowego): pierwsze bierze swiat
tak, jak powinien wyglada¢ (czyzby kartografia okazywala si¢ prébg poprawiania
rzeczywistosci?), drugie bierze $wiat tak, jak realnie wyglada... Jako geografowie
skojarzmy wiec to pierwsze z obserwacja niejako aprioryczna, to drugie za$ — z ob-
serwacjg aposterioryczna i empirycznym ustalaniem zwigzkéw przyczynowych

Tabela 1. Ewolucyjna swiadomo$¢ widzenia: przykiady z malarstwa i geografii —
widzenie konturowe

Widzenie konturowe

‘v
Ryc. 1. Ryt na skale (Afryka PéInocna, Ryc. 2. Kontur kontynentu
wczesny neolit) Zrodlo: opracowanie wlasne.

Strzeminski 2016, s. 61.
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Tabela 2. Ewolucyjna $wiadomo$¢ widzenia: przyktady z malarstwa i geografii —
widzenie sylwetowe

Widzenie sylwetowe

£

Ryc. 3. Malowidlo na skale (Tortosillas, Ryc. 4. Sylweta kontynentu
pozny paleolit) Zroédlo: opracowanie wlasne.
Zrédto: Strzeminski 2016, s. 79.

Tabela 3. Ewolucyjna $wiadomo$¢ widzenia: przykiady z malarstwa i geografii —
widzenie brylowe

Widzenie brylowe

Ryc. 5. Narodziny sw. Jana Chrzciciela ~ Ryc. 6. Bryta kontynentu
(D. Ghirlandaio, 1486-1490) Zrédlo: Koscidt Santa Maria Novella

X we Florencji
Zrédto: Atlas Geograficzny 1986, s. 98-99.

pomiedzy zjawiskami, stanami itd. Toz to przejscie od niezaposredniczonego ro-
zumowania do bezposéredniego badania, od dedukcji do indukgji.

W charakterze przypisu sygnalnie uzupelnijmy nasz wywdd o dwie inne
wartos$ciowe dla geograféow lekcje W. Strzeminskiego, a mianowicie: te bioraca
w rachube pelne widzenie empiryczne oraz spojrzenie wedrowne — akcentuja-
cg klucze kompozycyjne zauwazanego pejzazu, tudziez podziat na pole widzenia
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Tabela 4. Ewolucyjna $wiadomo$¢ widzenia: przyklady z malarstwa i geografii -
widzenie $wiatlocieniowe

Widzenie swiatlocieniowe

Ryc. 7. Tytus czytajacy (Rembrandt, Ryc. 8. Swiattocien kontynentu
1657-1658) Zrédto: https://www.worldmapsonline.com/

np_geo/oceania_enhanced_physical.htm
(dostep: 1.02.2019).

Zrédto: Muzeum Historii Sztuki w Wiedniu/
Kunsthistorisches Museum, Vienna.

konkretnego, pole peryferyjne i pole widzenia akomodacyjnego (co szczegélnie
wzbogaca refleksje na temat procesu czytania mapy); te dedykowang procesowi
ogladania i spojrzeniu ruchomemu - uwydatniajacg rozciaglo$¢ w czasie czyn-
noéci widzenia, podkreslajaca jego sekwencyjnos¢ i caloksztalt, profilowanie
i kierunkowanie spojrzenia (co traktowa¢ wypada geografowi jako niezastapio-
na podpowiedZ w ramach namysiu nad czasowym nawarstwianiem si¢ spojrzen
w trakcie obserwacji krajobrazu).

RELACJONOWANIE WIDZIANEGO

Na koniec pomys$lmy nad zagadnieniem relacjonowania innym tego, co dostrze-
gliSmy i rozpoznaliSmy. Wydaje sie, zZe niezbywalna cze¢$cia rozczytywania §wiata
jest nasza opowie$¢ o miejscach, zdarzeniach, ludziach i zjawiskach, stowem -
komunikowanie naszych ustalen obserwacyjnych, ubieranie refleksji w zazwy-
czaj niedoskonale okreslenia werbalne, zawsze cokolwiek nielojalne i niewier-
ne my$lom. Mamy zresztg do czynienia z takg wymuszona nieadekwatnoscig
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ttumaczenia do$wiadczen po trzykro¢: w relacji ,to, co istnieje — to, co postrze-
gamy”, ,to, co myslimy - to, co méwimy”, ,to, co relacjonujemy - to, co zostaje
odebrane”.

Postulat lojalnosci wobec poznawanego, zachowania oryginalnej intencji miej-
sca, czasu badz tego, co si¢ dzieje w przestrzeni, a zarazem utrzymania wiasnego
spojrzenia i jego Swiezosci — zglasza rezyser teatralny E. Axer.

Rzecz w tym, aby od razu przyswoic¢ sobie klimat, zatrzymaé wyplywajace z pod-
$wiadomodci i znéw umykajace skojarzenia, zanotowaé wszystko, co niezwy-
czajne, uderzajace, gdyz przy czytaniu po raz drugi, trzeci, piaty stopniowo to
zblednie i w miare oswajania si¢ czytajacego z tekstem wydawac sie bedzie zwy-
czajne i normalne (Axer 2017, s. 99).

Pierwsze spotkanie cztowieka z miejscem poniekad przesadza o nastepnych.
Dla E. Axera liczy si¢ — tak jak dla J. Stempowskiego - kontekst przedmiotu roz-
poznawanego i rozczytywanego, gdyz ten gra role podioza i substancji, niejako
okolicznosci odslaniajacych sedno rzeczy (miejsca, zjawiska, procesu). Relacjo-
nujmy tedy kontekst.

Dla E. Axera wielce istotni — tak jak dla K. Pomiana — sa naoczni §wiadkowie
badanych zdarzen, poniewaz ich spostrzezenia pelnia funkcje Zrédia, mimo ze
obejmujg raczej przypadkowe fragmenty $wiata, a sadom ich niekiedy daleko do
obiektywizmu, prawdy czy wywazonej perspektywy. Niemniej jednak relacjonuj-
my przeto zrédlowe swiadectwa (Axer 2017, s. 147, 180).

Dla E. Axera niezmiernie wazna okazuje sie selektywno$¢ przekazu, gdyz
nadmiar informacji ostabia czujno$¢ odbiorcéw, niweluje ich potencjat samodziel-
nego myslenia i odkrywania. Wreszcie kluczowa dlan jest wstepna selektywnos¢,
gdy chodzi o adresatow wypowiedzi. Niezrozumiato$¢ wiec okreslonej tresci dla
kogo$ od razu nie réwna sie niezrozumialosci tejze w ogéle (Axer 2017, s. 112,
119).

Niewatpliwie tez kazdy z nas w poszukiwaniach swoich wtedy, kiedy prébuje no-
wej literatury lub troche mniej popularnych $rodkéw inscenizacyjnych — odwoly-
wac sie musi z konieczno$ci nie do wigkszej czeéci teatralnych widzéw, podlegtych
takim czy innym przyzwyczajeniom, ale do mniejszo$ci wrazliwszej czy tez bliz-
szej jego celom i sposobowi mys$lenia (Axer 2017, s. 123-124).

Mozemy po prostu to nazwaé potrzeba wiernosci wobec komunikowanej tre-
$ci kosztem jej publicznej zrozumialo$ci. Powyzsze uwagi E. Axera warto podda¢
pod dyskusje — zwtaszcza w gronie dydaktykéw geografii...

MYSL OSTATNIA

Naszkicowane lekcje nalezy oczywiscie potraktowac niczym propozycje posze-
rzenia widnokregu lub wyostrzenia i pogltebienia spojrzenia geograficznego,
nie za$ jako wyktadnie widzenia — juz gotowe do szczepienia na polu geografii.
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Wartoséciowa dla geograféw perspektywe przedlozono w trybie konkluzji na kon-
cu kazdego rozdziatu.
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Bartosz Baranski

ESTETYZACJA KOMPOZYCJI MIEJSKIE]
WARSZAWY NA TLE ANALOGII MUZYCZNYCH
A EDUKACJA GEOGRAFICZNA

WPROWADZENIE

Geograf podejmujacy tematyke miejska najczesciej rozpatruje ja przez pryzmat
zjawisk przestrzennych, takich jak lokalizacja obiektéw (rozmieszczenie), a takze
zwiazki miedzy dzialalnoscig czlowieka a przestrzenia. W tego typu badaniach
przewaza podejscie scjentystyczne. W nauce dopuszcza si¢ tez jednak orientacje
antyscjentystyczna, ktéra odrzuca obiektywizm nauk empirycznych i przyjmuje
intuicyjny typ poznawania rzeczywisto$ci (Chojnicki 1999). W geografii reprezen-
tuje ja tzw. geografia humanistyczna, ktéra przez podjecie dialogu ze wspodlcze-
snymi naukami o czlowieku (m.in. socjologia i etnologia) pozwala wszechstron-
nie rozumieé istote réznego rodzaju zjawisk przestrzennych (Jedrzejczyk 2004).
Geografia humanistyczna rozpatruje miejskg rzeczywisto$¢ jako co$ wyjatkowego
i przybliza badaczy do dokonania opisu zjawisk o charakterze jako$ciowym.

Wedlug przyjetych w geografii koncepcji przestrzeni wyréznia si¢ rodzaj prze-
strzeni wyobrazonej (Lisowski 2003). Polski geograf J. Kostrowicki definiowat ja
jako ,,wytw[6r] umystu rzutujacego okre$lone mniemania, idee czy poglady na
przestrzen obiektywna badzZ postrzegang (np. artystyczne interpretacje przestrze-
ni obiektywnej)” (za: Lisowski 2003, s. 40). Ten typ przestrzeni dzieli sie na kilka
podrodzajéw. Wéréd nich D. Jedrzejczyk (2004), jeden z czolowych reprezentan-
téw geografii humanistycznej w Polsce, wymienia przestrzen interpretowang ,,cu-
dzymi oczami”. Wlaénie jej w gtéwnej mierze dotycza rozwazania przedstawione
W tym opracowaniu.

W mysl przytoczonej powyzej definicji w artykule zaprezentowano artystycz-
na interpretacje przestrzeni miejskiej Warszawy. W tym celu zestawiono fizycznie
istniejace w jej strukturze komponenty z nienamacalnymi, abstrakcyjnymi zjawi-
skami muzycznymi. Tego typu interpretacja przybierze forme estetyzacji rozu-
mianej w tym konteks$cie — zgodnie z definicjg filozofki M. Golaszewskiej (1984,
s. 234) —jako ,,spos6b ujmowania rzeczywistosci, w wyniku ktérego uzyskujemy
jej obraz ustrukturyzowany paraartystycznie, na skutek zastosowania do jej uje-
cia struktur artystycznych” .
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Celem opracowania jest przedstawienie estetyzacji przestrzeni Warszawy po-
przez wskazanie i wyjasnienie analogii wystepujacych miedzy kompozycja mu-
zyczng a urbanistyczng na przykladzie kompozycji miejskiej stolicy. D. Jedrzej-
czyk (2004) uznawal podobienistwo krajobrazu miejskiego do muzyki za rzecz
oczywista, a nawet nazywal go wrecz zastygta muzyka. Ponadto wybdr muzyki do
zaprezentowania artystycznej interpretacji przestrzeni miejskiej sposrod wszyst-
kich dyscyplin sztuki zwigzany jest z przyjeta przez autora hipoteza moéwiaca
o tym, ze w kompozycjach muzycznych i urbanistycznych wystepuja analogicz-
ne i terminologicznie wspdlne elementy konstrukcyjne. Drugim celem artykulu
jest ogolne nakreslenie oryginalnego sposobu omawiania zjawisk wystepujacych
w przestrzeni miejskiej na lekcjach geografii. Tekst adresowany jest wiec w duzej
mierze do nauczycieli tego przedmiotu szkolnego. Tre$¢ opracowania wpisuje si¢
w nastepujace ogdlne cele ksztalcenia geograficznego w zakresie umiejetnosci
i stosowania wiedzy w praktyce oraz w zakresie ksztaltowania postaw, ktore ujete
sa w aktualnej podstawie programowej (Podstawa... 2017):

* rozwijanie umiejetnosci percepcji przestrzeni i wyobrazni przestrzennej;

* rozwijanie poczucia estetyki oraz potrzeby ksztaltowania tadu przestrzennego;

* rozwijanie zdolnosci percepcji najblizszego otoczenia i miejsca rozumiane-

go jako ,,oswojona” najblizsza przestrzen, ktérej uczen nadaje pozytywne
znaczenia;

* laczenie racjonalnos$ci naukowej z refleksja nad pieknem i harmonia $§wiata

przyrody oraz dziedzictwem kulturowym ludzkosci.

Tekst ten nie ma jednak formy poradnika zawierajacego szczegdlowg propo-
zycje prowadzenia zaje¢ z uczniami, gdyz autor nie jest praktykujacym dydak-
tykiem. Artykul ma stanowi¢ pewnego rodzaju zrddto inspiracji dla nauczycieli
chcacych wprowadzaé lub rozszerza¢ elementy wiedzy wpisujgce sie¢ w nurt geo-
grafii humanistycznej.

MUZYCZNOSC ARCHITEKTURY

Estetyk i filozof muzyki R. Ingarden (2005, s. 132) twierdzil, ze ,moze wydawac
sie to nieprawdopodobnym, zeby dzielo architektury nie bylo bardziej pokrewne
dzietu malarskiemu lub rzeZbiarskiemu, a natomiast zblizalo si¢ najwiecej — pod
pewnym wzgledem - do dziela muzycznego, ale tak sie¢ wlasnie rzeczy maja”.
Pomimo ewidentnych réznic wynikajacych z odmiennych surowcéw decyduja-
cych o istnieniu architektury i muzyki juz w starozytno$ci odkryto zbiezno$¢
matematycznych prawidel konstrukcyjnych rzadzacych tworami reprezentujacy-
mi obydwie te dyscypliny. Chocby starozytny architekt Witruwiusz (I w. p.n.e.)
uznawal znajomos¢ zasad muzyki wrecz za obowigzek inzynieréw i sam pro-
bowal przenosi¢ je w $§wiat architektonicznych proporcji (Szmidt 1981). W poz-
niejszych okresach historycznych muzyka réwniez bywatla Zrédiem inspiracji dla
wielu architektéw. Za szczegdlny bodziec uznawat jg m.in. F.L. Wright (przelom
XIX i XX w.). Poza tworczoscig kompozytora L. van Beethovena wyjatkowo cenit
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tez J.S. Bacha, ktérego uwazat za ,wielk[iego] architekt[a], ktéremu zdarzyto sie,
iz wybral muzyke jako forme swojej tworczosci” (Szmidt 1981, s. 392).

Zwigzki architektury i muzyki podkreslat wielokrotnie takze czotowy archi-
tekt XX w. — Le Corbusier. Uwazal, ze ,architektura nie jest fenomenem syn-
chronicznym, lecz sukcesywnym, jest stworzona z obrazéw uzupelniajacych sie
nawzajem, nastepujacych po sobie w czasie i przestrzeni, podobnie jak muzyka”
(Satkiewicz-Parczewska 1993, s. 16). Ponadto prébowat realizowa¢ podejscie za-
warte w metaforze wskazujacej, ze architektura to ,,zamrozona muzyka”. Przyto-
czonym poréwnaniem architekt odwotywat sie do stow filozofa F. von Schellinga
(przetom XVIII i XIX w.), ktéry twierdzil, ze architektura jest niczym ,,zakrzepla
muzyka”. Podobne przekonanie ustami jednej z bohaterek swej powiesci glosit
pisarz i poeta W. von Goethe (XIX w.), piszac, ze architektura to muzyka ciggle
brzmigca w bezruchu, czyli jest niejako ,skamieniala muzyka” (Szmidt 1981).
Zauwazal to takze polski dramaturg S. Wyspianski (przetom XIX i XX w.), ktéry
o elewacji paryskiej katedry Notre-Dame pisal, Ze jest to ,nie instrument jeden,
grajacy, harmonijny, melodyjny i wdzieczny [...], ale potezna instrumentacja or-
kiestralna, o grubych tonach trab, takcie miarowym bebnéw, chérach catych $pie-
wanych fletni i brzeku harf zlotostrunnych” (za: Natanson 1965, s. 52).

Poza architektami, filozofami i literatami zwigzek architektury z muzyka do-
strzegali réwniez muzycy. Chocby skrzypek S. Duszkin (XX w.) podczas wspot-
pracy z kompozytorem I. Strawinskim nad koncertem skrzypcowym w jednym
ze swych wspomnien stwierdzil, Ze Strawinski postepowal niczym architekt,
ktory wprowadzajac poprawki do formowanej aktualnie kompozycji muzyczne;j,
przerabia ,,projekt” tak jakby od fundamentéw, zachowujac tym proporcje catosci
(Jarzebska 2002). W dziejach $wiata istnialo tez nieliczne grono kompozytoréw
i architektéw zarazem. Jego czolowym przedstawicielem jest grecki kompozytor
i architekt Ioannis Xenakis (XX w.). Zaréowno w komponowaniu dziel muzycz-
nych, jak i architektonicznych, wykorzystywal zalozenia matematyczne, a — jak
glosit sam Witruwiusz — matematyka jest fundamentem obydwu omawianych
dyscyplin (Xenakis 2008). Wspdtpracujacy z tym twoérca Le Corbusier (2012, s.
59) stusznie zauwazal, ze ,inzynier [...] ufajacy matematyce zestraja nas z pra-
wami wszech$wiata. Osiaga harmoni¢”. W koncu zgodnie z koncepcja gloszaca,
ze budowanie miast réwniez jest sztuka (Wejchert 1984) architekt to nie tylko
inzynier, ale takze artysta, w ktérego dziele powinny wystepowa¢ harmonijne
zestroje pomiedzy budujacymi je komponentami — tak jak w muzyce.

METODYKA BADANIA WEASNEGO

Niewatpliwie istniejace podobienstwo miedzy architekturg i muzyka pozwa-
la na pewnego rodzaju transpozycje elementéw kompozycji muzycznej na
kompozycje architektoniczng. Nie jest to obca architektom forma projektowa-
nia budynkéw, gdyz praktykowana i popularyzowana byta przez architektke
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A. Satkiewicz-Parczewska (2013) - jedng z czolowych polskich badaczek analogii
muzycznych w architekturze.

W muzykologii transpozycje rozumie si¢ jako przeniesienie melodii do innej
tonacji (Wesolowski 2006). Podobna wydaje si¢ metoda proponowana przez Sat-
kiewicz-Parczewska, gdyz polega na urzeczywistnieniu uslyszanej kompozycji
muzycznej w postaci dwu- lub tréjwymiarowego projektu, a w ostatnim etapie
- kompozycji architektonicznej. Transpozycja taka odbywa si¢ na podstawie krzy-
wej wrazen stuchacza, ktéry stara sie odzwierciedli¢ w planie m.in. rytm czy
melodie utworu. Transpozycja w tym przypadku — nawigzujac do przytoczonej
wczesniej definicji — jest jakby przeniesieniem elementéw kompozycji muzycznej
na ,tonacje” architektoniczng.

W artykule przedstawiono nieco zblizong do powyzej opisanej transpozycji
metode przeniesienia muzyki na urbanistyke. W pierwszym etapie badan na
podstawie literatury z zakresu muzykologii (Habela 2005, Chodkowski 2006,
Wesolowski 2006, Dabkowski 2010) i urbanistyki (Lynch 1966, Wejchert 1984,
Cichy-Pazder 1998, Chmielewski 2010) autor opracowal wykaz elementéw ter-
minologicznie wspélnych dla kompozycji muzycznej i kompozycji urbanistyczne;j.
Zostaly one podzielone na trzy grupy:

* elementy porzadkujace i organizujace;

* elementy strukturalne;

* elementy zdobnicze i urozmaicajace.

Do pierwszej grupy autor zaliczyt rytm, akcent, pauze i synkope. Do drugiej
za$ nalezg motyw, interwal i linia. W ostatniej grupie znajduja si¢ ornament oraz
barwa.

Wykorzystana przez autora metoda analizy kompozycji urbanistycznej War-
szawy nawigzuje do wzmiankowanej powyzej transpozycji kompozycji muzycz-
nej na kompozycje przestrzenng wprowadzong przez Satkiewicz-Parczewska oraz
krzywej wrazen Wejcherta. Jak pisze K. Wejchert (1984), krzywa wrazen przybie-
ra forme wykresu wrazen obserwatora poruszajacego si¢ w okreslonym kierun-
ku w danym ciggu sprzezonych wnetrz (tzw. ciggu czasoprzestrzennym). Jest to
préba graficznego odzwierciedlenia oceny poszczegdlnych waloréw widokowych
w obrebie danego uktadu przestrzennego.

Dla autora tego artykulu narzedzia Satkiewicz-Parczewskiej oraz Wejcherta
staly si¢ inspiracja do zaproponowania wiasnej metody umozliwiajacej odkry-
cie analogii muzycznych w urbanistyce. Podczas licznych obserwacji przestrze-
ni Warszawy (we wszystkich dzielnicach) w ruchu autor na podstawie wlasnej
wiedzy muzycznej (zdobytej w ciggu 10 lat nauki w szkole muzycznej) doko-
nywal subiektywnej oceny poszczegdlnych zjawisk przestrzennych pod katem
identyfikacji w nich analogicznych (pod wzgledem konstrukcyjnym) elementow
muzycznych znajdujacych sie we wczesniej przygotowanym wykazie elementow
terminologicznie wspdlnych dla urbanistyki oraz muzyki. Stanowi to swoistg in-
terpretacje i estetyzacje warszawskiej przestrzeni, czyli — jak wskazano we wpro-
wadzeniu — prezentacje ujmowania rzeczywistos$ci na skutek zastosowania do jej
yjecia struktur artystycznych.
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W dalszej czeéci artykutu wyniki rozwazan przedstawiane bedg wedtug okre-
Slonego porzadku. Na podstawie literatury muzykologicznej (tzn. stownikéw lub
encyklopedii muzycznych) zostanie zdefiniowany dany element kompozycji mu-
zycznej. Nastepnie w oparciu o wlasne obserwacje terenowe autor wskaze analo-
giczny element w kompozycji miejskiej Warszawy.

TRANSPOZYCJA ELEMENTOW KOMPOZYCJI MUZYCZNEJ
NA KOMPOZYCJE URBANISTYCZNA WARSZAWY

Bez watpienia rytm jako $ci$le matematyczny sktadnik dzieta wynikajacy z silne-
go kultu liczb panujacego w cywilizacji ludzkiej od najdawniejszych czaséw jest
jedng z wazniejszych kategorii w sztuce, takze w architekturze, urbanistyce oraz
muzyce. Przez muzykologdéw definiowany jest jako czynnik regulujacy nastep-
stwo dzwiekow w czasie i organizujacy je w okreslone ugrupowania (Wesotowski
2006). Réowniez inne definicje (Habela 2005, Dabkowski 2010) wskazuja przede
wszystkim na zwigzany z rytmem aspekt porzadkujacy i organizujacy. Porzadek
i organizacja pozadane sa takze w urbanistyce. W tej dyscyplinie rytm jest czyn-
nikiem decydujacym o nastepstwie elementéw wyznaczajacych ruch oka obser-
watora. Moze przejawiac si¢ powtarzaniem tego samego schematu (np. motywu)
lub uktadami cyklicznymi. Powtarzalnos$¢ tych samych elementéw od zawsze od-
powiadata cztowiekowi, gdyz dawata mu poczucie porzadku (Rasmussen 2015).

Za podstawowe typy rytmu w architekturze Satkiewicz-Parczewska uznaje
rytm regularny oraz rytm nieregularny. Pierwszy z nich ma dzialanie uspokajaja-
ce, ale wprowadzajace zagrozenie efektem monotonii. Drugi za$ charakteryzuje
sie dzialaniem ekspresyjnym i pobudzajacym oraz daje poczucie przypadkowo-
$ci. W muzyce rytm regularny byt i jest powszechnie stosowany oraz wystepuje
w zdecydowanej wigkszos$ci utworéw muzyki powaznej (np. u Josepha Haydna),
a takze rozrywkowej. Natomiast rytm nieregularny w muzyce wystepuje nieco
rzadziej. Wérdd kompozytorow muzyki powaznej najbardziej charakterystyczny
jest dla tworczosci Igora Strawinskiego, ktéry stosowal rytm nieregularny m.in.
w suitach do baletéw.

W kompozycji urbanistycznej Warszawy zidentyfikowa¢ mozna rézne rytmy.
Obecne sa zaréwno w elewacjach pojedynczych budynkéw (np. regularny rytm
okien lub balkonéw identycznych blokéw mieszkalnych zlokalizowanych na osie-
dlu za Zelazng Brama w Srédmiesciu czy tez zabytkowych kamienic w historycz-
nej czesci miasta), jak i w obrebie wiekszych uktadéw zabudowy. Rytm w urbani-
styce moze przejawiac sie np. powtarzalnoécig tych samych kwartatéw zabudowy
na osiedlach mieszkaniowych (np. w obrebie osiedla Miasteczko Wilanéw), orto-
gonalng siatkg ulic (np. w dzielnicy Wawer lub Rembertéw), rzedem podobnych
kamienic (np. wzdtuz ul. Nowy Swiat) czy nawet szeregiem latarni wzdtuz jezdni
(cho¢by tych przy ul. Marszatkowskiej).

W kompozycji urbanistycznej Warszawy zidentyfikowaé mozna takze rytmy
nieregularne, np. na osiedlach Chomiczéwka lub Wawrzyszew, gdzie istniejacy
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uklad zabudowy uzupetniaja deweloperzy, plombujac niemal kazdg wolng dzial-
ke. Przez to dawny regularny rytm uzyskany poprzez sytuowanie podobnych pod
wieloma wzgledami blokéw mieszkalnych w réwnych odleglosciach obecnie jest
mocno zaburzony. Pewna nieregularno$¢ (w tym falisto$¢) dodaja kompozycji
urbanistycznej Warszawy zaokraglenia poszczegélnych budynkéw, np. Stadionu
Narodowego, galerii handlowej Ztote Tarasy czy drapacza chmur Warsaw Spire.
Wystepowanie rytmu regularnego i nieregularnego (w tym falujacego) w obrebie
lokalnego ukladu urbanistycznego, a takze kompozycji urbanistycznej catej War-
szawy daje efekt polirytmii (wystepujacej przeciez réwniez w licznych utworach
muzycznych, np. autorstwa wspomnianego Strawinskiego).

Rytmiczng jednostajno$é utworu muzycznego i uktadéw urbanistycznych da
sie jednak urozmaici¢. Wystarczy pewne elementy mocniej zaakcentowaé. W mu-
zyce akcentem nazywa sie silniejsze, wyrazniejsze wykonanie dzwieku lub akor-
du (Habela 2005) lub wyrdznienie dzwieku w przebiegu muzycznym za pomoca
wiekszego natezenia lub wydtuzenia wartosci rytmicznej (Chodkowski 2006).
Naturalne akcenty samorodnie zakorzenily si¢ przez wieki w tzw. ,,mocnej czesci
taktu”, czyli na ,raz” (np. w polonezie), ale bywaja dodawane przez kompozyto-
réw rowniez w pozostatych cze$ciach taktu dla wzmocnienia danej figury melo-
dyczno-rytmicznej. W urbanistyce zjawisko to powstaje np. przez zréznicowanie
rozmiaréw lub ksztaltéw poszczegdlnych elementéw kompozycji urbanistyczne;j.
Przestrzen miejska mozna zaakcentowa¢ np. dominantami, czyli obiektami go-
rujacymi nad sgsiadujaca zabudowg (m.in. kosciolami, zamkami, wiezowcami
itd.), a takze mniejszymi obiektami w formie pomnikdéw czy charakterystycznych
rzezb (Chmielewski 2010). W Warszawie zdecydowanie najsilniejszym akcentem
(i tak tez czesto nazywanym) w calej kompozycji miejskiej jest dominanta w po-
staci centralnie usytuowanego Patacu Kultury i Nauki. Jako akcenty traktowac
mozna réwniez kazdg dominante lokalnego ukladu urbanistycznego, m.in. po-
mnik Fryderyka Chopina w Lazienkach, kolumne Zygmunta III Wazy na placu
Zamkowym czy tez kosciot pw. Swietego Krzyza przy Krakowskim Przedmiesciu,
ktory z racji strzelisto$ci wiez wybija si¢ samym rozmiarem z monotonnej linii
dachéw sagsiadujacych kamienic.

W muzyce wystapi¢ moze takze zjawisko synkopy, czyli przesuniecia akcentu
na dzwiek nieakcentowany (Habela 2005, Chodkowski 2006). Charakterystycz-
ny jest szczegélnie dla muzyki ludowej (zwlaszcza tanca o nazwie krakowiak).
W urbanistyce tego typu zjawisko réwniez mozna zidentyfikowaé, np. w sytuacji,
kiedy spotecznie wazny obiekt mniejszych rozmiaréw (np. pomnik) znajduje si¢
z perspektywy obserwatora na pierwszym planie na tle duzego obiektu. Wéwczas
uwage obserwatora zwraca bardziej obiekt na pierwszym planie, natomiast dopie-
ro po chwili zauwaza element bedacy za nim. W Warszawie tego typu ,,synkope
urbanistyczng” obrazujg przyktady pomnika Kopernika przed Patacem Staszica
przy Krakowskim Przedmiesciu oraz kolumna Zygmunta III Wazy przed Zam-
kiem Kroélewskim na placu Zamkowym. Obserwator stojacy frontem do budynku
z pewnej odleglosci najpierw zatrzymuje wzrok na formie stabszej (tzn. mniej-
szych rozmiaréw), a dopiero na drugim planie widzi silniej zaakcentowana po-
przez gabaryty forme mocniejsza.
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Muzyka jako szereg dZwiekéw nie jest ciggla calo$cia, poniewaz niezbedne sg
w niej pauzy. Pauza przez muzykologéw definiowana jest jako chwila logicznej
przerwy w przebiegu dZwiekowym utworu (Habela 2005) lub przerwa rozdziela-
jaca pochdd diwiekéw (Chodkowski 2006). Cho¢ wspdlczesnie dazy sie do uzy-
skania jak najwiekszej zwartosci zabudowy miejskiej ze wzgledu na oszczednos¢
przestrzeni, miasto nigdy nie jest i nie bedzie w pelni wypelnione zabudows.
Pauzowanie w urbanistyce podobnie jak w muzyce jest konieczno$cia. Przerwy
(pauzy) w zabudowie umozliwiajg cho¢by przeplyw powietrza i naslonecznienie
pomieszczenn w budynkach, a poza tym moga funkcjonowaé jako przestrzenie
publiczne, np. w formie placéw, terenéw zieleni czy ciagéw komunikacyjnych
(Wejchert 1984). W Warszawie takimi pauzami sa wszelkie przerwy w zabudo-
wie, dzieki czemu w danym ukladzie przestrzennym powstaja otwarcia widoko-
we o réznorodnych walorach (m.in. przerwa w zabudowie Doméw Towarowych
Wars i Sawa przy ul. Ztotej, bedacej jednym z najbardziej spektakularnych ciggow
widokowych na Patac Kultury i Nauki). Pauzami w Warszawie sg rowniez liczne
place (np. plac Zbawiciela, plac Pitsudskiego), parki (np. park Saski w Srodmie-
§ciu) oraz tereny niezagospodarowane (m.in. w obrebie dzielnic obrzeznych, ta-
kich jak Biatoteka, Wilanéw lub Wawer).

Jednym z najwazniejszych elementéw kompozycji muzycznej jest motyw. Jest
nim najmniejsza czastka formotwoércza utworu stanowigca pewna logiczng cato$¢
pod wzgledem rytmicznym i melodycznym (Habela 2005). W znaczeniu popu-
larnym tzw. motyw przewodni to charakterystyczny i czesto powtarzany odcinek
melodyczny utworu, np. ,,motyw losu” z V symfonii c-moll op. 67 L. van Beetho-
vena. W kompozycji urbanistycznej Warszawy réwniez wyrézni¢ mozna pewne
motywy urbanistyczne. Jak wskazuje przytoczona powyzej definicja, w muzyce
motyw powigzany jest z rytmem i podobnie jest w przypadku urbanistyki. Mo-
tyw w urbanistyce analogicznie moze powstawaé¢ w wyniku rytmicznie powta-
rzanego schematu, np. podobnych lub wrecz takich samych kwartatéw zabudowy
w obrebie wspomnianego osiedla Miasteczko Wilanéw. Specyficznym i powta-
rzanym motywem przestrzennym Warszawy jest takze warszawska Syrena, ktérej
wizerunek wystepuje w wielu miejscach w miescie (m.in. w formie pomnikéw
i paskorzezb).

Kompozycje muzyczne pelne sa linii. W konicu ich sedno zazwyczaj stanowig
linie melodyczne (cho¢ sg od tego odstepstwa), czyli nastepstwa dzwiekdw rdznej
wysoko$ci ujetych w logiczna strukture formalna (Habela 2005). Ewidentnie jed-
nym z najwazniejszych elementéw krystalizujacych strukture urbanistyczng mia-
sta réwniez s linie (Lynch 1966). Sa nimi m.in. linie zabudowy - zaréwno wer-
tykalne, jak i horyzontalne. Liniowo$¢ w kompozycji urbanistycznej Warszawy
wprowadzajg wszystkie ulice, mosty, Wisla czy tzw. skyline, czyli linia horyzontu
wyznaczajaca granice miedzy miejskim tworzywem antropogenicznym a niebem.

Ze wspomnianymi przed chwilg réznicami wysokosci dzwiekéw zwigzane
jest w muzyce pojecie interwalu, czyli odleglosci pomiedzy dwoma dzwigka-
mi (Habela 2005). Miasto jest zatem niczym utwér muzyczny (w zasadzie pra-
wie kazdy posiada interwaly), poniewaz pelne jest obiektéw réznej wysokosci.
Cho¢by miedzy warszawskimi wiezowcami a sasiadujacg z nimi niska zabudows
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powstajg wiec rozmaite interwaly, co dobrze obrazuje usytuowanie np. Bigkitne-
go Wiezowca przy placu Bankowym w otoczeniu duzo nizszych (maksymalnie
kilkukondygnacyjnych) budynkéw, m.in. Ratusza czy blokéw mieszkalnych.

Wiréd elementéw zdobniczych oraz urozmaicajacych kompozycje muzyczng
i urbanistyczng najwazniejsza role odgrywaja ornamenty. W muzyce sg to tzw.
ozdobniki, czyli dzwiekowe kompleksy ozdabiajace pojedyncze dzwieki witasci-
wej linii melodycznej (Habela 2005). Moga to by¢ np. przednutki, obiegniki, mor-
denty czy tryle. Charakterystyczne sg dla wielu dziet F. Chopina. Analogicznie
w kompozycji urbanistycznej Warszawy zidentyfikowaé mozna réznego rodza-
ju ornamenty. Sg to m.in. rzezby i pomniki (np. wspomnianego przed chwila
Fryderyka Chopina w bLazienkach lub Adama Mickiewicza przy Krakowskim
Przedmiesciu) czy tez instalacje artystyczne, ktore pelnig funkcje urozmaicajaca
przestrzen.

Ostatnim elementem terminologicznie wspdlnym dla muzyki oraz urbanisty-
ki jest barwa. W muzyce rozumiana jest jako cecha dzwieku zalezna od natezenia
i rodzaju tonéw sktadowych, dzigki ktérej mozliwe jest odrdznianie brzmienia
instrumentéw (Habela 2005). Poprzez ich taczenie (tzw. instrumentacje¢) kompo-
zytor uzyskuje w utworze konkretng barwe. Gdy wykorzystuje instrumenty nisko
brzmigce (np. wiolonczele, kontrabasy, fagoty, niskie rejestry fortepianu), otrzy-
muje barwe ciemna, za$ gdy laczy dzwigki instrumentéw wysoko brzmiacych
(np. skrzypiec, fletu, harfy, czelesty) uzyskuje barwe jasng. Barwe ma réwniez
krajobraz miasta, na ktérg wplywa m.in. kolorystyka zabudowy. Czesto bywa ona
wynikiem dostosowania si¢ do uwarunkowan klimatycznych. Jasng elewacje sto-
suje sie¢ np. w miastach potludniowoeuropejskich ze wzgledu na wysokie albedo
bialego koloru, dzigki ktéremu promienie sloneczne odbijajg sie¢ od powierzchni
i budynki nadmiernie sie nie nagrzewaja. Niektére miasta natomiast, niestety
takze Warszawe, uznaje sie niekiedy za wybitnie szare, na co wplynaé mogt po-
wszechny w przeszlosci styl architektoniczny (np. socrealizm w czesci $rodmiej-
skiej stolicy, zwlaszcza w obrebie Marszatkowskiej Dzielnicy Mieszkaniowej).
Obecnie wiele osiedli warszawskich (m.in. Chomiczéwka) charakteryzuje sie
duzo bardziej urozmaicona paletg barw, gdyz znaczng cze$¢ budynkéw miesz-
kalnych po termomodernizacji przemalowano, uzywajac intensywnych koloréw,
nawet zo6ltego i r6zowego.

WNIOSKI

Zaprezentowane w artykule varsavianistyczne rozwazania sg przyktadem opisu
przestrzeni wyobrazonej miasta, ktéra dos¢ rzadko jest przedmiotem badan pro-
wadzonych przez geograféw lub urbanistéw. W tekécie przedstawiono interpre-
tacje jednego fenomenu kulturowego (kompozycji urbanistycznej Warszawy) po-
przez drugi (kompozycje muzyczne), co wzbogacilo specyficzne instrumentarium
narzedzi opisu warszawskiej przestrzeni miejskiej. Wyniki autorskiej analizy
kompozycji urbanistycznej Warszawy udowodnily, ze analogie z muzyka dotycza
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nie tylko architektury, ale takze urbanistyki. W przestrzeni miejskiej mozliwa
jest identyfikacja elementéw terminologicznie i konstrukcyjnie wspélnych dla
muzyki i urbanistyki, tzn. elementéw porzadkujacych i organizujacych (rytmow,
akcentéw, synkop i pauz), strukturalnych (motywoéw, linii, interwaléw), a takze
zdobniczych i urozmaicajacych (ornamentéw i barw). Analogicznie jak w mu-
zyce laczenie ich wszystkich wspoéltworzy harmonijng calo$¢ - jakze pozadang
w $wietle polskiego prawa dotyczacego planowania przestrzennego. W koricu
w ustawowej definicji ladu przestrzennego podkresla si¢ przede wszystkim aspekt
harmonijnosci (Ustawa... 2003). Ztudzeniem jest jednak, ze piekno przestrzeni
miejskiej mozna uzyskaé za pomocg przepiséw. Niewatpliwie istnieje potrzeba
chociaz symbolicznego uszlachetniania fizjonomii miast. Autor zaproponowatl
wiec nowg estetyzacje przestrzeni miejskiej (czyli sposéb analizy i interpretacji
zjawisk urbanistycznych przez pryzmat zjawisk muzycznych) po to, aby wzboga-
ci¢ arsenal poje¢ z zakresu estetyki miasta.

Sugeruje tez podjecie proby wykorzystania przedstawionych rozwazan w dy-
daktyce na réznych poziomach edukacji. Podobne tresci w miare mozliwosci
czasowych mogtby wprowadzaé podczas lekcji szkolnych nauczyciel geografii,
realizujac przy okazji poszczegélne cele ksztalcenia okreslone w podstawie pro-
gramowej. Przede wszystkim uczniowie rozwijaliby wéwczas umiejetnosé swia-
domej percepcji przestrzeni, a poprzez myslenie abstrakcyjne ksztattowaliby wy-
obraznie przestrzenng. Omawianie analogii muzyczno-urbanistycznych przez
zestawianie ze sobg elementow pochodzacych z dwoch réznych dziedzin sztuki
pozytywnie wplynetoby takze na rozwijanie w uczniach poczucia estetyki, potrze-
by ksztaltowania wokét siebie tadu przestrzennego i harmonii. Z reguly muzyka
(bez wzgledu na gatunek) jest wazng cze$cia zycia mtodego czlowieka, z ktoéra
wiaza sie najczesciej bardzo pozytywne skojarzenia. Interpretowanie przestrze-
ni z wykorzystaniem analogii muzycznych sprawitoby, ze uczniowie nadawaliby
zwyklym zjawiskom przestrzennym nowe pozytywne znaczenia. Ksztaltowaliby
przy tym w sobie spojrzenie kulturotwoércze oraz nabywaliby umiejetnos¢ ,czy-
tania” krajobrazu miasta.

Oczywiscie autor artykulu jest §wiadomy, ze przedstawione tutaj tresci moga
wcale nie by¢ latwe w odbiorze dla dzieci i mlodziezy niemajacej szerokiej wiedzy
muzycznej, dlatego lekcje tego typu prawdopodobnie bardziej sprawdzilyby sie
w ogodlnoksztalcacych szkolach muzycznych (w ktérych w ramach zaje¢ niemu-
zycznych réwniez odbywaja si¢ lekcje geografii). Uczniowie na podstawie wiasnej
wiedzy i wrazen wywolanych obserwacja przestrzeni mogliby préobowaé inter-
pretowaé w oryginalny sposoéb i niejako uszlachetnia¢ fizjonomie miasta poprzez
poréwnywanie jej elementéw z dobrze znanymi sobie zjawiskami muzycznymi.
Takie zajecia moglyby si¢ odbywa¢ nie tylko w placéwkach stricte edukacyjnych,
ale takze w domach i osrodkach kultury lub ewentualnie muzeach majacych
dodatkowo oferte edukacyjng. Wprowadzanie takich rozwazan do dziatalnosci
dydaktycznej zdaniem autora pozytywnie wplyneloby na procesy poznawania,
wartos$ciowania i rozumienia zjawisk przestrzennych wérdd uzytkownikéw prze-
strzeni i odbiorcdw jej zjawisk wizualnych.
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PERSPEKTYWY CZASU W EDUKAC(]I
GEOGRAFICZNE]J. WYBRANE ASPEKTY

WPROWADZENIE

W edukacji geograficznej czas, jako element czasoprzestrzeni, jest istotnym wy-
miarem uczenia sie. W tresci ksztalcenia ujawnia sie najwyrazniej wowczas, gdy
opisywane miejsca czy krajobrazy sa ukazywane w $wietle zdarzen z przesztosci
albo gdy umozliwia si¢ im ,,opowiedzenie swojej historii” badz kiedy projekto-
wana jest ich przyszlo$¢. Czas na lekcji geografii to czas kulturowy, konstruowa-
ny spolecznie, gdyz zwiazany z czlowiekiem bardzo réznie doswiadczajacym go
(Szulakiewicz 2011). Na przykliad dla jednych ptynie on wolno, ale juz innym bar-
dzo szybko umyka, co $wiadczy o indywidualnie nadawanych mu znaczeniach.
Rozpatrywany w kontekscie ksztalcenia przyjmuje posta¢ czasu dydaktycznego,
wyznaczajacego codziennos$¢ pracy nauczyciela z uczniami lub studentami. Wia-
$nie 6w czas dydaktyczny bedzie przedmiotem refleksji tego opracowania; przed-
stawiajac jego wybrane aspekty, skupie sie na temporalnym uwikianiu uczestni-
koéw edukacji geograficznej i zarzadzaniem przez nich czasem ksztalcenia.

TRZY PERSPEKTYWY ZARZADZANIA CZASEM W EDUKAC(]I
GEOGRAFICZNE]

Zrdznicowane ujecia czasu sg konsekwencja spojrzenia na dydaktyke geografii
przez pryzmat odmiennych paradygmatéw dydaktycznych: obiektywistyczne-
go, interpretatywno-konstruktywistycznego i transformatywnego (Klus-Stanska
2018). Lezace u ich podstaw zalozenia ontologiczno-epistemologiczne i aksjolo-
giczne umozliwiajg wylonienie trzech sposobéw bycia ucznidéw i nauczycieli wo-
bec czasu: (1) podporzadkowania si¢ jego dyktaturze (czas zarzadzajacy ksztalce-
niem), (2) wspolzarzadzania nim wspdlnie z innymi (czas wspoélzarzadzany przez
uczacych sie); (3) zarzadzania jednostkowo (czas zarzadzany jednostkowo).
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1. Czas zarzadzajacy ksztalceniem

Zarzadzanie ksztalceniem przez czas wiaze si¢ z edukacjg zorientowana transmi-
syjnie, w polskich szkolach wystepujaca najczesciej i od lat w nich zakorzeniona.
Wilasciwa dla niej jest dominacja nauczania nad uczeniem sie, przekazywanie
wiedzy, autorytaryzm nauczyciela i uczniowskie postuszenstwo. Ksztalcenie, tak-
ze w zakresie geografii, jest prowadzone w czasie zaplanowanym poza uczniem
i nauczycielem. Wskazujac terminy realizacji okreslonych zadan, 6w czas niejako
wymusza podporzgdkowanie sie przede wszystkim nauczycieli, ktérzy godzg sie
na to, o czym mogg $wiadczy¢ wypowiedzi w rodzaju: ,,Musze lecie¢ z progra-
mem, bo nie zdaze go zrobi¢”; ,Zeby zda¢ mature, musimy i$§¢ z programem,
wiec musimy odstawic te rzeczy [dyskusje] na bok i musimy si¢ skupia¢ na tym,
co wazne” (Kot 2018). Jeszcze czg¢$ciej mozemy ustyszeé, jak méwia: ,Nie mam
czasu”. Jednak tym stwierdzeniem o jego braku przyznajg si¢ do faktu, Ze to nie
oni nim dysponuja, lecz Ze to czas ich posiada, ma w swoim wladaniu. Zarzadza
nimi poprzez wyznaczenie (w formie rozporzadzenia) temporalnych przedziatow
realizacji poszczegoélnych zadan edukacyjnych. Nalezg do nich m.in.:

* daty poczatku i konca roku szkolnego;

* cezura czasowa zrealizowania programu ksztalcenia;

* terminarze rozliczenia ucznidw z wykonania zleconych im prac (domo-

wych, projektéw, zapoznania si¢ z wskazanymi lekturami itp.);

* nieprzekraczalna data ,przerobienia podrecznika”; jest nig koniec roku

szkolnego.

Trzeba jednak pamietaé, ze mimo zewnetrznego zarzadzania czasem naucza-
nia i uczenia sig, zaplanowano takze pewien margines dopuszczajacy swobode
w wykorzystaniu go, np. w formie godzin przeznaczonych do dyspozycji nauczy-
ciela. Jednak - co istotne — 6w zakres jest nieprzekraczalny.

Kolejna cecha edukacji zarzadzanej przez czas jest jej zakorzenienie w prze-
sztosci (Szulakiewicz 2011). W przypadku dydaktyki geografii jest to wazny czyn-
nik umozliwiajacy budowanie lub umacnianie jej tozsamosci wéréd innych subdy-
scyplin geografii oraz dyscyplin naukowych. Dokonuje tego poprzez ukazywanie
wieloletniego dorobku wiodacych dydaktykow geografii, a tym samym niedopusz-
czanie do zagrzebania go w niepamieci. O osiggnieciach dydaktyki oraz o zastu-
gach naukowo-badawczych i edukacyjnych dydaktykéw pisza, m.in. S. Piskorz i M.
Tracz w Stowniku biograficznym polskich dydaktykéw geografii (1999, 2015).

W edukacji geograficznej prowadzonej w szkole zarzadzanie nig przez czas
odkrywa nieco inne oblicze, gdyz prowadzi do ksztalcenia zorientowanego na
przeszio$¢. Ujawnia sie ono m.in. w nauczaniu opieranym na programie i pod-
recznikach, ktére zostaly opracowane, jeszcze zanim uczniowie rozpoczeli ucze-
nie sie z nich. Mozna zatem powiedzie¢, ze ,,dzisiejsi” uczniowie uczg sie z ,,wczo-
rajszych” podrecznikéw. Zawarte w nich tresci sg nastepnie przekazywane przez
nauczyciela, ktéry ponadto kieruje pracg na lekcji, czyli zarzadza jej przebiegiem
zgodnie z obranym uprzednio planem.

Réwniez wymagania programowe sg wyznaczane z wyprzedzeniem w stosun-
ku do czasu rozpoczecia roku szkolnego. Nie uwzgledniaja zatem uczniowskich
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zainteresowan i mozliwosci, co w niektérych przypadkach implikuje trudnosci
w uczeniu si¢ i przeklada na szkolne niepowodzenia albo skutkuje konieczno$cia
dtuzszego czasu uczenia sie¢ w domu i prowadzi do przecigzenia naukg. Przyjmuje
sie, ze ma ono miejsce wowczas, gdy czas przeznaczony na prace domowa prze-
kracza przewidywang norme (Kruszko 2006). Panuje do$¢ rozpowszechniony po-
glad, ze prace domowa zadaje si¢ uczniom dla ich dobra badZ w odpowiedzi na
oczekiwania rodzicow, ktérzy — jak méwia — tez odrabiali zadania domowe i ocze-
kujg kontynuacji przez szkote tej tradycji. Tymczasem z badan przeprowadzonych
przez PISA (Programme for International Student Assessment) w 2012 r. wynika,
ze pigtnastolatki w Polsce po$wiecaja w ciagu tygodnia $rednio ponad 6 godzin
na odrabianie prac domowych. Dla poréwnania: tylko 3 godziny na odrabianie
prac domowych poswiecaja: Finowie, Czesi, Stowacy i Koreanczycy, ale juz Rosja-
nie — prawie 10 godzin. Natomiast rekord nalezy do uczniéw z Szanghaju, ktérzy
w domu ucza sie 14 godzin tygodniowo (PISA 2012). Z badan Instytutu Badan
Edukacyjnych (IBE) przeprowadzonych na prébie 5,5 tys. dzieci wynika, ze wig-
cej prac domowych wcale nie oznacza lepszych wynikéw w nauce. Przeciwnie,
lepsze efekty uzyskuja ci nauczyciele, ktérzy zadaja prace domowe przemyslane
i stanowiace intelektualne wyzwania dla ucznia, poniewaz praca rutynowa jest
czesto odpisywana od kolegi lub $ciggana z Internetu (Grygiel 2015). Odrabianie
prac domowych jest problematyczne takze dla uczniéw. Potwierdzaja to wyniki
sondazu przeprowadzonego w amerykanskich szkotach $rednich; pokazuja one
m.in., ze dla 87% badanych tych prac jest za duzo, co przektada si¢ na skrdécenie
czasu wolnego (Bednarska 2015).

Innym sposobem pozaszkolnego douczania si¢ s korepetycje. M. Bray (2012)
uwaza, ze wystepowanie zjawiska prywatnych korepetycji wykazuje powiazanie
przede wszystkim z dominujacg na danym terytorium kultura oraz przyjmowang
przez okreslone panstwo politykg oswiatowa rzadu. Nieformalny charakter kore-
petycji sprawia, ze stanowia one szara strefe edukacji. Uczestniczace w nich dzie-
ciimlodziez (lub ich rodzice) zakladajg, ze dzigki nim osiagna rezultaty zblizone
do uczniéw uzdolnionych lub Ze wzrosng ich szanse na uzyskanie wysokich wyni-
kéw egzaminacyjnych, zwlaszcza matury. Mimo uczniowskich staran, nie sposéb
wykluczy¢ sytuacji, w ktérych doswiadcza na tyle dotkliwych porazek w uczeniu
sie, ze konieczne bedzie powtarzanie klasy (Ko$mider 2001). Tymczasem drugo-
roczno$¢ to czas powtdrzony, to zatrzymanie ucznia w przesztoéci. Normatywnie
zorientowani nauczyciele widzg w niej szanse na nadrobienie zaleglosci i uzupet-
nienie niezbednej wiedzy (np. Okon 1996). Jednak wielu pedagogéw uwydatnia,
ze drugorocznos¢ jest:

» szkodliwa dla repetujacego ucznia - jego psychiki, emocji, réwiesniczych

relacji i motywacji do uczenia sie;

* niepozadana spotecznie;

* niekorzystna finansowo, gdyz podnosi koszty ksztalcenia (Lach 2003, Kar-

pinska 2015).

W Polsce drugoroczno$¢ dotyczy 5,3% uczniéw, ale juz we Francji czy Hiszpa-

nii to zjawisko dotyka co trzeciego ucznia (Langa 2011).
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Warto tez podkredli¢, ze kiedy nauczanie geografii jest realizowane w cza-
sie zarzadzanym przez program i podrecznik traktowany jako podstawowy $ro-
dek dydaktyczny, nie przystaje ono do potrzeb i zainteresowan wspotczesnych
uczniéw, ktérzy bedac ,,pokoleniem sieci”, sa przyzwyczajeni do wielu bodzcéow.
Stad ,,nudza sie w tradycyjnej klasie; [zas] nauczyciele skarza sie na brak koncen-
tracji nawet starszych uczniow” (Piotrowska, Cichon 2015, s. 69). Dopadajaca ich
nuda oznacza czas jednostajny, czasem pusty. Znamienne, ze wobec tego stanu
uczniowie przyjmuja postawe bezradnosci, podobnie jak ich nauczyc1ele Ci ostat-
ni bowiem, bazujac na rutynie nauczania transmisyjnego, nie widza mozliwosci
wprowadzenia jakichkolwiek zmian. Jak powiadajg: ,Nie mozna za to wini¢ szko-
ty, nie mozna wini¢ nauczycieli, oni wszyscy sg ofiarami sytemu. My jestesmy
ofiarami systemu. I po prostu siedzimy w tym razem” (Kot 2018). Méwigc tak,
maja na mysli konieczno§¢ podporzadkowania si¢ regutom dyktowanym przez
system o$wiaty, prowadzone w jego ramach zarzadzanie i edukacjg, i czasem,
w jakim sie ona odbywa.

2. Czas ksztalcenia wspélzarzadzany przez uczacych sie

Kolejna orientacja temporalna jest catkowicie odmienna od przedstawionej po-
wyzej opcji czasu zarzadzajacego ksztalceniem, a réznica wynika z przyjecia
innych zalozen paradygmatycznych. Tak wiec o ile czas zarzadzajacy naucza-
niem wtasciwy byt paradygmatowi obiektywistycznemu, o tyle czas ksztalcenia
wspolzarzadzany przez uczniéw i nauczyciela wigze sie z paradygmatem inter-
pretatywno-konstruktywistycznym i prowadzonym w jego ramach uczeniem si¢
inspirowanym konstruktywizmem (Groenwald 2018). Cechuje je uczniowskie
zaangazowanie w proces rozwijania swojej wiedzy (nauczanie podporzadkowane
uczeniu sie), uczenia sie od siebie i z réznych zrédet wiedzy oraz otoczenia. Co
istotne, uczenie si¢ ma charakter procesualny i jest dyskretnie wspierane przez
nauczyciela. Jako punkt wyjscia pracy z uczniem przyjmuje on jego wiedze oso-
bistg oraz indywidualny sposéb uczenia sie, co uniemozliwia $ciste planowanie
ksztalcenia i prowadzenie go zgodnie z programem (Klus-Stanska 2018). Ucznio-
wie i nauczyciel, wspélpracujac ze soba, sami wyznaczaja czas uczenia sie, a wiec
czasem tym wspolzarzadzaja. Przykladow takiego wspodlzarzadzania czasem
ksztalcenia dostarcza geograficzna edukacja humanistyczna i prowadzone w jej
ramach uczenie sie przez odkrywanie. Moze ono mie¢ miejsce podczas wycieczek
lub geograficznych zaje¢ terenowych albo w trakcie wspoélnego eksperymento-
wania czy w toku zespolowego weryfikowania hipotez prowadzacych do wiedzy
poprawnej naukowo (Sadon-Osowiecka 2015, Cichon, Piotrowska 2016). Czas
tych aktywnie realizowanych zaje¢ jest spotecznie negocjowany i weryfikowany
na biezaco w trakcie ich przebiegu przez wszystkich uczestnikéw.

Inng cecha czasu wspodlizarzadzanego przez uczestniczacych w ksztalceniu
uczniéw i nauczyciela jest jego rozpiecie miedzy przeszloscig a przyszloscia. Jest
ono efektem uczenia sig, ktore — cho¢ jest ukierunkowane przede wszystkim na
terazniejszo$¢ — odwoluje sie takze do:
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* przeszlosdci — wtedy, gdy uczniowie siegaja po zasoby wiedzy juz posiadanej
i wykorzystujg w procesie budowania jej nowych struktur, badZz wdwczas,
kiedy przeszlo$¢ staje sie inspiracja dla terazniejszosci; taka sytuacje przy-
woluje J. Angiel (2016), kiedy tok rozumowania geograficznego zastoso-
wany w ,,metodzie krajoznawczej” G. Wuttkego na nowo odczytuje, re-
konstruuje, nadajac mu znaczenie inspirujacego podejscia dla wspolczesnej
edukacji geograficzne;j;

 przyszlodci - niezbednej w procesie podejmowaniu decyzji oraz planowania

kolejnych dzialan, urealniajac tym samym idee uczenia si¢ przez cale zycie.
Cho¢ trudno te przyszto$é w szczegoétach przewidzie¢ czy zaplanowaé, to
jednak - jak zauwaza L. Koczanowicz (2009, s. 77) - ,zadna zmiana nie
jest mozliwa bez projektu zorientowanego na przysztosc”.

Innym przykladem rozpiecia uczenia sie w czasie moze by¢ zdarzenie opisane
przez T. Sadon-Osowiecka (2009, s. 130). Podczas lekeji na temat zjawisk kraso-
wych jeden z uczniéw zapewnial nauczycielke, ze mozna je zaobserwowacé niedale-
ko szkoly. Mimo jej poczatkowego sceptycyzmu wobec uczniowskiego ,,odkrycia”,
po pewnym czasie wraz z calg klasa wybrali sie na wycieczke, by obejrze¢ wskaza-
ne miejsce. W ten sposob uczenie si¢ — najpierw w klasie, a potem w oparciu o ba-
dania w terenie — zostalo rozpiete w czasie. Z perspektywy dydaktyki rozpiecie
uczenia sie¢ w czasie oznacza, ze: (a) pojecia poznane wczoraj uczen wykorzystuje
dzi$, a w przyszlosci zastosuje w mysleniu i kolejnych dzialaniach; (b) jego strefa
aktualnego rozwoju zmienia si¢ w toku przechodzenia do strefy rozwoju najbliz-
szego (Filipiak 2011); (c) wiedza potoczna (pozyskana wcze$niej) ulega wiaczaniu
do struktur wiedzy naukowej rozbudowywanych przez uczacego sie.

Powyzsze zalozenia znajduja egzemplifikacje w ksztalceniu wyprzedzajacym,
w ktérym uczenie sie odbywa sie w odniesieniu do dwu zasadniczych Zrédet:
wiasnej wiedzy dotychczasowej (najczesciej potocznej) oraz wiedzy ,zewnetrz-
nej” uzyskanej przez ucznia samodzielnie z réznych Zrédel, przy réwnoczesnym
wspieraniu przez nauczyciela w procesie jej gromadzenia. Rozpiecie w czasie tego
uczenia sie odzwierciedla jego czteroetapowy proces obejmujacy:

1. aktywacje, kiedy w porozumieniu z nauczycielem i przy jego pomocy ucznio-
wie wybieraja tematy, ktére potem sami wstepnie opracowuja;

2. przetwarzanie, czyli przygotowywanie w domu materialéw wspélnie przez
grupe uczniéw, przy czym ich komunikacja moze odbywac sie zaréwno w for-
mie spotkan ,naocznych” (face to face), jak i na platformie edukacyjnej, za
pomoca ktérej porozumiewajg sie z nauczycielem i kolegami;

3. systematyzacje¢ poprzez rozmowy prowadzone juz na lekcji w szkole;

4. ewaluacje, podczas ktdrej uczniowie na zdobytg wiedze patrza jako jej kry-
tyczni recenzenci i na przyklad moga oceni¢, jak ona si¢ zmienila w toku ich
uczenia sie; na tym etapie wazne jest wsparcie przez nauczyciela, ktory wy-
chodzi z propozycjami ewaluacji, pomaga w doborze narzedzi itd. (Dylak i in.
2013, s. 26-27).

Jeszcze innego przyktadu ilustrujgcego znaczenie wspdlzarzadzania czasem
dla uczenia si¢ geografii dostarcza J. Angiel, kiedy dzieli si¢ refleksja na temat
stosowania metody szkicow myslowych i zwraca uwage na to, ze postugujacy sie



90 Maria Groenwald

nia uczen siega do wiedzy juz posiadanej, dzigki czemu ,,mozna odkry¢ (...) nie-
uzywane, zakurzone i jakze interesujace pétki swojego umystu. Dla nauczyciela
geografii, uczniéw uczacych sie tego przedmiotu oraz dla studentéw studiujacych
geografie moze to by¢ réwnie fascynujaca przygoda i nowe odkrycie jak wyprawa
na antypody czy Mount Everest” (Angiel 2015, s. 25).

3. Czas spersonalizowany zarzadzany jednostkowo

W przeciwienstwie do nauczania transmisyjnego, w ktérym ramy czasu naucza-
nia sg wyznaczane poza nauczycielem i uczniami, obligujac do wpisania sie wen,
w ksztalceniu ukazywanym z perspektywy paradygmatu transformatywnego czas
zostaje umieszczony w podmiocie, poniewaz posiada on prawo do zarzadzania
nim. Zatem mozna go okresli¢ jako czas spersonalizowany zarzadzany jednost-
kowo — przede wszystkim przez uczniéw, ale i nauczycieli — partneréw. W trans-
formatywnie zorientowanej edukacji uczacemu si¢ zostaje przyznane nie tylko
prawo do kreowania czasu, ale tez do: krytycznego myslenia o realiach wspot-
czesnego $wiata, niezgody na wszelka niesprawiedliwo$¢ spoleczng, prowadzenia
refleksji nad refleksjg. Rozwijaniu umiejetnosci krytycznego myslenia na lekcjach
geografii sprzyjaja m.in.: przedstawianie przez uczniéw najbardziej palacych ak-
tualnych problemoéw (od najblizszego srodowiska poczynajac), proponowanie ich
rozwigzania (z uzasadnieniem), formutowanie wartosci i sagdéw na ich temat,
wskazywania mocnych i stabych stron (Klus-Stanska 2018). Projekty majace na
celu rozwigzanie tych zagadnien ukierunkowujg uczenie sie na przyszto$¢ i no-
sza znamiona indywidualnego uczenia sie, realizowanego w czasie samodzielnie
zarzadzanym. Aktualno$¢ zagadnien poruszanych na lekcjach i wskazywanych
przede wszystkim przez ucznidéw sprawia, ze proponowane przez podstawe pro-
gramowa treéci ksztalcenia oraz plany ich realizacji traktowane sa marginalnie.
Przykladem ilustrujacym podejscie transformatywne w edukacji geograficznej
jest — opisany przez M. Wilczynska-Woloszyn (2014) — system australijski. Kieru-
nek ksztalceniu nadaje do$¢ ogdlnie zarysowana podstawa programowa, w ktorej
uwzglednia sie m.in. wspdlczesne i przyszte uwarunkowania ksztatcenia i wycho-
wania, preferowany system warto$ci ucznia, jego indywidualne potrzeby i zain-
teresowania, poszanowanie godnosci (Wilczynska-Woloszyn 2014). Zwraca sie
w niej uwage na to, by zacheca¢ uczniéw do poszerzania wiedzy, czyli nie stosuje
sie wobec nich przymusu uczenia sie. To oznacza, ze nauczyciel nie jest egzekuto-
rem prawa o$wiatowego biernie realizujgcym program i, przerabiajacym” podrecz-
nik, lecz przyjacielem wychowankéw zobowiazanym do takiego zorganizowania
zaje¢, by wzbudzaly zainteresowanie uczacych sie. Dlatego lekcje przygotowuje
adekwatnie do uczniowskich potrzeb i mozliwos$ci oraz kazdorazowo zapewnia
$rodki dydaktyczne stosowne do podejmowanych zagadnien, co jest o tyle istotne,
Ze nie ma centralnie zalecanych podrecznikéw, a nawet wystepuje ich kompletny
brak. W efekcie ksztalcenie cechuje szeroki margines dowolno$ci, co powoduje, ze
programy poszczeg6lnych szkét sg niezwykle zréznicowane (Nauka w Australii).
Przyklad australijskiej szkoly uswiadamia, ze w procesie ksztalcenia
i uczen, i nauczyciel moga odkry¢ istnienie przestrzeni edukacyjnej wolnosci,
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niezaleznoéci w mysleniu i dziataniu, co moze dla kazdego z nich by¢ swoistg
rewolucjg poznawczg, za$ dla analizujacych te edukacje — przykladem transfor-
matywnego uczenia sie (Pleskot-Makulska 2007). Wychodzenie poza ramy trans-
misyjnego ksztalcenia ma tez wymiar temporalny; uswiadamia, ze uczenie sie
nie musi by¢ podporzadkowane wytacznie czasowi zegarowemu (Urry 2009), ale
by¢ przede wszystkim czasem przemiany osobowej dokonujacej si¢ w kontekscie
nadziei na lepsza przyszto$¢, rozwijaniem umiejetnosci kierowania sie w eduka-
¢ji ideg antropocentryzmu, wyznaczajaca cel i sens przekraczania samego siebie
(Szulakiewicz 2011).

Temporalny wymiar transformacji ilustruje przypadek lekcji przywolanej przez
T. Sadon-Osowiecka (2009). Tematyka zaje¢ dotyczyta ksztaltu Ziemi. Nauczy-
ciel zastosowal strategie podwazania oczywistych stwierdzen i sformutowat teze,
ze jest ona plaska. Cho¢ uczniowie przytaczali rézne argumenty na rzecz jej kuli-
sto$ci, nauczyciel wszystkie skutecznie obalal. W koncu jeden z uczniéw z niedo-
wierzaniem zapytal: , Prosze pana, pan naprawde wierzy, ze Ziemia jest ptaska?”
Nauczyciel uémiechnat sie i poprosit o dowdd, ktérego nie bedzie w stanie oba-
li¢. Uczniowie z ozywieniem zaczeli dyskusje przerwang dZwigkiem dzwonka.
Znalezienie dowodu mialo by¢ pracg domows. Jednak gimnazjali$ci nie wyszli
na przerwe, caly czas dyskutowali, a ci, ktérzy opuscili klase, po chwili wracali
i przylaczali sie do rozmowy. Czas zegarowy przestal istnie¢, ulegt zawieszeniu,
a wyznaczany za jego pomocg tradycyjny podzial na lekcje i przerwy zostal zbu-
rzony. Rozmowa na zywo interesujacy uczniéw temat toczyla sie w czasie poza
czasem lub — zgodnie z nazwg nadang przez J. Barboura (2018, s. 535) — w bez-
czasie, ktéry tak opisuje: , Niektére chwile aktualne sg nieopisanie ekscytujace
i piekne. Przebywanie w nich jest najwiekszym darem”.

Zarzadzanie czasem przez uczacy si¢ podmiot moze réwniez mie¢ miejsce
w kontekscie spotkania z Innym i jego kultura. Jej poznawanie sprzyja akceptacji
réznorodnosci ludzi, ich zwyczajéw i obyczajéow (Koczanowicz 2009). Rozmowy
z uczniami na temat wielokulturowosci obecnie sa szczegdlnie potrzebne choéby
dlatego, ze w polskich szkotach uczy sie coraz wiecej dzieci migrantéw, wnosza-
cych nie tylko inny jezyk, ale tez wiasna obyczajowos¢. Oczywiscie, mozna dokta-
da¢ staran, by je zmieni¢ i upodobni¢ do norm i zwyczajéw panujacych w klasie,
ale mozna takze spojrzeé na te réznorodnos¢ jak na okoliczno$¢ sprzyjajaca ucze-
niu sie od siebie poprzez codzienne kontakty — bez uprzedzen, z zachowaniem to-
lerancji i szacunku dla réznicy, zaciekawienia inno$cia i gotowoscig jej poznania.

Wydawac by sie moglo, ze geografia w szkole — jak niewiele innych przedmio-
téw — stwarza warunki sprzyjajace tym spotkaniom w kontekscie réznorodnosci,
poniewaz uczenie si¢ o réznych kulturach jest wpisane w podejmowane w ich
trakcie zagadnienia. Czy tak jest istotnie? A. Awramiuk-Godun i J. Gérny (2016),
badajac role geografii w ksztaltowaniu pogladéw mlodziezy na zjawisko migracji
i jego konsekwencje, uzyskali dane, z ktérych wynika, ze na skali postaw nasta-
wienie badanych wobec imigrantéw lokuje si¢ od umiarkowanie pozytywnego po
skrajnie negatywne. Do tych ostatnich nalezg wypowiedzi wigkszosci uczniow
(gimnazjalistoéw i licealistéw) oraz studentéw stwierdzajacych, ze nie przyjeliby
imigrantéow gltéwnie z powodu obaw przed zagrozeniami, ktérych doswiadczaja
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mieszkancy krajéw otwartych na ich przyjmowanie. Zaliczali do nich: niepoko-
je spoleczne na tle etnicznym, zamachy samobojcze oraz ataki terrorystyczne
(Awramiuk-Godun, Gérny 2016).

Dzialania na rzecz zmiany tych postaw to proces dlugotrwaly, gdyz wyma-
gajacy dokonania wewnetrznych przemian osobowych, ktérych realizacja ma
miejsce wylacznie w czasie spersonalizowanym, zarzadzanym jednostkowo. Dla
ich zainicjowania potrzebny jest jednak nauczyciel bedacy dla uczniéw autory-
tetem, ktéremu ufajg i ktérego dobrowolnie chcieliby nasladowaé. To nauczy-
ciel o prospektywnej orientacji, tzw. transformatywny intelektualista (Kwasnica
2003), zdolny wspiera¢ rozwoj uczniowskiej kreatywnosci, potrafiacy swiadomie
i z wlasnej woli czyni¢ edukacje geograficzng okolicznoscia umozliwiajaca dzie-
ciom i mtodziezy stawanie sie lepszymi ludZmi.

PODSUMOWANIE

Zarysowane w opracowaniu trzy perspektywy czasu dydaktycznego, bedac od-
mianami czasu spotecznie konstruowanego, zostaly zorientowane na jeden z jego
aspektow, jakim jest zarzadzanie czasem ksztalcenia. Moze ono polega¢ na: (1)
podporzadkowaniu si¢ jego dyktaturze, (2) wspéizarzadzaniu nim wraz z inny-
mi uczacymi sie i z nauczycielem, (3) spersonalizowanym zarzadzaniu nim (jed-
nostkowo) przez uczgcego sie na mocy posiadanego do tego prawa. W zaleznosci
od przyjetych zalozen ontologiczno-epistemologicznych i aksjologicznych oraz
okreslonych kryteriow analizy poszczegélne rodzaje czasu wykazuja odmiennos¢
i roztacznosé¢ cech, co wskazuje na myslenie w kategoriach modeli ksztalcenia.
Tymczasem w realnie prowadzonej edukacji geograficznej modelowos$¢ ustepuje
miejsca codziennym praktykom uwiklanym w wielokontekstualno$§¢ pracy na-
uczyciela z uczniami. Dlatego zamiast méwié o tréjdzielnosci czasu dydaktycz-
nego, trzeba rozpatrywa¢ go jako czas w tréjjedni badz jako (wielo)czas (Sza-
dura 2017). Stanowi on konstrukt zbudowany z powigzanych ze soba odmian
czasu, obieranych w ramach edukacji geograficznej: (a) stosownie do potrzeb
i mozliwosci ucznidow — w przypadku czasu zarzadzanego przez uczacych sie; (b)
z pominieciem uczniowskich uwarunkowan — w przypadku czasu zarzadzajgce-
go ksztalceniem. W kazdej jednak sytuacji decyzja o przebiegu tej edukacji jest
podejmowana przy wspétudziale nauczyciela i od niego znaczaco zalezy, w jaki
sposéb czas uczenia sie zostanie wykorzystany.

LITERATURA

Angiel J., 2015, Szkice myslowe jako obrazy struktury mysli — ich wykorzystanie w edukacji geo-
graficznej, [w:] A. Hibszer, E. Szkurlat (red.), Technologie informacyjno-komunikacyjne
w ksztalceniu geograficznym. Zalozenia teoretyczne, diagnoza, wykorzystania, Prace Komisje
Edukacji Geograficznej PTG, 4.



Perspektywy czasu w edukacji geograficznej. Wybrane aspekty 93

Angiel J., 2016, ,,Metoda krajoznawcza” Gustawa Wuttkego — poréwnania i refleksje z renesanso-
wym oraz wspdtczesnym kontekstem, [w:] I. Piotrowska, E. Szkurtat (red.), Nowe problemy
i metody badan procesu ksztalcenia geograficznego, Prace Komisji Edukacji Geograficznej
PTG, 6.

Awramiuk-Godun A., Gérny J., 2016, Tresci nauczania geografii a ksztaltowanie postaw mlodzie-
zy wobec masowych migracji, [w:] L. Piotrowska, E. Szkurtat (red.), Nowe problemy i metody
badan procesu ksztalcenia geograficznego, Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG, 6.

Barbour J., 2018, Koniec czasu. Nowa rewolucja w fizyce, Wyd. Copernicus Center Press,
Krakéw.

Bednarska N., 2015, Praca domowa uczniéw — przeglad badari, Ruch Pedagogiczny, 4.

Bray M., 2012, Korepetycje. Cieri rzucany przez szkoly. Wyd. Wolters Kluwer Polska, Warszawa.

Cichon M., Piotrowska I., 2016, Neurodydaktyka w procesie ksztatcenia geograficznego, [w:] L
Piotrowska, E. Szkurtat (red.), Nowe problemy i metody badati procesu ksztalcenia geograficz-
nego, Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG, 6.

Dylak S. iin., 2013, Strategia ksztalcenia wyprzedzajqcego, Wyd. Ogolnopolska Fundacja Edu-
kacji Komputerowej, Poznan.

https://edustore.eu/download/Strategia_Ksztalcenia Wyprzedzajacego.pdf (dostep:
26.10.2018).

Filipiak E., 2011, Z Wygotskim i Brunerem w tle: Stownik pojec kluczowych, Wyd. Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz.

Groenwald M., 2018, Wybrane aspekty decydowania przez nauczycieli geografii w swietle para-
dygmatéw dydaktycznych, [w:] A. Hibszer, E. Szkurtat (red.), Nauczyciel geografii wobec
wyzwati reformowanej szkoly, Prace Komisje Edukacji Geograficznej PTG, 8.

Grygiel P, 2015, O pracach domowych — czyli czy wigcej znaczy lepiej? (http://eduentuzjasci.
pl/images/stories/prezentacje/IBE-prezentacja-sesjal0-grygiel prace domowe.pdf;
dostep: 27.03.2017).

Karpinska A., 2015, Ontodydaktyczny wymiar trudnosci i niepowodzer szkolnych, Roczniki Pe-
dagogiczne, 7(43), 2.

Koczanowicz L., 2009, Polityka czasu. Dynamika tozsamosci w postkomunistycznej Polsce, Wyd.
Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej, Wroclaw.

Kosmider].,2001, Raport,, Drugorocznos¢w drugich klasachgimnazjow”, Wyd. Instytut Spraw Pu-
blicznych, Warszawa (http://www.isp.org.pl/files/3786502020843341001117709436.
pdf; dostep: 23.10.2018).

Kot A., 2018, Wolnos¢ podmiotéw edukacyjnych a problem odpowiedzialnosci moralnej za edukacje,
maszynopis.

Klus-Stanska D., 2018, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa.

Kruszko K., 2006, Nauka domowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Wyd. Akademii Podlaskiej,
Siedlce.

Kwasnica R., 2003, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika akademicka, t. 2, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Lach J., 2003, Drugorocznos¢, [w:] J. Pilch i in. (red.), Encyklopedia pedagogiki XXI wieku, t. 1.
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa.

LangaP, 2011, ,,Spadochroniarz” daleko nie poleci? (http:// szkola.wp.pl/kat,121278,title,Spa-
dochroniarz-daleko-nie-poleci,wid, 13518850,wiadomosc.html; dostep: 1.05.2017).

Nauka w Australii (www.polacywsydney.fora.pl/nauka-w-australii,27/system-edukacyjny,
65.html; dostep: 9.10.2018).

Okon W., 1996, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Zak, Warszawa.



94 Maria Groenwald

Piotrowska 1., Cichon M., 2015, Multimedia i e-podrgczniki w ksztatceniu miodziezy pokole-
nia cyfrowego, [w:] A. Hibszer, E. Szkurtat (red.), Technologie informacyjno-komunikacyjne
w ksztalceniu geograficznym. Zalozenia teoretyczne, diagnoza, wykorzystania, Prace Komisji
Edukacji Geograficznej PTG, 4.

PISA, 2012, Wyniki badania w Polsce (2012) (http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/PI-
SA-2012-raport_krajowy.pdf. Petny raport: PISA 2012 Results: What Makes Schools
Successful (https://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2012-results-what-makes-a-
-school-successful-volume-iv_9789264201156-en; dostep: 30.10.2018).

Piskorz S., Tracz M., 1999, Stownik biograficzny polskich dydaktykéw geografii, Wyd. Eduka-
cyjne, Krakow.

Piskorz S., Tracz M., 2015, Nowy stownik biograficzny polskich dydaktykow geografii, Wyd. Po-
ligrafia Salezjanska, Krakéw.

Pleskot-Makulska K., 2007, Teoria uczenia sig transformatywnego autorstwa Jacka Mezirowa,
Rocznik Andragogiczny.

Sadon-Osowiecka T., 2009, Konstruowanie wiedzy geograficznej w klasach gimnazjalnych. Moz-
liwosci i zaniedbania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw.

Sadon-Osowiecka T., 2015, PBL jako strategia uczenia sig, [w:] T. Sadon-Osowiecka (red.),
Kreatywnos¢ w szkolnej geografii: refleksje po realizacji projektu Akademickie Centrum Kreatyw-
nosci. Wyd. Libron, Krakéw.

Szadura J., 2017, Czas jako kategoria jezykowo-kulturowa w polszczyznie, Wyd. Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.

Szulakiewicz M., 2011, Czas i to co ludzkie. Szkice z chronozofii i kultury, Wyd. Naukowe Uni-
wersytetu Mikotaja Kopernika, Torun.

Urry J., 2009, Socjologia mobilnosci, przel. J. Stawinski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Wilczynska-Wotoszyn M., 2014, Edukacja geograficzna w australijskim systemie ksztalcenia,
[w:] E. Szkurlat, A. Glowacz (red.), Edukacja geograficzna na swiecie i w Polsce — wybrane
problemy, Prace Komisji Edukacji Geograficznej, 3.



UJECIA HUMANISTYCZNE GEOGRAFII
W PRAKTYCE SZKOLNE]






PRACE KOMISJI EDUKACJI GEOGRAFICZNE]
2019, t. 9, 5. 97-108

Dawid Abramowicz

TR]?SCI HUMANISTYCZNE W GEOGRAFICZNYCH
SCIEZKACH DYDAKTYCZNYCH - WYBRANE
PRZYKLADY

WPROWADZENIE

Wystepowanie tre$ci humanistycznych w geografii jest $cisle zwigzane ze ztozo-
noscia relacji pomiedzy czlowiekiem a srodowiskiem. Ujawniaja si¢ one w roz-
nym czasie i miejscu, wystepujac jednocze$nie w zréznicowanych skalach prze-
strzennych. O potrzebie, znaczeniu, istocie uje¢ humanistycznych w geografii
pisali m.in.: W. Wilczynski (1996), D. Jedrzejczyk (2001), K. Rembowska (2006),
W. Maik (2016). J. Kaczmarek (1999), przekonywal, Ze jej istota jest proba dotar-
cia do prawdziwych wrazen czlowieka, bedacych efektem doswiadczania prze-
strzeni. Podobnego zdania jest K. Sapkota (2017), ktdry stwierdzil, ze wystepo-
wanie tre$ci humanistycznych w geografii wynika z relacji czlowieka z miejscem
i przestrzenia. J. Banski (2011) zwrécil uwage na wykorzystanie dziet sztuki jako
Zrédia wiedzy w badaniach geograficznych. Jako przyktad w swoim opracowaniu
powoluyje si¢ na literature piekna, a szczegélnie piesn III Iliady Homera, proze A.
Stasiuka oraz fragment ksiegi 1 Pana Tadeusza.

Niejednokrotnie w literaturze dydaktycznej zwracano uwage na ujecia humani-
styczne, ktére mozna i nalezy wtaczac do ksztalcenia geograficznego (Wilczynski
1996, Szkurtat 2004a, b, Angiel 2007, Wilczynski 2011). Szersze wykorzystanie
tekstow literackich i prozy w ksztalceniu szkolnym proponowat S. Zajac (1992),
a do zeszytdéw Cwiczen oraz kolejnych wydan podrecznika do szkoly $redniej
wprowadzita E. Szkurtat. Uwzgledniono w nich m.in. fragmenty wierszy A. Mic-
kiewicza, C. Milosza, analize reportazy R. Kapuscinskiego, U. Eco, O. Fallaci
(Kop i in. 2000, 2013). Z kolei J. Angiel (2007) podnosita znaczenie literackich
opisow rzeki Wisty. Kwestig wykorzystania w nauczaniu geograficznym sztuk
wizualnych, a zwlaszcza malarstwa, zajmowala si¢ I. Piotrowska (2014), przeko-
nujac, ze ,analiza tresci dziet sztuki dostarcza konkretnej informacji faktograficz-
nej, ktéra ma by¢ podstawg budowania wiasnej wiedzy”. W swojej pracy autorka
informowala, ze w nauczaniu geografii dziela malarskie mozna wykorzystywac
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w ramach tematyki dotyczacej rzezbotworczej dziatalnosci wod plynacych lub
wiatru czy zmian klimatycznych. Natomiast J. Banski (2011) podkresla role ma-
larstwa krajobrazowego m.in. P. Bruegela oraz P. Dombecka, ktérych dzieta do-
starczaja geografom informacji na temat rozmieszczenia pdl uprawnych, drég,
form zagospodarowania przestrzeni oraz typéw krajobrazu.

Treéci humanistyczne w nauczaniu geografii w istotny sposéb zaznaczaja sie
w najnowszej Podstawie programowej... (2018), ktéra wskazuje, ze przedmiot geo-
grafia ,integruje wiedze o srodowisku przyrodniczym z wiedza spoteczno-ekono-
miczng i humanistyczng oraz sprzyja wszechstronnemu rozwojowi ucznia przez
m.in.:

* laczenie racjonalnosci naukowej z refleksja nad pieknem i harmonia $§wiata

przyrody,
* tworzenie calo$ciowego obrazu $wiata,
» poszukiwanie odpowiedzi na trudne pytania odnoszace si¢ do obecnej fazy
rozwoju wspoélczesnej cywilizacji” (Rozporzadzenie MEN 2017).

Wsréd sprecyzowanych celéw Podstawy programowej (2018), ktére ona pelni
w kontekscie treSci humanistycznych, warto wyr6zni¢ w zakresie wiedzy geo-
graficznej ,integrowanie wiedzy przyrodniczej z wiedzg spoleczno-ekonomiczng
i humanistyczng”, natomiast w zakresie ksztaltowania podstaw: ,ksztaltowanie
postawy szacunku, zrozumienia, tolerancji i poszanowania innych kultur przy
jednoczesnym zachowaniu poczucia wartosci dziedzictwa kulturowego wlasnego
narodu i wiasnej tozsamosci”, ,lgczenia racjonalnosci naukowej z refleksja nad
pieknem i harmonia $wiata przyrody oraz dziedzictwem kulturowym ludzkosci”,
a takze ,rozwijanie poczucia estetyki oraz potrzebe ksztaltowania ladu prze-
strzennego” (Rozporzadzenie MEN 2017).

Celem artykutu jest przedstawienie tresci humanistycznych wystepujacych
w wybranych opisanych w literaturze i istniejacych w terenie geograficznych
Sciezkach geograficznych w Polsce i Europie. Motywacja do podjecia tematu byty
zainteresowania naukowe autora oraz zwigzane z nimi badania literaturowe i te-
renowe. Kwerenda literatury oraz obserwacje geograficznych $ciezek dydaktycz-
nych i $ciezek edukacyjnych w terenie (w Polsce, Hiszpanii, Anglii i Finlandii)
umozliwily zwrécenie uwagi na interesujace przyklady tresci zwiazane z pola-
czeniem geografii (fizycznej, spoteczno-ekonomicznej) z dziedzina nauk humani-
stycznych - takich dyscyplin, jak: historia, literaturoznawstwo, nauki o kulturze
i religii, nauki o sztuce (Klasyfikacja... 2018). W pracy opisano réwniez dwa przy-
ktady zwigzane z dziedzing nauk spotecznych (dyscyplina nauk socjologicznych),
co wynika z wspdlczesnej roli geografii, ktorej zadaniem jest integracja wiedzy
o $rodowisku przyrodniczym z wiedzg spoleczno-ekonomiczna i humanistyczng
(Rozporzadzenie MEN 2017).
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TRES'CI.HUMANISTYCZNE W TEMATYCE GEOGRAFICZNYCH
SCIEZEK DYDAKTYCZNYCH W UJECIU TEORETYCZNYM
I PRAKTYCZNYM

Geograficzne $ciezki dydaktyczne w literaturze najczesciej rozumiane sg jako wy-
tyczone w terenie i oznakowane szlaki, ktére ,,zapewniaja zwiedzajacym poznanie
obiektéw oraz zrozumienie efektéw zjawisk i proceséw zachodzacych w danym
obszarze poprzez zmyslowy kontakt z nimi” (Wojtanowicz 2017, s. 146). Na ich
wymiar humanistyczny zwraca uwage A.G. de la Vega (1984), podkresdlajac, ze sa
one zasobem dydaktycznym, ktéry nie tylko motywuje uczniéw do zdobywania
i poglebiania wiedzy, lecz takze prowadzi do jego indywidualnej oceny krajobra-
zu, generujac tym samym zachowania spoleczne. W $wietle tego podejscia uczen
nabywa wiedze na temat srodowiska, w ktérym przebywa, oraz staje si¢ wrazliwy
na jego stan na tyle, aby w przyszlosci zatroszczy¢ si¢ o jego kondycje. W tym
kontekscie J. Angiel (2016) wyrdznia podejscie geograficzno-humanistyczne
W nauczaniu geografii z wykorzystaniem geograficznych $ciezek dydaktycznych
w terenie, ktére nastawione jest na analizowanie réznic w postrzeganiu i odczu-
waniu $rodowiska przez uczniéw. Jak pisze E.M.T. Monllor (2009), geograficz-
na $ciezka dydaktyczna umozliwia caloSciowy sposéb uczenia, zachecajac m.in.
do dyskusji i wyrazania wlasnej opinii, uczac jednoczes$nie odpowiedzialnosci
za stan $rodowiska. Humanistyczny wymiar zajeé realizowany z wykorzystaniem
Sciezek zwigzany jest z promowaniem wsroéd zwiedzajacych wartosci estetycz-
nych i emocjonalnych (Monllor 2009). Interesujacym przykladem uwzgledniania
wymiaru humanistycznego w geograficznych $ciezkach dydaktycznych jest spo-
sob ich tworzenia przy wykorzystaniu kapitatu spotecznego i zatozen partycypa-
cji spolecznej (Lopez Ferndndez i in. 2017, Abramowicz 2018a).

W wyniku dokonanego rozpoznania i obserwacji geograficznych $ciezek dy-
daktycznych (m.in. Pulinowa 1995, Angiel, Angiel 2001) zidentyfikowano dyscy-
pliny, ktérych przedmiotem zainteresowania sa tresci humanistyczne w ramach
nastepujacych dziedzin nauki (Klasyfikacja... 2018):
dziedzina nauk humanistycznych:

e historia,

e literaturoznawstwo,

* nauki o kulturze i religii,

e nauki o sztuce,
dziedzina nauk spotecznych:

* dyscyplina nauk socjologicznych.

Tre$ci zwigzane z dyscypling nauk historycznych na geograficznych $ciez-
kach dydaktycznych odwoluja si¢ zwlaszcza do historii osadnictwa i wystepu-
jacych zabytkéw, np. The Thames River Path (osiedlanie terenéw w dolinie rze-
ki, Londyn, Anglia) (fot. 1), Sciezka ,,Dolina Warty i Ostrow Tumski” (historyczne
opisy miejsc zwigzanych z powstaniem panstwa) (Piotrowska 2010, Piotrowska,
Cichon 2016), oraz prowadzonej dziatalno$ci przemystowej na danym obszarze,
np. Sciezka dydaktyczna ,,Sladami przyrody i historii” w Luboniu (historyczne opisy
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architektury przemystu spozywczego, wojewddztwo wielkopolskie, Polska), Geo-
graficzna sciezka dydaktyczna na Szachtach w Poznaniu (historyczne opisy dzialalno-
éci wydobywczej) (Abramowicz 2018a) i Sciezka geoturystyczna ,Dawna Kopalnia
Babina” (historyczne opisy dzialalnosci wydobywczej, wojewddztwo lubuskie,
Leknica) (Maciantowicz 2013).

Interesujacym przykladem tre$ci humanistycznych na geograficznych $ciez-
kach dydaktycznych sa te zwigzane z dyscypling literaturoznawstwo, a szcze-
gélnie dotyczace poezji. Na przykladzie Londynu (Anglia) warto zwréci¢ uwage
na $ciezke dydaktyczng (o tematyce geomorfologicznej) Richmond Park Geotrail
utworzong przez The London Geodiversity Partnership w potudniowo-zachod-
niej czesci Londynu. Trasa zostata wytyczona w taki sposéb, ze przy jednym z jej
stanowisk (8: Pembroke Lodge) znajduje si¢ zakatek poetycki (Poet’s Corner), bedacy
jednoczesnie punktem widokowym, z ktérego podziwia¢ mozna rozlegta doline
rzeki Tamizy. W zakatku poetyckim umieszczono tawki (fot. 2), a takze nasadzo-
no roslinno$¢ takows, co nadaje miejscu wyjatkowy urok, przyciagajac poetéw,
ktérzy poszukujg inspiracji.

Przykladem wystepowania tre$ci zwigzanych z poezjg na $ciezkach dydak-
tycznych sg réwniez Komnaty cisowe w Arboretum w Kérniku Instytutu Dendro-
logii PAN (wojewddztwo wielkopolskie), w ktoérych przygotowano stanowiska

Fot. 1. Tablica przy The Thames River Geotrail, Londyn
Zrédto: D. Abramowicz.
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Fot. 2. Lawka z napisem ,,Powody, by by¢ radosnym” przy Richmond Park Geotrail
Zrédlo: D. Abramowicz.

postojowe przedstawiajgce wybrane teksty poetyckie laureatki Nagrody Nobla,
W. Szymborskiej (fot. 3). Ze wzgledu na charakter miejsca, zgromadzone tabli-
ce ukazujg tworczoé¢ poetki zwigzang m.in. ze $wiatem roslin, zwierzat oraz
elementami przyrody nieozywionej. Ponizej zaprezentowano fragment wiersza
W. Szymborskiej pt. Psalm (1976), ktérego tre$¢ zostala przytwierdzona do jed-
nego z drzew:

,O, jakze s nieszczelne granice ludzkich panstw!

Ile to chmur nad nimi bezkarnie przeptywa,

ile piaskéw pustynnych przesypuje si¢ z kraju do kraju,
ile gérskich kamykoéw stacza sie¢ w cudze wlosci

w wyzywajacych podskokach!”

Wsréd innych utwordw, ktére mozna odnalezé w Komnatach cisowych sa m.in.
Nicos¢ (1972) oraz Notatka (2011). Warto jednak podkresli¢, ze istniejg inne wier-
sze tej autorki (np. Chwila 2002, Mapa 2012), ktére mozna by wykorzysta¢ pod-
czas lekcji geografii lub zaje¢ w terenie, co z pewnoscia byltoby inspirujacym do-
$wiadczeniem zaréwno dla uczniéw, jak i nauczyciela.

Wérdd dziedziny nauk humanistycznych zwrécono uwage na przyktad doty-
czacy dyscypliny nauk o kulturze i religii i zwigzany ze $ciezkg dydaktyczng
Gdndaras de Budifio e Ribeiras do rio Louro, gdzie jedno ze stanowisk (Poldra de
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Fot. 3. Jedna z tablic przedstawiajacych wiersze Wistawy Szymborskiej w Arboretum
; w Koérniku
Zrédlo: D. Abramowicz.

Betate, fot. 4, ryc. 1) usytuowane jest przy Szlaku $w. Jakuba (Camino de San-
tiago) w Porrifio w Hiszpanii. Zaplanowanie stanowiska wraz z tablica informa-
cyjna w tym miejscu ma na celu przedstawienie dawnych polderéw wystepuja-
cych wzdluz grobli, ktéra od poczatkéw XIX w. przemieszczajg sie pielgrzymi

Fot. 4. Grobla, Porrifio
Zrédto: D. Abramowicz.
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wedrujacy tzw. drogg portugalska do
Santiago de Compostela. Groble te e FERAFIR
sg waznym elementem kulturowego, ] ’ ) s
spolecznego i historycznego dziedzic- of e Ve :
twa regionu Galicia. < et =

Innym przyktadem zwigzanym
z dyscypling nauk o kulturze i re-
ligii, a zaobserwowanym na $ciez-
ce geograficznej jest interpretacja
i przedstawienie jednego z gtazéw na-
rzutowych w parku Katariinanlaakso
w Turku (Finlandia). Park ten zwig- ey
zany jest kulturowo z polska krélewna . .
Katarzynq Jggiglloqkq, kt(j)}ra w XVI. w. Rye. 1 SCher;?;&ri’Z%isrtr?géa] acy funkdje
poslubita ksiecia Finlandii, a pdzniej- Zrodlo: D. Abramowicz.
szego krola Jana III Waze (www.turku.
fi). Wedtug lokalnej tradycji w parku tym ksi¢zna Finlandii organizowata wy-
stawne przyjecia, podczas ktérych posilek spozywala wraz z mezem przy gla-
zie narzutowym umieszczonym przy $ciezce. Na rycinie 6 przedstawiono jednag
z tablic informacyjnych zlokalizowanych wzdltuz $ciezki dydaktycznej na terenie
parku Katariinanlaakso.

Wsrdod przyktadéw zwigzanych z dyscypling nauk o sztuce nalezy zwré-
ci¢ uwage na nowatorski charakter prezentacji tresci geograficznych w formie

PAHOITEVEN KARUA
RUOKALISTAAMME.
HOVIHANKK | J0IDEMME
PIKNIK-VIERAIDEN, TASO.
ON LASKENUT KATARIINA-
HERTIVATAREN AJOISTA.

Lissson 2606/ egondd

Fot. 6. Jedna z tablic informacyjnych w parku Katariinanlaakso w Turku -

_ glaz narzutowy
Zrédto: D. Abramowicz.
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rysunkéw i komikséw zawartych na tablicach informacyjnych w parku w fin-
skim Turku. Poza ciekawa prezentacja gtazu narzutowego w formie komiksu za-
mieszczono réwniez informacje na temat ekosysteméw lakowych w sgsiedztwie
parku (ryc. 7), co moze mie¢ wplyw na zwiekszenie atrakcyjnosci tablicy wérod
odbiorcow.

Kolejnym przykladem dotyczacym dyscypliny nauk o sztuce jest malarstwo
nascienne wzdtuz Thames Path Geotrail w Londynie w sasiedztwie zapory na rzece
Tamizie (fot. 8). Londynski mural przedstawia orientacyjny przebieg rzeki przez
wazniejsze miasta i miejscowosci Anglii wraz z informacja na temat $redniej wy-
sokosci zwierciadla wody nad poziomem morza w danym miejscu. Taka forma
prezentacji danych na temat rzeki jest dodatkowym walorem przy realizowaniu
zaje¢ terenowych.

Wymiar humanistyczny w odniesieniu do geograficznych $ciezek dydaktycz-
nych przejawia si¢ réwniez w ich wspéttworzeniu przez rézne grupy ludzi w proce-
sach partycypacji spolecznej. Pomimo tego, ze dzialania partycypacyjne stanowia
punkt zainteresowania dyscypliny nauk socjologicznych, niewatpliwie majg one
tez charakter humanistyczny. W tym kontekscie interesujacym przyktadem jest
projekt przeprowadzony w miescie Coérdoba, gdzie studenci uniwersytetu zapro-
jektowali $ciezke dydaktyczna w centrum miasta, obejmujaca tematyke geogra-
ficzng i historyczng. Charakter partycypacyjny tego projektu wynikal z wiaczenia

Fot. 7. Jedna z tablic informacyjnych w parku Katariinanlaakso w Turku —
_ ekosystem fgkowy
Zrédto: D. Abramowicz.
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Fot. 8. Mural przy Thames Path Geotrail w Londynie
Zrédlo: D. Abramowicz.

studentow w dziatania uniwersytetu na rzecz utworzenia $ciezki dydaktycznej
w miescie (Lopez Ferndndez i in. 2017).

Podobny projekt majacy charakter partycypacyjny dotyczy utworzenia geogra-
ficznej $ciezki dydaktycznej na terenie Szacht w Poznaniu (Abramowicz 2018a,
b). Grupa studentow wytyczyla przebieg $ciezki, a nastepnie zweryfikowano
koncepcje podczas zajeé¢ terenowych z udzialem uczniéw lokalnej szkoty. Po

Projekt Pracaz Scieiki
studentow uczniami Koncepcja Samorzad dydaktyczne

Projekt st;l(lex(nto_w D;en 'Il‘oz.:x'axn?s?_ Umotywowanie
\nla;\na;ilznjqc ” ReglonIa’ nejw _SP 5 realizagji
rdaktyki ceoer ¢ : e

z dydaktyki geografii w Poznaniu inwestydji

Ryc. 2. Etapy tworzenia Geograficznej sciezki dydaktycznej na Szachtach w Poznaniu
Zrédlo: na podstawie Abramowicz (2018a, b).
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dopracowaniu projektu $ciezki przekazano go do zaopiniowania przedstawicie-
lom lokalnych wiadz samorzadowych, ktdre nastepnie zapewnily jej finansowa-
nie. Opisany model pokazany na rycinie 2 jest rezultatem koprodukgji (wspditwo-
rzenia) ustug edukacyjnych (Abramowicz 2018a, b).

Opisane przyktady zaobserwowane na geograficznych $ciezkach dydaktycz-
nych sa dowodem integracji przedmiotu zainteresowania geografii (zaréwno fi-
zycznej, jak i spoleczno-ekonomicznej) z dziedzing nauk humanistycznych oraz
dyscyplina nauk socjologicznych.

PODSUMOWANIE

W edukacji geograficznej od wielu lat obecne sa tre$ci humanistyczne, kto-
rych zaistnienie wynika przede wszystkim ze zdolnosci czlowieka do in-
terpretowania przestrzeni geograficznej oraz emocji, jakie sa z nig zwigza-
ne podczas jej poznawania. Uporzadkowanie tre$ci humanistycznych w tej
pracy na podstawie Klasyfikacji... (2018) umozliwilo czytelne i zrozumiale
ich pogrupowanie. Na podstawie analizy przytoczonych przyktadow geo-
graficznych $ciezek dydaktycznych nalezy uznaé, Ze tre$ci humanistyczne
sg interesujace, chociaz rzadko uwzgledniane na takich $ciezkach. Umiesz-
czanie tre$ci humanistycznych na geograficznych $ciezkach dydaktycznych
niewatpliwie zacheca do czestszego ich wykorzystywania w edukacji szkolnej
i pozaszkolnej, co powinno sklania¢ do wtaczania tresci humanistycznych na eta-
pie projektowania $ciezek.
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plin naukowych oraz dyscyplin artystycznych (Dz.U. 2018 poz. 1818).

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z komentarzem, Geografia, klasy V-VIII, 2018, Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej, ORE, Warszawa.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej
szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy
oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017, poz. 356).

www.turku.fi (dostep: 24.02.2019).
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WPROWADZENIE

Dlaczego wykorzystanie narzedzi geoinformacyjnych jest wazne? Rozwija-
niu aktywnosci twoérczej uczniéw oraz pobudzaniu ich ciekawosci w erze cyfro-
wej stuzy¢ majg m.in. interaktywne narzedzia dydaktyczne. Uczniowie nazywani
»cyfrowymi tubylcami” (Prensky 2001) sg nastawieni na percepcje wzrokowa,
a podczas aktywnosci w szkole oraz poza nig wykorzystuja aplikacje internetowe
lub mobilne. Warto wiec juz w szkole zapoznawaé uczniéw z aplikacjami GIS
(ang. Geographic Information Systems), ktorych funkcjonalnos$¢ utatwia im konstru-
owanie wiedzy, wyszukiwanie danych przestrzennych oraz tworzenie autorskich
map tematycznych. W ten sposéb poszukuja odpowiedzi na zadane im pytania,
odnajdujg zwiazki w $rodowisku przyrodniczym i analizujg zalezno$ci miedzy
jego elementami oraz rozwijaja myslenie przyczynowo-skutkowe. Narzedzia GIS
byly cze$ciej wykorzystywane w zakresie geografii fizycznej, ale aktualnie w sze-
rokim zakresie sg stosowane w geografii spoleczno-ekonomicznej, a szczegélnie
w gospodarce przestrzennej i planowaniu przestrzennym. Czy zatem mozliwe jest
wykorzystanie narzedzi GIS w edukacji geograficznej w ujeciu humanistycznym?
Tak, poniewaz prawie wszystkie zagadnienia wiedzy przyrodniczej, spotecznej,
ekonomicznej i humanistycznej zawieraja komponent przestrzenny wlasciwy
wiedzy i badaniom geograficznym. Celem artykulu jest zaprezentowanie wybra-
nych przykladéw aplikacji mapowych uczniéw jako mozliwosci kreatywnego wy-
korzystania przez nich narzedzi GIS. W drugiej cze$ci artykutu opisany zostat
réwniez przykltadowy scenariusz lekcji, ktéry moze by¢ przydatny dla nauczycieli
w dydaktyce geografii w ujeciu humanistycznym.
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WYKORZYSTANIE GIS i
OGRANICZA TYLKO NASZA WYOBRAZNIA

Autorzy nowej podstawy programowej dla szkél ponadpodstawowych wskazuja
na potrzebe ksztalcenia ,myslenia geograficznego” oraz ,myslenia tworczego”.
Zwracajg rowniez uwage na istotne umiejetnosci wieloaspektowego postrzega-
nia przestrzeni i wyobrazni przestrzennej. Te umiejetnosci moga by¢ rozwijane
m.in. poprzez korzystanie z réznorodnych danych zréodlowych, w tym tekstow
literackich oraz fotografii. Dodatkowo zwraca sie uwage na ksztaltowanie wiezi
emocjonalnych z waznym dla uczniéw miejscem, najblizszym otoczeniem i kra-
jem ojczystym (Rozporzadzenie... 2018).

W serwisie ArcGIS Online dostepne sg rowniez przyktady aplikacji mapowych
utworzonych przez uczniéw - finalistéw Olimpiady Geograficznej organizowa-
nej przez Komitet Gléwny Polskiego Towarzystwa Geograficznego. Dotyczg one
projektéw spolecznych Brave Kids — artystyczna inicjatywa dla dzieci burzqca bariery
migdzykulturowe i wlasnych inicjatyw uczniéw IrishHike — wedréwka po zachodzie
zielonej wyspy. Wymienione przyklady prezentuja, w jaki sposéb uczniowie moga
zbiera¢ i wykorzystywaé rzeczywiste dane oraz laczy¢ je z zagadnieniami zwia-
zanymi z wlasng spolecznoscia. Aplikacje mapowe ArcGIS Online wykorzystano
jako sposéb prezentacji multimedialnej. Wybrane prace uczniéw opisano w kolej-
nym rozdziale tego artykutu.

APLIKACJE MAPOWE UCZNIOW

W warunkach i sposobach realizacji podstawy programowej zwraca sie uwage
na zasadno$¢ stosowania réznych podejs¢ w celu interpretacji zjawisk w $rodo-
wisku geograficznym, gdyz geografia jest naukg wieloobszarowa, w tym réwniez
humanistyczng. Zatem zacheca si¢ uczniéw do konstruowania wiedzy i rozwija-
nia umiejetnoséci interpretacyjnych dla zrozumienia proceséw spoteczno-ekono-
micznych, kulturowych oraz istoty i podmiotowosci cztowieka. , Podmiotowosé
ta warunkuje réznorodne motywy podejmowanych decyzji i dzialan oraz wplywa
na zachowania spoteczne. W rozumieniu motywéw postepowania czlowieka nie
wystarczajg czesto racjonalne, czysto logiczne przestanki, ale czasem konieczny
jest oparty na empatii wglad w $wiat wyznawanych przez czlowieka wartosci, do-
$wiadczen kulturowych, emocji. Tak np. zrozumienie, dlaczego w niektérych mia-
stach, przy ujemnym przyros$cie naturalnym, wzrasta liczba mieszkancéw, wyma-
ga siegniecia nie tylko po «twarde», ekonomiczne powody, ale réwniez zauwazenia
tzw. genius loci («ducha miejsca»), czyli szczegélnej atmosfery, «aury», prestizu
i istnienia miejsc w mie$cie, ktore prowadzg do «zakorzenienia» i wzmocnienia
wiezi mieszkancow z miastem. Zaréwno z tych, jak i wielu innych powodéw zale-
cane jest takze w realizacji tresci geograficznych tworzenie uczniom warunkéw do
myslenia refleksyjnego i kontemplacji” (Rozporzadzenie... 2018, s. 187).
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Finat Olimpiady Geograficznej w roku 2014 stal sie okazja do zaproszenia
uczniéw do konkursu na najlepsza aplikacje wykonang przy uzyciu narzedzi geo-
informacyjnych. Zadanie polegalo na wykonaniu aplikacji mapowej w serwisie
ArcGIS Online, w ktoérej uczniowie mieli zaprezentowa¢ dowolny temat, np.: wia-
sne zainteresowania, miejscowo$¢ lub region, ktéry zamieszkujg. Jury ocenialo
m.in. kreatywno$¢ uczniéw, sposoéb przedstawienia zdje¢ i opisy oraz estetyke
wykonania prezentacji. Do konkursu zostato zakwalifikowanych 30 aplikacji,
a wérdd nich znalazly sig tematy: Nieznane skarby zachodniego Podkarpacia, Cuda
kultury UNESCO, Sladami Zamieszaticéw, Kresy — sladami polskosci, Szlakiem Trylogii
Sienkiewicza, IrishHike, Projekt Brave Kids. Wiekszo$¢ prac uczniéw byta efektem
ich refleksji, kontemplacji oraz checi poznania danej spolecznosci i miejsca. Dwie
ostatnie aplikacje zostaly opisane ponizej.

Zwycieska aplikacja zatytulowana IrishHike — wedrdwka po zachodzie ,zielonej
wyspy (ryc. 1) to prezentacja podrézy po Irlandii Magdaleny Chmury z Liceum
Ogolnoksztalcgcego im. Bolestawa Chrobrego w Gluchotazach. Autorka, korzy-
stajac z szablonu aplikacji Map Tour w ArcGIS Online, podsumowala swojg po-
droéz oraz opublikowala autorskie zdjecia, ktére majg swoje odniesienie w postaci
kolorowych znacznikéw na mapie. Dodatkowo fotografie zostaly wzbogacone
o ciekawe opisy przedstawiajace Irlandie jako kraj o wielu obliczach, pelen ta-
jemnic oraz celtyckich wierzen i tradycji. Magdalena Chmura tak przedstawita
cel swojej podrézy: ,Irlandia to kraina widziana w Polsce jedynie przez pryzmat
emigracji. Podczas mojej podroézy chcialam poczué irlandzkiego ducha i zobaczy¢
prawdziwy, przesigkniety tradycja celtycka kraj. Kraj, w ktérym wrcigz celebruje
sie poganskie $wieta, gdzie ludzie modla sie przy swietych studniach, gdzie auto-
strady biegna obok ruin wczesnochrzescijanskich kosciotow, a wydeptane $ciezki
ging gdzie$ na torfowiskach”.

Innym przyktadem wyréznionej uczniowskiej aplikacji mapowej jest prezenta-
cja Weroniki Nitki z IT Liceum Ogodlnoksztalcacego im. Hugona Koltataja w Wat-
brzychu. Ta praca opisuje miedzynarodowy projekt angazujacy grupy artystyczne

Irish Hike - wedréwka po zachodzie “zielonej wyspy"

Irlandia to kraina widziana w Polsce jedynie przez pryzmat emigracji. Podczas mojej podrézy, chcialam poczué irland: jucha i zobaczyé prawdziwy, przesiakniety tradyj raj. Kraj w ktorym wciaz
e ludzie modia sie przy Swietych studniach, gdzie autostrady biegng obok ruin w 5 iol6w, a wydeptane ciezki gi torfowiskaci
wykorzystane w pre E 2 Magdaleny Chmury)
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Ryc. 1. Aplikacja mapowa IrishHike — I nagroda w konkursie
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Projekt Brave Kids Astorymap B W &

Brave Kids - artystyczna inicjatywa dla dzieci burzaca bariery miedzykulturowe
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Ryc. 2. Aplikacja mapowa Projekt Brave Kids

dzieci z calego $wiata. Sg to w szczegdlnosci dzieci z regionéw, w ktorych wyste-
puje zjawisko wykluczenia spolecznego. Celem projektu Brave Kids jest przede
wszystkim wymiana do$wiadczen kulturowych, uczenie dzieci i mlodziezy tole-
rancji oraz poszanowania réznorodnosci.

Autorka aplikacji mapowej Projekt Brave Kids — artystyczna inicjatywa dla dzieci
burzgca bariery migdzykulturowe (ryc. 2) zainteresowala sie inicjatywa, poniewaz za-
mieszkuje jedno z p1<;c1u miast, w ktorych grupy artystyczne mlaly swoje pokazy.
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Ryc. 3. Grupa artystyczna MiniMerci z Czech
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D N S RESPUBLIKA Gromyy » NNasavyurc

Uga:

Achalciche - Hod HaSharon' Izrael - Rabah Markus Dance Ga'aton
Studio

Ryc. 4. Pesvebi — zespdt taneczny z Gruzji
W kolejnych sekcjach aplikacji mapowej Weronika Nitka opisuje sytuacje dzie-
ci pochodzacych z réznych krajow. Jednym z pierwszych jest czeski zesp6t Mini-

Merci (ryc. 3). Sama autorka pisze w swojej prezentacji o stereotypie: ,,Spiew,
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Izrael - Ukuleles for Peace
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Ryc. 5. Ukuleles for Peace — zespét muzyczny z Izraela
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taniec, kolorowe tabory — to obraz Roméw zakorzeniony gteboko w naszej $wia-
domoéci. W rzeczywistosci nie jest tak pieknie”. Autorka zwraca uwage na pro-
blem czeskich Roméw tworzacych zamkniete spoteczno$ci, zupetnie odizolowa-
ne od otaczajacego Srodowiska. Zamieszkujg oni ponad 300 gmin i miast w samej
Republice Czeskiej, tworzac getta dla ponad 110 tys. Romoéw. Celem grupy Me-
niMerci jest zachecanie dzieci i mlodziezy do budowania otwartosci i tolerancji
oraz zdobywania wyksztalcenia.

Grupa taneczna Pesvebi (ryc. 4) reprezentuje Gruzje i zwraca uwage na pro-
blemy mniejszo$ci etnicznych w tym kraju. Przykiadem jest spoteczno$¢ muzul-
manskich Gruzinéw, ktérych przodkowie zostali deportowani do Azji Srodkowej
na rozkaz Stalina w latach 40. XX w.

Autorka aplikacji mapowej opisuje sytuacje na Bliskim Wchodzie — Izrael jako
miejsce nieustajacego konfliktu. Zespét dzieci i miodziezy Ukuleles for Peace
(ryc. 5) ma szczeg6lna misje. Od wielu lat integruje rodziny zydowskie i arabskie
poprzez muzyke oraz wspélna organizacje koncertéw, wycieczek i piknikéw.

LITERACKI SPACER SLADAMI LALKI

Zajecia lekcyjne z wykorzystaniem narzedzi geoinformacyjnych mozna rozpoczaé
w latwy sposéb od zastosowania interaktywnych map przy uzyciu komputera
i projektora. Gotowe mapy i scenariusze lekcji sa dostepne na stronie portalu edu-
kacyjnego edu.esri.pl. Jednym z przykitadéw wykorzystania GIS w edukacji geo-
graficznej w ujeciu humanistycznym jest scenariusz lekcji przygotowany w opar-
ciu o powie$¢ B. Prusa Lalka. W materiale tym wykorzystane zostaty rozne Zrodtia
danych, co nawiazuje do treéci podstawy programowej: ,W tworzeniu adekwat-
nych do rzeczywistosci wyobrazen krajobrazéw bardzo pomocne mogg by¢ nie
tylko aktualnie powszechnie dostepne zdjecia lotnicze i satelitarne, ale réwniez
sklaniajace do refleksji fotografie naziemne oddajace ich piekno, harmonie¢ (np.
wyzynno-lessowy krajobraz rolniczy), jak réwniez poetyckie i literackie opisy”.

Lalka Bolestawa Prusa to wierny obraz XIX-wiecznej Warszawy. W powiesci
przeczyta¢ mozna barwne opisy obyczajéw, ludzi i miejsc. Te ostatnie staly sie
inspiracja do opracowania scenariusza lekcji Warszawa sladami ,,Lalki”. W aplikacji
mapowej o tym samym tytule znalazly sie fragmenty powiesci Prusa, fotografie
z XIX w. i wspolczesne, aktualne mapy Warszawy (ArcGIS Online) oraz skan
planu Warszawy z roku 1899. Dane archiwalne pochodzg ze zbioréw polskiej
biblioteki cyfrowej Polona www.polona.pl, a wspélczesne fotografie zostaly wy-
konane przez autorke aplikacji Edyte Bogucka, wowczas studentke Politechniki
Warszawskiej, stazystke w Dziale Edukacji Esri Polska. Ponizej opisano wybrane
polecenia ze scenariusza lekgji.

Zadanie: Zapoznaj si¢ ze slajdem poczatkowym aplikacji mapowej (ryc. 6)
oraz sekcjg pod tytulem Tlo historyczne, na ktérej zaprezentowano mape War-
szawy z konca XIX w. Jakg cze$¢ zajmuje dawna Warszawa w pordwnaniu z jej
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nve @esri %;‘ :
Warszawa sladami "Lalki" B

Porwiesé Bolestawa Prusa stanowi wspanialy opis wygladu i obyczajéw Warszawy
korica XIX wieku - akcja utworu toczy sie w latach 1878 - 1879.

Rogatki miejskie

Granice cyrkulow w

Zapraszamy Cie w podséz do éwiata opisanego przez jednego z najbardziej | cranice warszawy w
warszawskich pisarzy. Kolejne karty dziennika oraz fragmenty tekstu "Lalki” A9,
odkuyja przed Toba szczegdly Zycia autora, wyglad XIX - wiecznej Warszawy oraz D

miejsca, w ktérych rozgrywa sie akeja powieédi.

Halingn,

Czas zaczac literacki spacer $ladami "Lalki"! Deve wianie

Tho historyczne

Ryc. 6. Aplikacja mapowa przygotowana na podstawie powiesci Lalka Bolestawa Prusa

dzisiejszymi granicami? Korzystajac z tekstu i informacji na mapie, okresl piecio-
ma hastami-kluczami tto historyczne przedstawione w powiesci.

Zadanie: Wlacz sekcje aplikacji zatytutowana Ulica Podwale na Starym Miescie
(ryc. 7) - oddal widok mapy i przesledz rozmieszczenie wszystkich obiektow
oznaczonych na mapie z6ltymi znacznikami. Znajdziesz w nich informacje uzu-
pelniajace treé¢ ksigzki oraz ciekawostki z codziennego zycia XIX-wiecznej War-
szawy. Jak sadzisz, dlaczego posrdd tych punktéw nie ma Zamku Krélewskiego
i Starego Miasta?

Zadanie: Przeczytaj kolejne sekcje aplikacji (Kosciot Kapucynow, Teatr Wielki (ryc.
8), Kosciot Karmelitéw, Hotel Europejski) i odpowiedz na pytania:

* Jak nazywa si¢ park polozony najblizej budynku teatru?

* W jakim budynku odbywa si¢ licytacja kamienicy Leckich?

» Kogo poznat Wokulski w ko$ciele Karmelitow?

 Jaki plac znajdowat si¢ za Hotelem Europejskim?

nve @esri
Warszawa sladami "Lalki"

patac Paca

Hielsce liytaci kamienicy Leckich,
Ulica Podwale na Starym Miescie

W tej okolicy miedcit sig sklep niemieckiego kupca Mincla, u ktérego nauki kupiectwa

potozeniu tuz pod walami obronaymi

miasta. Z czasem waly zostaly zastapione murami, jednak dawna nazwa pozostala po dzié
dzied.

Ryc. 7. Sekcja aplikacji Ulica Podwale i Stare Miasto
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nve @esri
Warszawa Sladami "Lalki"
Teatr Wielki

Budynek teatru stat sie swiadkiem poczatku tragicznej historii Stanistawa Wokulskiego - w
czasie jednego ze spektakli Wokulski ujrzat Izabele Lecka i zapatat do niej uczuciem.

Traf zdarzyt, iz po kilku latach zona umarla zostawiajac mu dosé spory majatek. Pochowatwszy ja.

Wokulski odsunat si¢ nieco od sklepu, a znown 2blisyt sig do ksigzek. I mote = galanteryjnego kupca eobicouminlisson i it

znajdowal sie niegdys kompleks

zostatby na dobre uczonym prayrodnikiem, gdyby nalaziszy sig raz w featrze nie zobaczyl panny ho handlowy zwany Maryvilem. Zostat on

Teabeli. czgsciowo wyburzony, a wschodnie
skrzydto architekt Antonio Corazzi
2decydowat sig wiaczy¢ do

B nowopowstajacego budynku teatru.

Siedziala <0 loty = ojcem i panng Florentyng. ubrana w bialg sukni¢. Nie patrzyla na sceng. ktéra w tef

chuwili skupiata wwage wszystkich, ale gazies preed sicbie, nie wiademo gdsie i na co. Moze myslala o

Apollinie?.... Wokulski praypatrywat si¢ jej caty czas.

Ryc. 8. Sekcja aplikacji Teatr Wielki

Zadanie: Gléwny bohater powiedci $cile zwigzany byt z Krakowskim Przed-
mieséciem — przy tej reprezentacyjnej ulicy miescit sie stary sklep oraz mieszkanie
Wokulskiego, a w pdzniejszym czasie rowniez nowo otwarty sklep galanteryjny.
Przesledz dokladnie karty Stary sklep Wokulskiego, ,,Nowy sklep Wokulskiego (ryc. 9),
Mieszkanie Wokulskiego oraz punkty ulokowane dookota tych lokalizacji.

ny e
Warszawa sladami "Lalki"
Nowy sklep Wokulskiego

Od maja 1678 r. w tym domu funkgonowal powiesciowy
‘Wokulskiego (firma ,J. Mincel i 5. We
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Ryc. 9. Sekcja aplikacji Nowy sklep Wokulskiego
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* Ile sklep6w miatl Stanistaw Wokulski?

* Na jakim wydziale studiowal Wokulski w czasach mtodosci?

* Jaki kosciét znajdowal si¢ naprzeciwko mieszkania Wokulskiego?

* Ile salonéw znajdowalo si¢ w nowym sklepie Wokulskiego? Jakie towary
mozna bylto u niego kupi¢?

PODSUMOWANIE

Perspektywa geograficzna wzbogaca inne dyscypliny, o czym $wiadczg liczne
przyktady prac uzytkownikéw serwisu ArcGIS Online (www.arcgis.com). Wérod
nich znalazly sie aplikacje mapowe uczniéw z polskich szkét $rednich, ktére po-
kazuja, jak narzedzia GIS, interaktywne mapy i inne materiaty cyfrowe moga by¢
wykorzystywane w nauczaniu geografii w ujeciu humanistycznym. W artykule
zostaly przytoczone fragmenty nowej podstawy programowej, ktoére potwierdzajg
zapotrzebowanie na tresci, narzedzia GIS i umiejetnosci w zakresie zadawania
pytan geograficznych oraz analizowania przyczyn i skutkéw zjawisk na naszej
planecie. Dodatkowo, jak zauwaza J. Kerski (2018) — geograf, popularyzator GIS
i twérca programdéw nauczania w Stanach Zjednoczonych - ,korzystanie z GIS
nie polega jedynie na uzywaniu technologii i osigganiu bieglos$ci w postugiwaniu
sie narzedziami GIS, ale raczej sprzyja komunikowaniu sie, rozumieniu danych
i mediéw oraz umiejetnosci krytycznego myslenia”. Warto réwniez podkresli¢,
ze w wielu krajach, gdzie technologie geoinformacyjne zostaly wdrozone w szko-
tach podstawowych i $rednich, jako priorytet wymienia si¢ na réwni: rozwijanie
umiejetnosci obstugi komputera, kompetencje osobiste i organizacyjne ucznidw.

ZRODEA

Kerski J., 2018, Why GIS in Education Matters, Geospatial World, (USA), ttum. Esri Polska
(https://www.arcanagis.pl/dlaczego-gis-w-edukacji-ma-znaczenie/).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie pod-
stawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztalcacego, technikum
oraz branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. Warszawa, http://www.dziennikustaw.gov.pl/
DU/2018/467).
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WPROWADZENIE

Od czaséw Sredniowiecznych az do II wojny $wiatowej Polska byta krajem wielo-
narodowoséciowym, czego owocem jest jej bogata kultura, ktérej barwnym ele-
mentem jest kultura polskich Roméw. W $wietle ostatniego Narodowego Spisu
Powszechnego Ludnosci i Mieszkan z 2011 r. Polska jawi sie jako kraj niemal
monolityczny etnicznie (97% obywateli zadeklarowalo w nim narodowo$¢ pol-
ska), a przynalezno$¢ do romskiej mniejszosci etnicznej deklaruje zaledwie 16
723 obywateli RP (Wyniki Narodowego Spisu... 2012). Niewielki udziat liczbowy
przedstawicieli mniejszo$ci narodowych i etnicznych w ogodle obywateli Polski
w drugiej potowie XX w. spowodowal, ze ich obecno$¢ w polskim spoleczenstwie
byla marginalizowana na wielu polach, réwniez w badaniach geograficznych
i geografii szkolne;j.

Wspblczesnie, w dobie swobodnego przeptywu ludnosci w Europie, integra-
cji europejskiej i rosnacej zamoznosci polskiego spoteczenstwa, ktére to czynniki
sprzyjaja naplywowi do Polski coraz liczniejszych grup emigrantéw (w szczegdl-
nosci z Ukrainy), problematyka mniejszo$ci narodowych i etnicznych staje sie
waznym tematem w debacie spolecznej i dyskursie naukowym oraz istotnym za-
gadnieniem edukacyjnym. Ksztalcenie szkolne powinno przygotowywa¢ polskich
uczniéw do funkcjonowania w przysztosci w spoleczenstwie wieloetnicznym (ja-
kim prawdopodobnie si¢ stanie) zaréwno poprzez przekazywanie rzetelnej wiedzy
o mniejszosciach narodowych i etnicznych w Polsce, jak i ksztaltowanie postaw
szacunku i tolerancji wobec 0séb odmiennych kulturowo. Zdaniem autorki, geo-
grafia powinna petni¢ w wypetnianiu tego zadania wazna role.
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Geografia spoleczno-ekonomiczna jest dyscyplina naukowa o rozlegtym polu
badawczym, ktére stale sie¢ poszerza. Wérdéd badanych przez geograféw zjawisk
istnieja zaréwno takie, ktorych eksploracja jest jak dotad niewielka, i takie, o kto-
rych wiedza nie jest upowszechniana, czego przykladem jest romska mniejszos¢
etniczna. Autorka przedstawi problem wspodlczesnej marginalizacji tematyki na-
rodowos$ciowo-etnicznej w edukacji geograficznej na przykladzie romskiej mniej-
szo$ci etnicznej, przyjmujac za rame teoretyczng koncepcje ,,geografii ciszy”.

Przedmiotem rozwazan sg zagadnienia zwiazane z romska mniejszoscia et-
niczng w dotychczas obowiazujacej (Rozporzadzenie MEN 2012) i nowej podsta-
wie programowej ksztalcenia ogélnego (Rozporzadzenie MEN 2017) oraz spo-
sOb prezentacji zrdéznicowania kulturowego obywateli Polski w podrecznikach
szkolnych, na przykladzie romskiej mniejszosci etnicznej. Autorka pragnie zwré-
ci¢ uwage dydaktykéw i nauczycieli geografii na ,,obszary ciszy”, a wiec istotne
z punktu widzenia ksztalcenia uczniéw zagadnienia, ktoére sg pomijane lub nie-
wlasciwie przedstawiane w szkolnej geografii.

Celami szczegdélowymi opracowania sg:

 analiza zalozen koncepcji ,geografii ciszy” i wykorzystanie jej jako ram

teoretycznych dla przedstawianych wynikéw badan,

 analiza i poréwnanie tresci ksztalcenia dotychczasowej (Rozporzadzenie

MEN 2012) i nowej podstawy programowej (Rozporzadzenie MEN 2017)
dotyczacych przedstawicieli mniejszo$ci narodowych i etnicznych w Pol-
sce, ze szczegdlnym uwzglednieniem mniejszosci romskiej,

* analiza sposobu prezentacji i poprawnosci merytorycznej tresci dotycza-

cych romskiej mniejszosci etnicznej zawartych w podrecznikach szkolnych.

Dla realizacji postawionych celow autorka dokonata analizy tresci obowigzu-
jacej i poprzedniej podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego (Rozporzadzenia
MEN 2012, 2017). Nastepnie przeanalizowala zakres tresci tacznie trzydziestu
sze$ciu podrecznikdéw szkolnych: dwudziestu sze$ciu do geografii i dziesieciu do
wiedzy o spoteczenstwie, przygotowanych do nowej (2017) i dotychczasowej pod-
stawy programowej (2012). Wszystkie podreczniki analizowano pod katem zakre-
su tresci i sposobu prezentowania tematyki mniejszo$ci narodowych i etnicznych,
postugujac sie przykitadem romskiej mniejszosci etnicznej. Sposrdd analizowanych
podrecznikéow wybrano dziewie¢ (wskazanych w spisie literatury), ktérych tre-
$ci odnoszace sie do mniejszosci narodowych i etnicznych (w tym mniejszo$ci
romskiej) poddano wnikliwej analizie. Szczegdélowy opis kolejnych krokéw poste-
powania badawczego w przypadku analizy podrecznikéw opisano w paragrafie
Sposdb przedstawiania romskiej mniejszosci etnicznej w podrecznikach szkolnych, gdyz
wymaga on dodatkowych wyjasnien co do kolejnych krokéw analizy.

KONCEPCJA ,,GEOGRAFII CISZY”

Teoretycznym zrédlem podjetych rozwazan jest rozwijana w geografii humani-
stycznej koncepcja ,,geografii ciszy” (Harley 1989). Ma ona swoje zrédla w pra-
cach kartograficznych geograféw amerykanskich z potowy XX w., m.in. Wrighta
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(1947), ktéry analizowal znaczenie tresci map w budowaniu wyobrazen odbiorcow
o wskazywanych na mapie miejscach. Geografowie zauwazyli w tamtym okresie,
ze istotne dla kartograficznego sposobu przedstawiania zjawisk na mapach jest
nie tylko to, co i jak jest przedstawiane, lecz réwniez to, co na mapach nie znajdu-
je swojego miejsca (Wright 1947). Na podstawie dokonywanych przez geograféow
spostrzezen Harley (1989) stworzyt koncepcje ,,geografii ciszy”, ktérg rozumiat
jako pominiecie lub marginalizacje wiedzy geograficznej nie tylko na mapach,
lecz we wszelkich innych formach prezentacji informacji geograficznej. Koncepcje
Harleya (1989) stopniowo rozszerzano, obserwujac ,terrae incognitae” w réznych
aspektach badan geograficznych. , Przemilczenia” dostrzegano m.in. w zakresie
tematyki badawczej, obszarach badawczych, sposobach prezentacji danych oraz
niskiej aplikacyjnosci niektérych badan geograficznych i wielu innych aspektach
(Wood 1993, Crampton 2001, Livingstone 2010). Obecnie geografowie, historycy
i antropolodzy wykorzystuja koncepcje ,,geografii ciszy”, uzasadniajqc »przemil-
czenia” w obszarze Wladzy, reprezentacji, wprowadzania w btad opinii publicznej,
cenzury oraz do omawiania zagadnien imperialnych i postkolonialnych (Stickler
1990, Turnbull 1996, Brunn, Wilson 2002, Akerman 2009, Safier 2009). Pojawia-
ja sie réwniez badania dotyczace ,,ciszy” w reprezentacji pewnych zagadnien lub
grup ludnosci w przestrzeni publicznej (medialnej i rzeczywistej). Do poruszania
tematyki mniejszosci narodowych i etnicznych koncepcja ta zostata wykorzysta-
na dopiero w ostatnich latach. Matthews (2015) postuzyt sie nia, badajac Romoéw
w Wielkiej Brytanii, Tremlett (2012), analizujgc obrazy romskiej mniejszosci et-
nicznej, a Horvath (2012), analizujac polityke antyromska. Autorka postanowila
skupi¢ sie natomiast na jeszcze innym waznym — edukacyjnym - ,,obszarze ciszy”.
W Polsce jak dotad badan w zakresie ,,geografii ciszy” nie prowadzono. W efekcie
Romowie pomimo wielowiekowej obecnosci na terenie naszego kraju nadal po-
zostaja grupa nieznang dla wigkszosci Polakéw, a wiedza na ich temat oparta jest
w duzej mierze na stereotypach (Swietek 2016).

»CISZA” O MNIEJSZOSCIACH NARODOWYCH I ETNICZNYCH
W PODSTAWACH PROGRAMOWYCH

Niewielka wiedza polskiego spoleczenstwa na temat mniejszoséci narodowych
i etnicznych, w tym romskiej mniejszosci etnicznej, moze wynikaé z zarzucenia
omawiania lub marginalizacji tre$ci z nimi zwiazanych w szkole. Czy obecna
szkota wyposaza ucznia w podstawowa wiedze na temat mniejszosci narodo-
wych i etnicznych? Jaka jest w tym rola geografii? By odpowiedzie¢ na te pytania,
autorka postanowita dokona¢ analizy tresci ksztalcenia dotyczacych mniejszosci
narodowych i etnicznych dwéch podstaw programowych — dotychczasowej (Roz-
porzadzenie MEN 2012) i nowej (Rozporzadzenie MEN 2017) obowiazujacej od
reformy systemu o$wiaty w Polsce z 2017 r.

Prace rozpoczeto od analizy podstawy programowej sprzed ostatniej re-
formy systemu obowiazujacej w latach 2012-2017. Poczatkowo analizowano
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wylacznie tresci ksztalcenia realizowane na geografii, jednak okazalo sie, ze
tematyka mniejszosci narodowych i etnicznych, w tym mniejszosci romskiej,
w ogoble nie wystepowala w dotychczasowej podstawie programowej do geo-
grafii na zadnym etapie ksztalcenia. Podjeto wiec analize tresci innych przed-
miotéw szkolnych na wszystkich etapach edukacyjnych: szkoly podstawowe;j,
gimnazjum i szkoly $redniej.

Analiza wykazata, ze tresci dotyczace mniejszosci narodowych i etnicznych
pojawialy sie do tej pory w szkole podstawowej na historii i spoleczenstwie.
Wedtug zatozen podstawy z 2012 r. uczniowie dowiadywali sie na tym przed-
miocie, ktérzy przedstawiciele mniejszo$ci narodowych i etnicznych mieszkajg
w Polsce i poznawali wybrane elementy ich kultury i tradycji. Kolejny raz te-
matyka mniejszoséci narodowych i etnicznych podejmowana byla w gimnazjum
w treéciach ksztalcenia wiedzy o spoteczenstwie. Uczniowie pogtebiali na tych
zajeciach wiedze, poznajac prawa mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce
i samodzielnie przygotowywali prace na temat historii, kultury i obecnej sytuacji
wybranej przez siebie mniejszo$ci narodowej lub etnicznej. W szkole ponadgim-
nazjalnej problematyka omawiana byla wedlug zalozen podstawy programowej
przez uczniéw, ktérzy wybrali przedmiot wiedza o spoleczenstwie w formie roz-
szerzonej. Ci nieliczni uczniowie zdobywali do$¢ szerokg wiedze, gdyz podstawa
zakladala, Ze poznawali oni liczebno$¢, historie, kulture, religie i prawa przystu-
gujace mniejszo$ciom narodowym i etnicznym w Polsce.

Wyniki analizy podstawy programowej z 2012 r. pozwalajg stwierdzi¢, ze
tematyka mniejszo$ci narodowych i etnicznych wystepowala w polskiej szkole
w treéciach ksztalcenia historii i spoleczenstwa i wiedzy o spoleczenstwie. Nie
byla natomiast podejmowana na geografii. Romowie pozostawali wiec w tym
czasie wraz z innymi mniejszo$ciami narodowymi i etnicznymi w geograficznej
»strefie ciszy”.

Sytuacja ulegla zmianie w zwiazku z wprowadzeniem reformy szkolnictwa
w 2017 r., a wraz z nia nowej podstawy programowej ksztalcenia ogélnego. Te-
matyka mniejszosci narodowych i etnicznych pojawila sie bowiem w tresciach
ksztalcenia geografii. W szkole podstawowej zagadnienia ich dotyczace sg poru-
szane w ramach realizacji dziatu X: Spoleczeristwo i gospodarka Polski na tle Europy,
w ktérym celem ksztalcenia realizowanym przez ucznia jest poréwnywanie i wy-
jadnianie zréznicowania narodowosciowego, etnicznego i wyznaniowego ludnosci
Polski i wybranych panstw europejskich. Tematyka ta pojawia si¢ rowniez w tre-
Sciach ksztalcenia dla szkoly ponadpodstawowej. Na geografii, na obowigzkowym
poziomie podstawowym, uczniowie bedg charakteryzowa¢ strukture narodowo-
$ciowa ludno$ci $wiata i Polski oraz zréznicowanie etniczne w wybranych regio-
nach $wiata. Na poziomie rozszerzonym za$ wybrani uczniowie zrealizujg dziat
XV: Zréznicowanie spoleczno-kulturowe Polski, w ramach ktérego bedg przedstawiac
zrbéznicowanie etnograficzne Polski. Dzieki zmianom programowym Romowie
wraz z innymi mniejszo$ciami etnicznymi i narodowymi wyjdq w nowej szkole
z ,geograficznej strefy ciszy”. Wykazanie, czy i w jakim zakresie tresci ksztalce-
nia dotyczace mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce, w tym mniejszosci
romskiej, wystepuja w podstawie programowej, byto pierwszym etapem badania.
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SPOSOB PRZEDSTAWIANIA ROMSKIEJ MNIEJSZOSCI
ETNICZNE]J] W PODRECZNIKACH SZKOLNYCH

Drugim etapem badan byla analiza sposobu prezentowania romskiej mniejszosci
etnicznej w podrecznikach szkolnych. Prace rozpoczeto w tym zakresie od ana-
lizy podrecznikéw przygotowanych do podstawy programowej z 2012 r. (Rozpo-
rzadzenie MEN 2012). W toku analizy okazalo sie, ze pomimo nieuwzgledniania
tematyki mniejszo$ci narodowych i etnicznych w podstawie programowej do geo-
grafii, niektérzy autorzy w podrecznikach geograficznych dla gimnazjum i szkoty
ponadgimnazjalnej pewne tresci dotyczace tych mniejszosci jednak wprowadzi-
li. Przeanalizowano dwadzies$cia sze$¢ podrecznikéow do geografii: jedenascie do
gimnazjum i pigtnascie ponadgimnazjalnych. W zdecydowanej wiekszoéci infor-
macja na temat mniejszosci narodowych i etnicznych prezentowana byta wedlug
nastepujacego schematu: podawano definicje mniejszosci narodowych i etnicz-
nych oraz mape sygnaturowg rozmieszczenia ww. mniejszosci i/lub wykresy
struktury narodowosciowo-etnicznej Polski. Zamieszczane mapy nie oddawaly
jednak zbyt dobrze rozmieszczenia Roméw w Polsce, ktérych wiekszos¢ jest sku-
piona w najwiekszych miastach naszego kraju i malych miejscowosciach woje-
wodztwa matopolskiego.

W niektérych podrecznikach pojawialy sie krétkie komentarze do zamiesz-
czanych map i wykreséw. Wystepuja wérdd nich pojedyncze sformulowania do-
tyczace Roméw, np.: ,,Sposroéd mniejszosci etnicznych najliczniejsza sa Romowie.
Mieszkaja w calej Polsce i nie tworzg jednego wyraznego skupiska” (Lechowicz
iin. 2012, s. 119); ,,Oprécz przedstawicieli mniejszosci narodowych w naszym
kraju zyja takze przedstawiciele mniejszosci etnicznych. Nalezg do nich m.in.
Romowie i Tatarzy” (Malarz 2013, s. 68).

Realizacja zagadnien odnoszacych si¢ do mniejszosci narodowych i etnicz-
nych wedlug podstawy programowej z 2012 r. odbywata sie na historii i spote-
czenstwie oraz wiedzy o spoleczenstwie. Autorka dokonata przegladu dziesieciu
przyktadowych podrecznikéw do ww. przedmiotéw zawierajacych zagadnienia
dotyczace mniejszosci narodowych i etnicznych, by sprawdzi¢, jak tematyka ta
realizowana jest przez niegeografow.

Wyniki analizy tresci tych podrecznikéow byty bardzo niepokojace. Pomimo
ze w my$l podstawy programowej powinny zawiera¢ szeroki zakres informacji
o mniejszosciach narodowych i etnicznych, problematyka ta byla marginalizo-
wana — ograniczono jg do kilku zdan informacji, a nazwy niektérych mniejszosci
nie wystepowaly w nich ani raz. Co wigcej, pojawialy sie tez bledy merytoryczne.
Przykladowo w podreczniku do historii i spoleczenstwa w szkole podstawowej
autorstwa A. Landau-Czajki i A.W. Medrzeckiego (2004) jedyne wzmianki o Ro-
mach pojawily si¢ w dwéch fragmentach: ,,(...) nie wszystkie narody maja wia-
sne panstwa, na przyklad Romowie” oraz: ,Podobnie jak w wigkszosci innych
panstw, zyja tu takze mniejszosci narodowe — miedzy innymi Bialorusini, Ukrain-
cy, Niemcy, Romowie, Zydzi, Litwini” (Landau-Czajka, Medrzecki 2004, s. 34).
Zdania te sg lakoniczne, a co gorsza nieprawdziwe. Romowie nie sg mniejszoscia
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Mniejszosci narodowe:
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Ryc. 1. Przykladowa mapa sygnaturowa rozmieszczenia mniejszosci narodowych i et-
nicznych w Polsce zamieszczana w podrecznikach szkolnych do geografii
Zrédto: R. Malarz (2013).

narodows, lecz etniczng. Dezorientujacy jest rowniez dla uczniéw material gra-
ficzny zamieszczony w sasiedztwie tego tekstu. Obok informacji o mniejszosciach
narodowych i etnicznych pokazano zdjecia modlitwy wyznawcéw prawoslawia,
muzutmanéw i Zydéw, a wiec przedstawicieli mniejszosci religijnych.
Zdecydowanie szerzej przedstawiane sg tresci dotyczace mniejszosci narodo-
wych i etnicznych w podrecznikach do wiedzy o spoleczenstwie do gimnazjum.
Wystepuja w nich prawidlowe podzialy mniejszosci na narodowe i etniczne, naj-
czesciej wzbogacone omoéwieniem struktury polskiego spoleczenstwa przed II
wojng $wiatowg i po. W gimnazjalnych podrecznikach do wiedzy o spoleczen-
stwie wystepuja tez bardzo krotkie opisy poszczegélnych mniejszosci narodo-
wych i etnicznych obejmujace cztery do pieciu faktéw na temat kazdej z nich.
Z podrecznika Blizej swiata o Romach dowiemy sie przyktadowo, ze jest ich w Pol-
sce niecale trzynascie tysiecy i byli ofiarami eksterminacji w hitlerowskich obo-
zach $mierci (Wesolowska-Starnawska i in. 2009). Czeé¢ tych informacji przez
nieprecyzyjno$¢ wprowadza uczniéw w blad. Romowie w czasie II wojny $wiato-
wej gineli w hitlerowskich obozach zaglady, lecz zdecydowana wigkszos¢ stracita
zycie w egzekucjach poza obozami (Bartosz 2012). Romowie w Polsce podzie-
leni sa na cztery bardzo odmienne grupy. Taborami wedrowali tylko Romowie
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z grupy Polska Roma, mieszkajacej w péInocnej i srodkowej Polsce. Bergitka
Roma mieszkajaca na poludniu kraju nigdy nie wedrowala taborami i od zawsze
prowadzita osiadty tryb zycia (Swietek 2016).

Na etapie edukacyjnym gimnazjum autorzy podrecznikéw podejmuja wigc te-
matyke romska w szerszym zakresie, w my$l podstawy programowej, lecz war-
to$¢ merytoryczna prezentowanych tresci pozostawia sporo do zyczenia.

Pochylono sie réwniez nad podrecznikami do wiedzy o spoteczenstwie w za-
kresie rozszerzonym dla szkoly ponadgimnazjalnej, w ktérych tematyka mniej-
szo$ci narodowych i etnicznych powinna by¢ (w mysl podstawy programowej)
bardzo rozbudowana. Analiza wykazala jednak, ze nic podobnego nie ma miejsca
- w podrecznikach dla tego etapu ksztalcenia wystepuje niemal taki sam zakres
tresci o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych co w podrecznikach do gimna-
zjum, a dodane zostaja jedynie kwestie prawnych uregulowan statusu przedsta-
wicieli tych mniejszosci w Polsce.

Dla rozpatrywanego zjawiska istotny jest jednak nie tylko zakres, lecz réw-
niez sposob prezentacji mniejszos$ci narodowych i etnicznych w analizowanych
podrecznikach. Zdaniem badaczy, w polskiej Swiadomosci funkcjonuje nie jedna,
lecz az trzy stereotypowe wizje ,Cygana”. Pozytywny stereotyp polega na po-
strzeganiu Romoéw przez pryzmat ich bogatego folkloru i historii, jako wolnych
i tajemniczych wedrowcow bawigcych napotkang ludno$¢ wrézbami, kolorowymi
strojami, tancami i muzyka (Bartosz 2007). Stereotyp ten taczy w sobie dwa typy
wyobrazen o Romie: ,,demoniczny”, ukazujacy go jako wrézbiarza, czarnoksiezni-
ka, wyznawce ,religii” cyganskiej (Kochanowski 2003), i ,,operetkowy”, czyli ba-
wigcego gawiedz artysty. Jednoznacznie negatywny stereotyp z kolei zwany przez
badaczy ,przestepczym” zawiera w sobie przedstawianie Cygana jako oszusta,
zlodzieja, ,brudasa”, lenia i tchérza (Mroz 1986). Graficzne prezentacje Romoéw,
z jakimi autorka spotkala si¢ w kilku analizowanych podrecznikach do wiedzy
o spoleczenstwie, sa dobrg egzemplifikacja ,,operetkowego” stereotypu Roma. Co
wiecej, niezbyt udane sa tez komentarze do zamieszczanych fotografii (ryc. 2).
Na pierwszej z nich (z lewej) festiwalowy, komercyjny folklor nazywany jest kul-
turg. Na drugiej fotografii (z prawej) utrwala si¢ natomiast dystans spoleczny
pomiedzy Polakami i Romami, ukazujac Roméw jako Cyganéw zamknietych na
Polakéw — ,,gadziow” (w jezyku cyganskim stowo to ma pejoratywne znaczenie).

Podstawa programowa do geografii z 2017 r. w przeciwienstwie do dotych-
czasowej (2012) uwzglednia tematyke mniejszosci narodowych i etnicznych.
Analiza dostepnych na rynku wydawniczym podrecznikéw do geografii po refor-
mie o$wiaty wskazuje, Ze sposob prezentacji ww. mniejszosci jest w nich jednak
bardzo réznej jakosci. Na rynku wydawniczym pojawily sie zaréwno podreczni-
ki, w ktérych tresci przedstawiane sg w sposob rzetelny, jak i takie, w ktérych
znéw zostaly one zmarginalizowane. Nauczyciele powinni uwaznie przyjrze¢ sie
sposobowi prezentacji omawianej tematyki w wybranych przez siebie podrecz-
nikach. Przykiad dwéch stron z podrecznikéw dwoch konkurencyjnych wydaw-
nictw ukazuje wlasciwe projektowanie tematyki mniejszo$ciowej. Przedstawiajg
one wazne informacje o mniejszo$ciach etnicznych, powolujac sie na obiektywna
statystyke krajowgq i nie pozostawiajac w ,strefie ciszy” zadnej z nich. Prezentacja
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Ryc. 2. Sposéb przedstawiania Roméw w losowo wybranych podrecznikach do wiedzy

o spoleczenstwie

Zrédto: I. Janicka i in. (2009) (z lewej), M. Wesolowska-Starnawska i in. (2009) (z prawe;j).
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Ryc. 3. Wybrane, wlasciwe sposoby prezentacji tematyki mniejszosci narodowych i et-
nicznych w nowych podrecznikach do geografii
Zrodto: R. Malarz i in. (2018) (z lewej), M. Chrabelski, M. Dudaczyk (2017) (z prawej).
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mniejszo$ci opiera si¢ tu na rzetelnie opracowanych mapach ich wystepowania
i porzuceniu barwnych stereotypowych fotografii. Autorzy odrézniaja mniejszo-
$ci narodowe od etnicznych, co czesto bylto przyczyna btedéw w dotychczas ana-
lizowanych podrecznikach.

Niestety nie wszystkie podreczniki przygotowane do realizacji ksztalcenia
geograficznego po reformie o$wiaty wiasciwie prezentuja informacje na temat
mniejszo$ci narodowych i etnicznych. Na przykladzie mniejszosci romskiej moz-
na stwierdzi¢, ze powielane sa btedy sprzed reformy w 2017 r. Dotyczy to zaréwno
nowych podrecznikéw do geografii, jak i innych przedmiotéw. Jednym z dowo-
dow takiego stanu rzeczy jest nadal trwajgca marginalizacja mniejszo$ci romskiej
na zamieszczanych w podrecznikach materiatach kartograficznych i rycinach.

Na rycinie 4 zaprezentowano dwie przykladowe mapy obrazujace rozmiesz-
czenie mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce, pochodzace z nowych
podrecznikéw do geografii i wiedzy o spoleczenstwie. Na pierwszej z nich (z le-
wej) rozmieszczenie Romdéw zaznaczone jest nieprawidiowo. Romowie mieszka-
ja w calej Polsce, a ich rozmieszczenie jest nieréwnomierne. Najwiecej Romoéow
(3500) mieszka w wojewddztwie malopolskim. Romowie to ludno$¢ miejska,
zamieszkujgca przede wszystkim najwigksze polskie miasta, z wyjatkiem potu-
dniowej Malopolski, gdzie zamieszkujg réwniez wiejskie osady (np. Maszkowice,
Kroénica). Romowie wedlug tego Zrédlia nie wystepuja np. w Krakowie, Wrocta-
wiu i Warszawie, czyli gtéwnych miastach ich rzeczywistego zamieszkania. Na
drugiej rycinie natomiast Roméw - najliczniejszej mniejszosci etnicznej w Polsce
- nie zaznaczono wcale. ,Geograficzna cisza” w niektérych podrecznikach trwa
wiec niezaklécona reformg oswiaty.
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Ryc. 4. Przykladowe, niewtasciwe sposoby prezentacji rozmieszczenia mniejszo$ci naro-
dowych i etnicznych w Polsce w nowych podrecznikach szkolnych
Zrédto: 1. Janicka i in. (2018), M. Chrabelski, M. Dudaczyk (2017).
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PODSUMOWANIE

Problematyka mniejszo$ci narodowych i etnicznych w Polsce jest jednym z za-
gadnien interdyscyplinarnych, ktére leza w obszarze badawczym réznych nauk,
przede wszystkim: geografii spoleczno-ekonomicznej i gospodarki przestrzenne;j,
socjologii, historii i kulturoznawstwa. Geografowie polscy w swoich badaniach
dotyczacych mniejszosci narodowych i etnicznych skupiajg sie na strukturze
narodowo-etnicznej polskiego spoleczenstwa oraz liczebno$ci i rozmieszczeniu
przedstawicieli poszczegélnych mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce
(Swietek 2016). Z racji niewielkiej liczby przedstawicieli mniejszoéci romskiej
w Polsce jak dotad Romowie bardzo rzadko stawali si¢ przedmiotem szczegdlo-
wych badan geograficznych (Swietek 2016). Sa oni natomiast przedmiotem badan
prowadzonych przez naukowcow reprezentujacych pozostate wskazane dyscypli-
ny naukowe, nalezace do dziedzin nauk spotecznych i nauk humanistycznych.

Autorka przyjeta zalozenie, ze tresci ksztalcenia poszczegdlnych przedmiotéw
szkolnych powinny by¢ odzwierciedleniem najwazniejszych (z punktu widzenia
edukacji uczniéw) wynikéw badan z wybranych dyscyplin naukowych, reprezen-
towanych w szkole na poszczegoélnych przedmiotach szkolnych. Przyjmujac takie
zalozenie, nalezy stwierdzi¢, ze w tre$ciach ksztalcenia geograficznego powinny
znalez¢ sie zagadnienia odnoszace sie do liczebnosci i rozmieszczenia poszcze-
goélnych mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce (w tym mniejszosci rom-
skiej), a zagadnienia zwigzane z obecng sytuacja spoleczna, kultura i tradycja
mniejszo$ci narodowych i etnicznych w Polsce winny by¢ realizowane na innych
przedmiotach szkolnych, w szczegdlnoéci na wiedzy o spoleczenstwie. Analizujac
zasadno$¢ zapiséw podstaw programowych z tej perspektywy, nalezy zauwazy¢,
ze Romowie oraz inne mniejszo$ci etniczne i narodowe pozostawali do reformy
oswiaty z 2017 r. w strefie ,,geograficznej ciszy”, gdyz w podstawie programowej
do geografii z 2012 r. nie zawarto tresci ksztalcenia dotyczacych ich liczebno$ci
i rozmieszczenia. Tredci ksztalcenia w nowej podstawie programowej z 2017 r.
niwelujg ten blad, uwzgledniajac wymienione wyzej zagadnienia w podstawie
programowej do geografii.

Druga zasadniczg kwestig analizowang w artykule jest zakres i sposéb prezen-
tacji mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce, a zwlaszcza romskiej mniej-
szosci etnicznej w podrecznikach szkolnych. Analiza podrecznikéw do geografii
i wiedzy o spoleczenstwie prowadzi do dwdch wnioskéw.

Po pierwsze, tematyka mniejszo$ci narodowych i etnicznych w Polsce pojawia
sie zarowno w podrecznikach do geografii i wiedzy o spoteczenstwie dopuszczo-
nych do uzytku szkolnego w okresie przed reformg o$wiaty (lata 2012-2017), jak
i po jej wprowadzeniu (od 2017 r.). Co znamienne, tre$ci zwigzane z mniejszo$cia-
mi narodowymi i etnicznymi w podrecznikach do geografii sprzed 2017 r. zostaly
don wprowadzone niezgodnie z zaloZzeniami 6wcze$nie obowiazujacej podstawy
programowej z 2012 r., ktora ich nie uwzgledniata. Mozna wiec domniemywac,
ze autorzy podrecznikéw do geografii potraktowali omawiane zagadnienie jako
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wazny obszar badan geograficznych, nie zgadzajac si¢ z koncepcja ustawodawcy
co do jego realizacji wylacznie na wiedzy o spoleczenstwie.

Po drugie, sposéb przedstawienia tresci ksztalcenia dotyczacych mniejszosci
narodowych i etnicznych w podrecznikach szkolnych zaréwno do geografii, jak
i wiedzy o spoleczenstwie jest czesto niewltasciwy. W podrecznikach do geografii
z lat 2012-2017 obraz mniejszosci jest schematyczny i niesie malo informacji.
Przyczyna takiego stanu rzeczy moze by¢ wprowadzanie tej tematyki do podrecz-
nikéw geograficznych pomimo braku takich tresci w zalozeniach programowych.
Nowe podreczniki do geografii sa natomiast pod tym wzgledem bardzo zréznico-
wane. Niektdre prezentuja rzetelnie informacje na temat mniejszo$ci narodowych
i etnicznych, a w innych sg one marginalizowane lub stereotypizowane. Zaréwno
zjawisko marginalizacji tresci, jak i stereotypizacji wizerunku Roméw w analizo-
wanych podrecznikach sg symptomami ich pozostawania w geograficznej ,,strefie
ciszy”. Zdaniem autorki, problematyka ksztalcenia w zakresie mniejszosci naro-
dowych i etnicznych w polskich szkotach ze wzgledu na wage zagadnienia wy-
maga dalszych badan. Szczegbélowej analizie nalezy podda¢ zakres tresci ksztal-
cenia odnoszacych si¢ do mniejszosci narodowych i etnicznych wystepujacy na
innych niz geografia przedmiotach szkolnych. Dalsze badania powinny skupia¢
sie na wskazaniu, ktére tresci ksztalcenia dotyczace mniejszosci narodowych
i etnicznych powinny by¢ wprowadzane do podstawy programowej, na ktérych
przedmiotach szkolnych i z jakim stopniem szczegdtowosci. Zakres treSci musi
by¢ ograniczony, a ich realizacja w przemyslany sposéb zaplanowana z zastoso-
waniem korelacji miedzyprzedmiotowej. Istotnym problemem badawczym sa
réwniez formy prezentacji przedstawicieli mniejszosci narodowych i etnicznych
w podrecznikach szkolnych i kryteria ich doboru. Aplikacyjnym efektem przy-
sztych badan powinny by¢ praktyczne wskazéwki dla tworcéw podstaw progra-
mowych i autorow podrecznikéw szkolnych do geografii i wiedzy o spoteczen-
stwie w zakresie doboru tresci ksztalcenia i materialu nauczania.
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Zrodia

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegoél-
nych typach szkét (Dz.U. 2012 poz. 997).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej
szkoly I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy
oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017 poz. 356).

Wyniki Narodowego Spisu Powszechnego Ludno$ci i Mieszkan, 2011, Podstawowe infor-
macje o sytuacji demograficzno-spolecznej ludnosci Polski oraz zasobach mieszkaniowych, GUS,
Warszawa.
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