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WPROWADZENIE

W Polsce, od lat 90. XX w., geografia jako przedmiot nauczania musiala potwier-

dza¢ swoja przydatno$¢ i warto$¢ edukacyjna, co doprowadzilo do odnowienia

programéw nauczania, zmian w podejs$ciu do nauczania tego przedmiotu w prak-
tyce szkolnej oraz powstania nowych koncepcji teoretycznych. Efektem tych dzia-
tan jest istnienie od 2017 r. geografii w postaci odrebnego przedmiotu w klasach

5-8 szkoly podstawowej (w sumie w wymiarze pieciu godzin tygodniowo), a w

szkotach ponadpodstawowych w klasach 1-3 (w ogdélnym wymiarze czterech go-

dzin). Uczniowie realizujacy w szkotach s$rednich zakres rozszerzony geografii
otrzymuja dodatkowo sze$¢ godzin i kontynuujg nauke tego przedmiotu réwniez

w klasie czwartej. To istotna zmiana wzgledem lat 1999-2017.

W kontek$cie czestych zmian o$wiatowych, ktére zachodzily w ostatnim
¢wieréwieczu, oddziatujac na geografie jako przedmiot szkolny oraz jej miejsce
w edukacji, warto zastanowi¢ sie nad wybranymi zagadnieniami wspolczesnej
edukacji geograficznej w Polsce oraz jej istota. W niniejszym opracowaniu pro-
ponujemy omowic je, ogniskujac si¢ wokot trzech osi tematycznych:

- refleksji nad teoretycznymi zalozeniami wspoéliczesnej edukacji geograficznej
oraz jej celach;

- wyzwan, przed ktérymi staje edukacja geograficzna w odniesieniu do tresci
ksztalcenia (lokalne, regionalne, globalne), koncepcji geograficznej edukacji
regionalnej i ekologicznej w kontekscie zréwnowazonego rozwoju oraz zwia-
zanej z nimi realizacji celéw wychowawczych, a takze przygotowania nauczy-
cieli geografii do stawania sie w tej dziedzinie mistrzem i przewodnikiem dla
ucznia;

- badan w odniesieniu do postrzegania geografii jako przedmiotu szkolnego
przez uczniéw, osiagnie¢ ucznidéw z geografii w $wietle wynikow egzaminow
zewnetrznych (matury z geografii), kontroli i oceny osiggnie¢ uczniéow z wie-
dzy geograficznej.

Tych kilka probleméw stalo sie okazja do zaprezentowania subiektywnego
spojrzenia na rézne, wybrane aspekty edukacji geograficznej w Polsce na poczat-
ku drugiej dekady XXI w. Opracowanie to stanowi uzupelnienie refleksji oraz
dyskusji geografow, dydaktykéw geografii oraz nauczycieli geografii réznych
szczebli edukacyjnych i typow szkél majacych miejsce podczas dorocznych kon-
ferencji Komisji Edukacji Geograficznej PTG.

Zapraszamy do lektury niniejszej monografii nauczycieli réznych pozioméw
ksztalcenia, geograféw oraz studentdéw przygotowujacych sie do wykonywania
zawodu nauczyciela geografii, zachecajac rownoczesnie do dyskusji w zakresie
podejmowanych tematow.

Autorzy






1. REFLEKSJE






O MYSLENIU PRZESTRZENNYM
W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

Geografia jest nauka chorologiczna, czyli taka, w ktdrej przestrzen jest poczat-
kiem wszelkiego poznania, budowania wiedzy o $wiecie, a zjawiska w nim wy-
stepujace sa opisywane wiasnie w odniesieniu do niej (Schatzki 1991, Soja 2010).
Kontekst przestrzenny zwany ontologig przestrzenng stanowi niekwestionowany
fundament badan geograficznych i decyduje o odrebnosci tej dyscypliny nauko-
wej (Lisowski 2005). Jest on umieszczany w centrum dyskusji metodologicznych
i stanowi w nich platforme jednoczaca poglady na temat przedmiotu badan geo-
grafii, wyrazane przez specjalistéw reprezentujacych rézne subdyscypliny (m.in.
Lisowski 2005, 2014, Wojcik 2016). Rowniez czlowiek jest bez watpienia istota
przestrzenng. W niej bowiem zyje, dziala, ja zmienia. Przestrzen determinuje
codzienne funkcjonowanie ludzi, ktérzy od samego poczatku budowali wiedze
o niej z réznych powodéw i dla réznych celéw (Soja 2010, Lejman 2013). Jedna
z pierwszych aktywnosci ludzi wobec przestrzeni bylo gromadzenie informacji na
jej temat, z ktérych budowali zaséb wiedzy niezbedny do egzystowania. Aktem
dziatania ludzi byto, kolejno, zajmowanie przestrzeni, jej przeksztalcanie i wply-
wanie na nig. Dlatego miedzy przestrzenia a czlowiekiem jest relacja szczegélna
i nierozerwalna, w ktorej przestrzen nie stoi naprzeciw cztowieka, lecz — z wzajemno-
Scig — go ksztaltuje (Heidegger 1974, s. 147).

Do dobrej i owocnej relacji cztowieka z przestrzenia konieczne jest jej grun-
towne poznanie. To bowiem, gdzie si¢ rzeczy ,dzieja”, ma kluczowe znaczenie
dla zrozumienia, dlaczego ,sie dzieja” i w jaki sposéb przebiegaja (Warf, Arias
2008). Umiejetnos¢ dostrzegania proceséw i zjawisk oraz ich do$wiadczania jest
swoistg sztuka ,czytania przestrzeni” (Kaczmarek 2019). W celu interpretacji
»przeczytanej” przestrzeni mozna, tak w nauce, jak i w edukacji, przyja¢ rézne
punkty widzenia. Mozna jg pojmowa¢ wylacznie jako miejsce, gdzie zachodza
wydarzenia. Mozna prezentowa¢ ujecie subiektywistyczno-aksjologiczne, ktére
J. Angiel (2016b) nazwatla ,nakladaniem okularéw geograficznych”. Wreszcie,
mozna potraktowaé ja w kontekscie relatywistyczno-atrybutywistycznym, my-
$lac o niej w uktadzie relacji zachodzacych pomiedzy skiadnikami. Bez wzgle-
du na przyjety sposéb, nabywaniu oraz doskonaleniu umiejetnosci tego czytania
i interpretowania ,,przeczytanej tresci” powinna stuzy¢ edukacja geograficzna na
wszystkich szczeblach. Dlatego, jesli przygladamy sie ksztalceniu geograficzne-
mu w triadowym refleksyjno-inspiracyjno-dzialaniowym ujeciu, to konieczne
jest szersze i poglebione dociekanie nad mysleniem o przestrzeni. Zasadne jest
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przede wszystkim sprecyzowanie, co pojecie myslenia przestrzennego w edukacji
geograficznej oznacza i czy mozna nazwaé je umiejetnoscia, kompetencja naby-
wang przez podmiot, czy tez jest raczej talentem lub zdolno$cia, z ktéra sie rodzi.
Namystu wymaga wreszcie i to, czy, a jesli tak, to w jaki sposéb, mozna ocenia¢
poziom opanowania myélenia przestrzennego (Pirdg, Swietek 2021).

EWOLUCJA POGLADOW NA TEMAT
MYSLENIA PRZESTRZENNEGO

Literatura tematu wskazuje, ze ksztaltowanie naukowych pogladéw dotyczacych
mysélenia przestrzennego w kontek$cie proceséw nauczania/uczenia sie trwa co
najmniej od lat 70. XX w. Zagadnienie to nadal jest zywo dyskutowane przez
specjalistow reprezentujacych rézne dyscypliny naukowe. Zanim jednoznacznie
zdefiniowano myslenie przestrzenne, w pracach z zakresu dydaktyki geografii
w odniesieniu do operacji myslowych dotyczacych przestrzeni najczesciej sto-
sowanymi terminami, traktowanymi jak synonimy, byly: myslenie przestrzen-
ne, myslenie geoprzestrzenne, inteligencja przestrzenna czy umiejetnosci prze-
strzenne (ang. thinking spatially, geospatial thinking, spatial intelligence, or spatial
ability) (Huynh, Sharpe 2013). Szerokiej dyskusji poddano to, czym sa operacje
myslowe czlowieka dotyczace przestrzeni, w tej przestrzeni prowadzone. Uwa-
zano, ze moga to by¢ dyspozycje wrodzone, zdolnosci, jak rowniez, Ze maja one
zdecydowanie charakter rozwojowy. Uznawano, ze umiejetnosci dotyczace po-
ruszania si¢ w przestrzeni, a zwlaszcza orientacja przestrzenna, to zdolnosci
naturalne, czyli wynikajace z dzialania czynnikdéw genetycznych, niezaleznych
od podmiotu (Reykowski 1977). Zaliczano zdolno$¢ przestrzenng do sktadni-
kéw inteligenciji jako jej oddzielny komponent (np. Thurstone 1938, Alder 2000,
Gardner 2002). Optyke patrzenia na operacje myslowe czlowieka zwigzane z po-
znawaniem, poruszaniem si¢ i pojmowaniem przestrzeni najbardziej zmienila
koncepcja rozwoju poznawczego J. Piageta. Dowiddl w niej, ze nie sg one je-
dynie dyspozycja wrodzong. Lepsze rozumienie przez ucznia/dziecko zjawisk
i otaczajacej je rzeczywisto$ci nastepuje wraz z jego rozwojem psychofizycznym.
O tym, jak szybko dziecko opanuje w praktyce operowanie pojeciami zwiaza-
nymi z orientacja przestrzenna, zdecyduje zaréwno jego poziom intelektualny,
jak i warunki $rodowiskowe, w ktérych sie rozwija (Piaget 1966). Za kreowa-
nie dogodnych warunkéw odpowiedzialny jest system ksztalcenia, czyli szkota
i nauczyciele. Tym samym, niejako na edukacji spoczywa obowigzek dzialan na
rzecz rozwoju umiejetnosci przestrzennych. Wiele w zakresie tego, co w prakty-
ce powinny oznaczaé te dzialania, wyjasniajg prace R.G. Golledge’a i in. (2008).
Ustalono w nich, ze kazdy czlowiek zaczyna budowanie myslenia przestrzennego
od tzw. poziomu wyj$ciowego. Nastepnie, przy sprzyjajacych warunkach, prze-
chodzi przez kolejne etapy rozwoju lub — w przypadku ich braku - zatrzymuje
sie w tym procesie. W fazie inicjalnej odbywa si¢ rozpoznanie obiektéw w prze-
strzeni, okre$lenie ich potozenia i wielko$ci. Potem dochodzi do rozpoznania
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relacji pomiedzy przedmiotami oraz zjawiskami, zaréwno w ujeciu czasowym,
jak i przestrzennym. Zwigksza sie skala, odleglosci w przestrzeni, a dostrzegane
relacje sg bardziej ztozone (Golledge i in. 2008). Te ustalenia potwierdzily bada-
nia psychologéw dzieciecych, ktérzy stwierdzili, ze inteligencja przestrzenna ma
charakter ewolucyjny i adaptacyjny. Rozwojowo$¢ zaklada, Ze operacje myslowe
i zachowania przestrzenne sa zdecydowanie odmienne w okresie niemowlectwa,
dziecinistwa i dorostosci (Liben 2006). Elementy tego rodzaju myslenia zaczy-
naja si¢ rozwija¢ w bardzo wczesnym dziecinstwie i mogg gromadzi¢ si¢ oraz
rozbudowywac przez cale zycie, wykazujac przy tym trojfazowosé (Bullens i in.
2010, Robson 2012).

Wyrézniono trzy gtéwne fazy rozwoju umiejetnosci przestrzennych wynika-
jace ze sposobu, w jaki czlowiek postrzega swoje polozenie w przestrzeni. Pierw-
sza to faza egocentryczna. Przynalezy ona do okresu niemowlecego, kiedy dziec-
ko stawia sie w centrum poznawanej przestrzeni, czyli postrzega ja wyltacznie
w odniesieniu do siebie samego i swojego stanowiska (Quinn 2011). Z czasem,
kiedy dzieci zaczynaja odkrywad $wiat, raczkujac, aktywizujg réwniez proces
mapowania poznawczego i opracowuja w ten sposéb mapy myslowe przestrze-
ni wokot nich. Wéwczas, statystycznie rozpoczyna sie to od ok. osiemnastego
miesigca zycia, zaczyna si¢ tzw. faza punktéw orientacyjnych. Dziecko zaczyna
postrzegac sie w relacji do konkretnych obiektéw w $rodowisku i wykorzystywac
je do lokalizacji, planowania trasy dotarcia do wybranego miejsca (Bullens i in.
2010). Nastepnie wyodrebnia sie faze allocentryczna. W niej cztowiek patrzy
na przestrzen, stosujac abstrakcyjne uklady odniesienia, w tym wykorzystuje
obrazy symboliczne, czyli mapy (Robson 2012). Stwierdzono, ze juz w wieku
czterech lat niektére dzieci potrafiag poruszaé sie po miescie z wykorzystaniem
prostych rysunkéw przypominajacych mapy, na ktérych rzeczy widaé raczej
w rzucie z boku niz z géry. Proces ksztaltowania umiejetnosci myslenia prze-
strzennego rozpoczyna sie od lokalizowania obiektéw, miejsc za pomoca okre-
§len ,blisko/daleko od” oraz ,w sasiedztwie/obok”. Wraz z wejsciem dziecka
w system edukacyjny zaczynajg dominowa¢ okreslenia wykorzystujace nazwy
kierunkow geograficznych, warto$ci dlugosci i szerokos$ci, nazwy wtasne itp.
(Scholz i in. 2014). Dzieci same zaczynaja rysowaé ,,mapy”, mieszajac ze sobg
plany obiektéw widziane z géry i z boku. Potem, w zalezno$ci od potrzeb adapta-
cyjnych, sa w stanie i czytaé i tworzy¢ bardziej zaawansowane obrazy, na ktérych
za pomoca symboli, prezentujg fragmenty przestrzeni oraz sa w stanie si¢ w niej
sprawnie porusza¢ (Blaut, McCleary, Blaut 1970, Newcombe 2010). Tempo roz-
woju tych umiejetnosci jest $cisle zalezne od czestotliwosci interakeji podmiotu
z przestrzenia (patrz ryc. 1).

W ostatnich latach badania z zakresu neurodydaktyki wykazaty dodatkowo,
ze ludzki moézg jest wyposazony w rozne struktury do przetwarzania informacji
przestrzennej oraz ze zdolnosci my$lenia przestrzennego sa oparte na niezliczo-
nej ilosci neurologicznych systeméw, z ktérych wszystkie zbiegaja sie, dajac spoj-
ne subiektywne poczucie przestrzeni. Oznacza to, ze kazdy czlowiek ma wszelkie
umocowania, by takie umiejetnosci naby¢, rozwijac¢ i stosowa¢ (Zylinska 2013,
Pirég, Swietek 2021).
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« okres niemowlecy
« dziecko stawia sie w centrum poznawanej przestrzeni
faza * mapowanie poznawcze, mapy myslowe otoczenia

egocentryczna

N\
+ od okoto 18 mies. do okoto 4 roku zycia
« percepcja wiasnej lokalizacji wzgledem innych obiektéw

fazal punktow, « planowanie dotarcia i przemieszczanie si¢ do wybranego miejsca w otoczeniu dziecka

ientacynjych
orientacynjycl y
N\
» powyzej 4 roku zycia
* postrzeganie przestrzeni z wykorzystaniem abstrakcyjnych uktadéw odniesienia
fazal * wykorzystywanie prostych map, tworzenie wtasnych szkicoéw tras
allocentrycznal y

) Ryc. 1. Fazy rozwoju umiejetnosci przestrzennych
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie Bullens i in. 2010, Quinn 2011, Robson 2012.

MYSLENIE PRZESTRZENNE W EDUKACJI GEOGRAFICZNE]J -
UJECIA TEORETYCZNE

Mimo tych ustalen, brak porzadku terminologicznego, w tym zwlaszcza wynika-
jace z niego synonimiczne traktowanie zdolnosci oraz umiejetnosci, zdecydowa-
nie ograniczal mozliwo$¢ poréwnania wynikéw badan nad mys$leniem przestrzen-
nym w ksztalceniu geograficznym. To skutkowato nieznacznym przyrostem teorii
porzadkujacej praktyczne dzialania optymalizujace ksztalcenie w rozwazanym
zakresie. Dlatego bardzo duza role w rozwoju nauki w tym obszarze odegrala pu-
blikacja Learning to Think Spatially wypracowana przez zespét ekspercki National
Research Council (NCR 2006, Uttal, Cohen 2012, Jo 2018). To pierwsza praca
z zakresu dydaktyki geografii, ktéra definiuje myslenie przestrzenne w kontek-
Scie edukacyjnym. Okreéla je jako: Wiedzg o przestrzeni geograficznej wraz z umiejet-
noscig rozumienia i dostrzegania zaleznosci pomigdzy obiektami w niej zlokalizowanymi.
[Myslenie przestrzenne] moze i powinno by¢ uzywane w zyciu codziennym, w miejscu pra-
cy 1 edukacji oraz w nauce do tego, aby rozumiec i rozwigzywac te problemy, ktére przede
wszystkim poprzez przestrzeni jako srodek do wyjasnier, mogg by¢ pojete i rozwiktane
(NRC 2006, s. 12, ttum. wlasne).

Definicja ta, po pierwsze, akcentuje, ze myslenie przestrzenne jest zlozonym
efektem ksztalcenia, czyli kombinacja wiedzy i wielu umiejetnosci kognitywnych.
Staje sie w ten sposéb kompetencjg i to kompetencjg swoista, zwang tez kom-
petencja wyrdzniajaca. Po drugie, podnosi kwestie przetozenia wymienionych
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efektow ksztalcenia na dzialania praktyczne wplywajace na przestrzen. Czlowiek
myslacy przestrzennie poznaje i rozumie otaczajacy go $wiat nie dla samej wie-
dzy i kognitywnych operacji myslowych, ale by $wiat ten zmienié¢/rozwija¢. Po
trzecie, cho¢ myslenie przestrzenne nie powinno by¢ przypisane immanentnie do
konkretnej dyscypliny naukowej, to z uwagi na cel i przedmiot badan geografii
jako nauki jest fundamentem efektywnego procesu ksztalcenia geograficznego
i w nim powinno zaja¢ wazne miejsce. Kluczowe umiejetnosci geograficzne na
kazdym szczeblu edukacji odnosza si¢ bowiem do ,odczytywania” przestrze-
ni jako tla, czynnika i skutku wszystkich zjawisk oraz proceséw poznawanych
w toku edukacji (Bednarz, Lee 2019).

Podejscie do ,,czytania” przestrzeni z perspektywy poznawania jej cech jasno
wskazuje, ze wymaga ono wielu operacji myslowych z trzech wspétwystepuja-
cych i przenikajacych si¢ kategorii'. Pierwsza to tzw. myslenie w przestrzeni (ang.
thinking in space). Jest ono rozumiane jako wykorzystanie wiedzy o cechach prze-
strzeni w praktycznych dzialaniach zyciowych czlowieka. Mysélenie przestrzen-
ne w tej kategorii ma duzy zwiazek z orientacjg przestrzenng. Czesto obejmuje
aktywnosci ulatwiajace realizacje codziennych zadan, takich jak wyszukiwanie
drogi i nawigacja w terenie. Stosuje si¢ je takze w innych prozaicznych czyn-
nosciach, jak np. montaz mebli czy pakowanie bagaznika samochodu. Druga
kategoria to myslenie o przestrzeni (ang. thinking about space). Koncentruje si¢
na naukowym zrozumieniu struktury i funkgji zjawisk geograficznych zaréwno
w skali mikro (budowa atomu), jak i w ujeciu globalnym, jak np. skutki globalne-
go ocieplenia klimatu na $§wiecie. Trzecia kategoria to my$lenie przestrzenig (ang.
thinking with space), czyli takie, ktére stuzy do interpretowania nieprzestrzennych
cech ich lokalizacja wiasnie (Anthamatten 2010). Przestrzen jest wtedy kluczem
i droga do wyjasniania liczb, symboli, zachowan ludzkich, decyzji politycznych
itp. Ta kategoria, w sposob najbardziej zaawansowany, laczy wiedze (naukowa)
z rozumieniem proceséw i zjawisk w formule przyczynowo-skutkowej, uprawnia-
jacej do konkluzji i prognoz. Takie ujecie myslenia o przestrzeni, w przestrzeni
i przestrzenia jest droga do odkrywania zwiazkoéw i relacji pomiedzy strukturami
przestrzennymi, budowania modeli czy wzorcow oraz formutowania problemoéw
i poszukiwania ich rozwigzan. Pozbawia ono proces rozumowania granic i nie-
jako go uwalnia (Uhlenwinkel 2014). W ramie tej nie nalezy pomina¢ zadnej
z cech przestrzeni, tj.: ciggtosci, skonczonosci, oporu, wypelnienia, zréznicowa-
nia, struktury, dostepnosci, wartosci, dynamiki oraz funkcji (Olenderek 2008).
Wyznaczajg one zakresy wiedzy, ktére uczeni/student poznaje, oraz operacji my-
Slowych, ktére wykonuje, aby eksplorowaé przestrzen w wymiarach wynikaja-
cych z wymienionych cech. Kazda z cech dookre$la treéci i umiejetnosci, ktore
nalezy uwzgledni¢ tak w procesie ksztalcenia, jak i oceny efektéw ksztalcenia
u ucznia/studenta. Zglebienie cechy wypelnienia przestrzeni wymaga gléwnie

! Dostrzec mozna wyrazng analogie z zalozeniami A. Lisowskiego (2005, 2014), ze kon-
cepcje przestrzeni w geografii ograniczaja sie do trzech sfer: przedmiotu poznania,
instrumentu pomiaru relacji oraz zasobu oddzialujacego w ztozony sposdéb na relacje
spoleczne.
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poznania faktéow dotyczacych jej skltadowych, czyli elementéw statych (zabudo-
wa), ciektych (wody $rédladowe) oraz gazowych (sktad powietrza). Dynamika do-
tyczy zmiennosci i rozwoju przestrzeni, ktéra moze nastepowaé pod wyptywem
czynnikéw naturalnych oraz antropogenicznych. Wiedza staje si¢ narzedziem do
rozumienia tempa i kierunkéw tych zmian. Ale juz cecha zréznicowania, odno-
szaca sie do nierdwnomiernego wysycenia przestrzeni przez elementy naturalne
lub wytwory dzialalnosci cztowieka, wchodzi w sfere zrozumienia powodéw tej
nieréwnomiernosci i kognitywnych umiejetnosci ich wyjasnienia. Z nig, w $ci-
stym zwiazku, wystepuje struktura, czyli podzial na mniejsze podprzestrzenie,
zazwyczaj jako réznego rodzaju regionalizacje. Oprocz zasobu informacji, do po-
znania przestrzeni w tym wymiarze konieczna jest analiza oraz poréwnywanie.
Ciaglo$¢ wynika z faktu, ze poznawana przestrzen nie jest wyizolowana z innych
przestrzeni, z ktérymi sasiaduje. Pozostaje z nimi w relacji o réznej skali oraz
zakresie, oddzialuje na nie i sama jest poddawana oddzialywaniu. Skutkuje to
W procesie poznania przestrzeni dostrzeganiem i interpretowaniem stwierdzo-
nych relacji miedzy sktadnikami i czynnikami. Struktura i cigglto$¢ determinujg
ceche funkgji przestrzeni, tj., role, ktéra odgrywa, i zadania, jakie konkretna prze-
strzen pelni dla innych podprzestrzeni. Dostepnos¢ odnosi sie do kwestii tego,
jak przestrzen moze by¢ powszechnie wykorzystywana, aby nie naruszala praw
innych jej uzytkownikéw. Skonczono$é przestrzeni to jej warto$¢ niematerialna,
wyczerpywalno$¢, niezastepowalno$é innym dobrem i niemozno$¢ jej wytworze-
nia. Poznanie tych dwodch cech wymaga poglebionej refleksji i oceny jej wartosci
dla czlowieka. Ze skonczonoscig wiaze si¢ warto$¢ przestrzeni, pojmowana w za-
réwno kategoriach materialno-rynkowych, jak i w zakresie kulturowym, ekolo-
gicznym, infrastrukturalnym. Niezbedna jest wowczas, podobnie jak przy cesze
oporu, czyli kosztéow transportu towardéw lub ludzi pomiedzy przestrzeniami,
operacja oceniania, poréwnywania, szacowania, obliczania itp. (Olenderek 2008
za: Pirdg, Swietek 2021).

Podjeto rozwazania na temat zbioru umiejetnoséci budujacych tak zdefinio-
wane myslenie. Ich zakresy, wraz z egzemplifikacjami pytan skutecznie wery-
fikujacych i pozwalajacych diagnozowaé poziom zaawansowania ucznia pod
wzgledem myslenia przestrzennego, wypracowali Phil i Carol Gersmehlowie
(Gersmehl, Gersmehl 2006, 2007, 2011). Sg to: lokalizowanie (okreslanie poto-
zenia), charakteryzowanie cech, opisywanie powiazan z innymi przestrzeniami,
poréwnywanie, wyjasnianie wplywu/oddziatywania (jednego miejsca na drugie),
grupowanie, hierarchizowanie, wyjasnianie przyczyn, wykrywanie prawidlowo-
$ci, wykrywanie zwiazkéw (relacji). Suma wymienionych operacji myslowych,
towarzyszacych nabywaniu tych umiejetnosci oraz ujawniajgca si¢ w trakcie ich
oceny, wysyca wytyczne zawarte w definicji myslenia przestrzennego. Powinny
one, w tym zakresie, stanowi¢ wykladnie celéw ksztalcenia geografii na wszyst-
kich poziomach edukacji.

Ksztaltowanie kompetencji myslenia przestrzennego jest procesem diugo-
trwatym, ktéry powinien rozpoczynaé sie od stawiania pytan elementarnych,
takich jak: Co?, Gdzie?, i postgpowaé w kierunku pytan zlozonych, tj.: Dlaczego?,
Jak?. W kazdym momencie i etapie konstruowania myslenia przestrzennego, bez
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wzgledu na to, czy plasuje si¢ on blizej pytan elementarnych, czy zloZzonych, nale-
zy uwzglednia¢ elementy z trzech zakreséw, czyli poje¢ przestrzennych, narzedzi
i sposobéw ich prezentacji oraz rozumowania.

Samo pojecie przestrzeni jest definiowane przez jej wilasciwosci, takie jak
wymiarowos$¢, odlegtosé (blisko$¢ i separacja), ktére tworzg mierzalny w kilo-
metrach, odstepach czasowych lub w odniesieniu do réznych obiektéw, uktad.
W puli poje¢ przestrzennych znajduja sie wiec: lokalizacja, odleglo$¢, powierzch-
nia, orientacja w terenie, granice, jednostki podziatu (np.: administracyjnego, re-
gionow fizycznogeograficznych, regionu). Narzedzia do prezentacji odnoszg sie
do korzystania z réznego rodzaju map i obrazéw przestawiajacych poznawane
pojecia przestrzenne.

Rozumowanie [przestrzenne] interpretowane jest jako proces pozyskiwania
informacji zwanych danymi wejSciowymi o poznawanej przestrzeni. Kolejno
obejmuje ich przetwarzanie polegajace na analizie struktury, zwigzkéw przy-
czynowo-skutkowych oraz doprowadzeniu do uzyskania wynikéw, ktére w tym
przypadku oznaczajg przewidywanie, uogdélnianie, formutowanie prawidlowosci
(Uhlenwinkel 2014, Zwartjes i in. 2017).

Bazujac na ustaleniach psychologdéw rozwojowych, stwierdzono, ze nabywa-
nie umiejetnosci myslenia przestrzennego jest najbardziej efektywne, kiedy kaz-
de zajecia sg wyraZnie zaprojektowane tak, aby zaspokoi¢ potrzeby entuzjastéow,
prowokowa¢ czesciowo zainteresowanych i sktania¢ niechetnych do wykonania
zadan z puli po$wieconej wymienionym umiejetnosciom. Innymi slowy, nalezy
- bez wyjatku wobec bazowego poziomu zaangazowania uczniéw i wobec tema-
tu zajeé, form organizacji lekeji, typu lekcji — realizowaé zadania/e wymagajace
uruchomienia neurologicznego potencjatu, ktéry kazdy cztowiek w tym zakresie
ma. Uczniowie moga uczy¢ si¢, jak mysle¢ przestrzennie, dzieki wlasciwym dla
wieku, stopnia zaawansowania w rozwijaniu tej umiejetnosci zadaniom oraz py-
taniom dostosowanym do kluczowych komponentéw myslenia przestrzennego.
Konsekwentne planowanie zaje¢, nakierowane najpierw na nabywanie, rozwija-
nie, a potem ocenianie tych umiejetnosci, jest zalecanym sposobem na wigczenie
myslenia przestrzennego na stale w operacje myslowe nie tylko w ramach zaje¢
szkolnych, ale i w Zycie codzienne (Zwartjes i in. 2017).

Procedura budowania oraz sprawdzania osiggnie¢ ucznidow z zakresu myslenia
przestrzennego i ocenianie konkretnych umiejetnosci budujacych finalnie to my-
$lenie odbywa¢ sie powinna poprzez konkretne typy pytan. I tak, lokalizowanie
weryfikowane jest przede wszystkim w toku pytan z puli: Gdzie sig znajduje?, Co
tam sig znajduje?. Powinny im towarzyszy¢ pytania dotyczace charakterystyki cech
miejsca, sgsiadowania z innymi miejscami oraz powigzan miedzy nimi. Do spraw-
dzenia umiejetnosci poréwnywania miejsc, dostrzegania ich wzajemnego wplywu
oraz oddzialywania na inne miejsca zalecane sa pytania typu: Ze wzgledu na co miej-
sca sq podobne lub rézne? Istotne, przy sprawdzeniu umiejetnosci poréwnywania,
jest takze uwzglednienie komponentu doboru wiasciwych Zrédel informacji. Ten
aspekt sprawdza si¢ poprzez polecenie: Z ktdrych map nalezy skorzystac, by skutecznie
pordwnac miejsca? Aby zweryfikowaé umiejetnosci klasyfikacji lokalizacji wedlug
przyjetych kryteriow, stawiane sg pytania dotyczace tego, ktdre z miejsc sa do
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siebie podobne, z jakiego powodu i czy na podstawie tych podobienstw mozna je
grupowaé. Stopnien opanowania umiejetnosci objasniania przyczyn oraz mecha-
nizméw zmiennosci proceséw i zjawisk w przestrzeni jest okreslany z wykorzy-
staniem tzw. pytan wprost, np.: Co jest przyczyng zmian? Umiejetnosdci grupowania
weryfikuje si¢ pytaniami wymagajacymi wyszukania elementéw/cech uprawnia-
jacych do aczenia danych miejsc na podstawie konkretnego kryterium, np.: Ktdre
miejsca (W innych miastach, wsiach, regionach, krajach, na innych kontynentach) majq
podobna sytuacje (potencjal) i dlatego mogq miec¢ podobne warunki do rozwoju/kierun-
ki zmian? (Pirdg, Swietek 2021). Zweryfikowanie umiejetnosci wykrywania cech,
elementéw czy czynnikéw w przestrzeni, ktérych ukliad jest nieprzypadkowy,
wykazuje powtarzalnos$¢ i wzorzec/model, a potem formulowania ich w postaci
prawidlowosci jest mozliwe za pomocg pytan typu: Czy te procesy/wydarzenia sq do
siebie podobne/przebiegajq podobnie i dlaczego? (patrz tab. 1).

Tabela 1. Zakresy dziatan sprzyjajacych ksztattowaniu oraz pytan stuzacych
weryfikowaniu umiejetnosci myslenia przestrzennego

Pytania weryfikujace

Umiejetnosé Cel i dziatania L o
umiejetnosci

1. Lokalizowanie | Demonstrowanie umiejetnosci opisy- | Gdzie sig znajduje...?
wania lokalizacji ludzi, miejsc i pro-
ceséw w sposob bezwzgledny (np.

z uzyciem wspoélrzednych geograficz-
nych) lub wzgledny (np. w sasiedz-
twie, w znacznym oddaleniu).

Korzystanie z map w celu okreslania
za ich pomoca: kierunkéw geograficz-
nych, dtugosci i szerokosci geogra-
ficznej, nazw geograficznych (podzia-
téw administracyjnych, politycznych,
regionéow).
Charakteryzowanie cech diagno- Co jest w tym miejscu?
2. Okreslanie stycznych, tj. takich, ktére mozna Jakie to jest?
warunkéw zobaczy¢, ustyszeé, powachaé, sma-
kowa¢ oraz cech ilo$ciowych (dane
statystyczne).

Opisywanie elementéw sktadowych.
Dostrzeganie powigzan naturalnych | Czy to miejsce jest powigzane
3. Powiazania i antropogenicznych jednego miejsca |z innymi miejscami?

w przestrzeni z innymi (np. lezg nad
ta samgq rzeka, taczy je linia kolejowa
itp.).

Omawianie sposobu/6w, w jaki jedno
miejsce jest powigzane z innymi.
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Umiejetnosé

Cel i dziatania

Pytania weryfikujace
umiejetnosci

4. Poréwnanie

Okreslanie podobienstw oraz réznic
pomiedzy dwoma elementami

w zakresie:

- polozenia, wielko$ci

- budowy, struktury

— procesow itp.

Ze wzgledu na co miejsca sq
podobne lub rézne?

Z ktorych map nalezy skorzy-
stac, by skutecznie pordwnac
miejsca?

5. Wplyw

Okreslanie skali/sily, charakteru,
rodzaju wplywu jednego miejsca na
drugie.

Waloryzowanie wptywu (korzystny/
niepozadany) jednego miejsca na
drugie.

Jak wplywa na inne obszary/
miejsca?

6. Grupowanie/
regionalizacja

Wskazywanie elementdw/cech
uprawniajacych do taczenia danych
miejsc (wedtug kryterium).

Grupowanie miejsc podobnych do
siebie (pod jakim$ wzgledem):

— zatrudnienia, rolnictwa, odsetka
0s6b mieszkajacych w miastach itp.

Ktdre miejsca sq do siebie
podobne? Czy mozna je
pogrupowac?

Czy, a jesli tak, to jak, mozna
narysowac granicg pomigdzy
jednq a drugaq grupg miejsc (na
podstawie zdjecia satelitarnego,
mapy, danych statystycznych)?

7. Hierarchizo-
wanie

Strukturyzacja miejsc.

Identyfikacja przestrzennej hierarchii,
wskazywanie, gdzie w tej hierarchii
pozycjonuje si¢ dane miejsce.

Gdzie miejsce pozycjonuje sig
w hierarchii innych miejsc?

8. Wyjasnianie
przyczyn

Wyjasnianie istoty powodéw zmian
w danej lokalizacji oraz zmian w réz-
nych lokalizacjach zachodzacych pod
wplywem tych samych czynnikéw.

Co jest przyczyng zmian?

9. Wyjasnianie
zwigzkow

Wykazywanie podobienstwa w czyn-
nikach dziatajacych na miejsca; okre-
$lanie, na ile maja te same uwarun-
kowania przestrzenne.

Dlaczego te miejsca tak wyglg-
dajq, zmieniajq sig, wplywajq
(nha), funkcjonujg?

Ktdre miejsca (w innych
miastach, wsiach, krajach, na
innych kontynentach) majq
podobng sytuacje (potencjat)

i dlatego mogq miec podobne
warunki (rozwoju)/kierunki
zmian?

Ktdre cechy/zjawiska/

procesy majq tendencje do
wspdtwystepowania?

Czy te specyficzne/wyrdzniajqce
sig elementy majq tendencje do
wystepowania/wspotdziatania?
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Umiejetnosé Cel i dziatania Pytama' V\'/eryﬁlfg]a‘ce
umiejetnosci
10. Prawidlowosci | Dostrzezenie i scharakteryzowanie | Czy miejsca funkcjonujg, zmie-
tych cech/elementéw/czynnikéw, niajq sie w konkretny (modelo-

ktérych uktad jest nieprzypadkowy, | wy) sposéb?

wykazuje powtarzalno$¢, wzorzec/ | Dlaczego/pod jakim wzgledem
model. te procesy/wydarzenia sq podob-
ne, przebiegajq podobnie?

Zrédto: Pirég, Swietek 2021, s. 134-135.

MYSLENIE PRZESTRZENNE W EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]J -
UJECIA APLIKACYJNE

Zidentyfikowane ustalenia o charakterze teoretycznym zostaly przeniesione do

praktyki edukacji geograficznej. Na ich podstawie sfomulowano generalne wy-

tyczne dotyczace planowania ksztalcenia i oceniania my$lenia przestrzennego.

W tym nurcie dziatan za najistotniejsze osiagniecie nalezy uzna¢ opracowanie tzw.

tréjwymiarowej taksonomii myslenia przestrzennego (Jo, Bednarz 2009, 2014b,

Bednarz, Lee 2011). Miala ona doniosle znaczenie dla rozwoju teorii i praktyki

edukacji geograficznej, bo chociaz powszechnie znane i dotad aplikowane rézne

taksonomie celéw stanowily rame koncepcyjng strukturyzowania umiejetnosci

(takze w geografii), to zadna z nich nie byla - co oczywiste — po§wiecona aspek-

towi my$lenia przestrzennego.

Trzy wymiary w taksonomii odnoszg sie do:

(1) poje¢ dotyczacych przestrzeni;

(2) operacji myslowych pozwalajacych na peine poznanie (cech) przestrzeni,
ktére w tym celu albo wymagaja wykorzystania narzedzi do prezentacji danych,
albo moga sie odby¢ bez nich;

(3) proceséw rozumowania doprowadzajacych do nabycia umiejetnosci.

Koncepcja taksonomii osadzona zostala na nastepujacych zalozeniach:

- nabycie umiejetno$ci myslenia przestrzennego jest procesem fazo-
wym, a kazda z faz obejmuje inne dzialania i operacje kognitywne (ang.
input — processing-output);

- terminy, pojecia, fakty dotyczace przestrzeni maja charakter hierarchiczny,
poczawszy od bazowych (najprostszych), ku bardziej zlozonym, po komplek-
sowe (ang. non spatial — spatial primitives — simple spatial — complex spatial);

- umiejetnosci myslenia przestrzennego moga by¢ sumg réznorakich operacji
myslowych przeprowadzonych na podstawie danych ilo$ciowych, jako$cio-
wych, przestrzennych i nieprzestrzennych lub bez skorzystania z nich (ang.
non use — use).

Zgodnie z tymi zalozeniami, aby ustrukturyzowaé w taksonomii kategorie
proces6w poznawczych, przyjeto trzystopniowy model myslenia zaproponowany
przez A.L. Coste (2001). Pierwszy poziom myslenia — wejsciowy (ang. input level)



O mysleniu przestrzennym w ksztalceniu geograficznym 21

odpowiada takim procesom poznawczym, jak rozpoznawanie, definiowanie,
identyfikowanie, przypominanie i wymienianie. Sa to wiec czynnosci potrzebne
do zebrania informacji poprzez zmysly lub wymagajace przywolania informacji
z pamieci. Procesy poznawcze na tym poziomie niekoniecznie oznaczaja rozumo-
wanie, ale stanowia podstawe do zdobycia wiedzy niezbednej do przeprowadze-
nia rozumowania. Na poziomie drugim, czyli przetwarzania (ang. processing level),
uczacy sie analizuja, klasyfikuja, wyjasniaja lub poréwnuja informacje zdobyte
na etapie wejéciowym. Ten rodzaj mys$lenia powiazany jest z rozumowaniem, po-
niewaz wymaga nadania sensu zebranym informacjom i dlatego wychodzi poza
procesy poziomu wej$ciowego. Trzeci poziom myslenia (ang. output level), odnosi
sie do tworzenia nowej wiedzy z informacji uzyskanych z dwéch pierwszych po-
zioméw. Odbywa sie w toku oceniania, uogdlniania i konkludowania. Tego ro-
dzaju procesy charakteryzuja si¢ najwyzszym poziomem trudnosci i ztozonosci.

Zakres wiedzy o przestrzeni, koniecznej do budowania my$lenia przestrzen-
nego, zaczerpnieto z taksonomii R.G. Golledge’a (2002). W niej wyrdznione zo-
staly cztery grupy pojec. Sa to pojecia przestrzenne: elementarne, proste, zlozone
i abstrakcyjne. Pojecia elementarne (ang. spatial primitives) to te, ktére opisuja
podstawowe i fundamentalne wtagciwosci istnienia obiektéw w przestrzeni, takie
jak lokalizacja, polozenie lub wielkos¢. Pojecia proste (ang. simple spatial) dotycza
zbioru elementarnych poje¢ przestrzennych w relacji potozenia do innych poje¢
tego samego typu (np. odleglo$¢ to odstep miedzy lokalizacjami), kierunkéw,
przemian, granic, ksztattu itp. Ztozone pojecia przestrzenne (ang. complex spatial)
to takie, ktére wynikajg z zespoléw zbioréw prostych pojeé przestrzennych, np.
»sie¢” rozumiemy jako zbiory potaczonych lokalizacji. Z potaczenia elementar-
nych poje¢ przestrzennych i prostych poje¢ przestrzennych wychodza bardziej
zlozone i abstrakcyjne pojecia, np. pojecie ,,hierarchii”. Powstaje ono z polaczenia
»lokalizacji” i ,wielkosci” z ,taczno$cia”. Z kolei pojecia nieprzestrzenne to takie,
ktore nie okreslaja zadnej wtadciwosci istnienia w przestrzeni, np. produkt naro-
dowy brutto (PNB), zagrozenia naturalne lub populacja.

W taksonomii wydzielono dwie podkategorie w ramach narzedzi do prezen-
tacji [danych]: wykorzystanie i brak wykorzystania, tj. dane zadanie/pytanie albo
wymaga od ucznia/studenta skorzystania z [narzedzia do] prezentacji, albo nie.
Nie opracowano zadnych ram do klasyfikacji prezentacji pod wzgledem ich zlo-
zonosci, np. podzial na mapy, wykresy, diagramy, uznajac, ze jest on zwiazany
z konkretnym tematem zaje¢, wiekiem ucznia i stylem pracy nauczyciela i nie
moze podlega¢ jednoznacznej klasyfikacji. Dlatego tez, mimo ze pojecia prze-
strzenne teoretycznie mozna byloby poddaé podziatowi w zaleznosci od narzedzi
do prezentacji [danych], takiej klasyfikacji nie opracowano (Pirég, Swietek 2021).
Wszystkie te komponenty myslenia przestrzennego przedstawione sa w trojwy-
miarowej strukturze skladajacej si¢ z dwudziestu czterech komérek (patrz ryc. 2).

Stopien zaawansowania my$lenia przestrzennego weryfikuje sie u ucznia/stu-
denta sprawdzeniem umiejetnosci udzielenia przez niego wlasciwej odpowiedzi
na pytania/zadania reprezentujace zakresy myslenia przestrzennego przynalez-
ne jednej z komoérek w taksonomii. Kazda komoérka jest niepowtarzalna, unikal-
na oraz swoista pod wzgledem zawartego w niej zestawu trzech komponentow



22 Refleksje

zlozone

proste

elementarne

nieprzestrzenne

Ryc. 2. Tréjwymiarowa taksonomia mysélenia przestrzennego w edukacji geograficznej
Zrédlo: Pirég, Swigtek 2021 za: Jo, Bednarz 20009.

myslenia przestrzennego. Przyktadowo komérka nr 1 odnosi sie do poje¢ nieprze-
strzennych. W zwiazku z tym nie przewiduje wykorzystania narzedzia do pre-
zentacji danych i zaklada proces poznawczy na poziomie wejsciowym. Z kolei ko-
moérka nr 24 oznacza zlozone pojecie przestrzenne, wykorzystanie narzedzia do
prezentacji danych i proces poznawczy na poziomie wyjéciowym. Dlatego z calg
pewnoscia odpowiada mysleniu przestrzennemu najwyzszego rzedu. W praktyce
formulowania zadan sluzacych ocenie poziomu opanowanych umiejetnosci my-
$lenia przestrzennego oznacza to np., ze pytaniem wtasciwym dla komorki nr 1
jest: Wyjasnij, co to jest okres wegetacyjny. Okres wegetacyjny to pojecie nieprze-
strzenne. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, nie trzeba wykorzystywaé narzedzi do
prezentacji danych. Uczniowie przywolujg jedynie definicje tego terminu, co wy-
maga procesu poznawczego na poziomie wejsciowym. Pytaniem zgodnym z ko-
morka nr 10 moze by¢: Na mapie hipsometrycznej Polski cyframi od 1 do 5 zaznaczono
obszary; polacz je z pasujgcymi do nich dominujgcymi formami rzezby terenu przedsta-
wionymi na fotografiach. Pytanie to weryfikuje wiedze na temat pojecia lokalizacji,
bedacego elementarnym pojeciem przestrzennym, wykorzystuje narzedzia do
prezentacji (mapa, fotografie) i angazuje proces poznawczy na poziomie wejscio-
wym: wyboér = identyfikacja cechy. Z kolei pytaniem z zakresu zlozonych pojeé
przestrzennych, pasujacym np. do komoérki nr 19 i diagnozujacym myslenie prze-
strzenne, jest pytanie typu: Zdefiniuj gestos¢ zaludnienia. Gestos¢ to zlozone pojecie
przestrzenne, ale do jego zdefiniowania nie trzeba wykorzystywa¢ narzedzi do
prezentacji danych. Jest to proces poznawczy na poziomie wejsciowym. Wreszcie
np. pytanie: Przestudiuj mape religii Swiata; sformutuj dwa wnioski dotyczqce rozmiesz-
czenia wyznawcow religii wymaga znajomosci zlozonego pojecia przestrzennego
(rozmieszczenia). Wykorzystuje narzedzie do prezentacji danych i angazuje pro-
ces poznawczy na poziomie wyjéciowym (uogoélnienie), dlatego przypisuje sie je
do komoérki nr 24 (patrz ryc. 2).
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Za pomocy taksonomii mozna budowa¢ pytania, w ktérych zintegrowane sg
wszystkie trzy komponenty myslenia przestrzennego oraz takie, w ktérych zawar-
te sa tylko dwa lub jeden z elementéw. Komorki w taksonomii oznaczone kolorem
szarym wskazujg na niepelne myslenie przestrzenne, bo zawierajg tylko jeden
lub dwa komponenty tego wymagajacego procesu myslowego. Z drugiej strony sa
komorki zaznaczone kolorami i wskazujg na pytania angazujace myslenie prze-
strzenne w zakresie dwoch lub wszystkich (trzech) komponentéw. Mimo Ze pyta-
nia i zadania mieszczace si¢ w komorkach szarych sa podczas lekeji nieuniknione
i konieczne, to nie sg one wystarczajace, by jedynie na podstawie odpowiedzi na
nie stwierdzi¢, ze uczen/student opanowal myslenie przestrzenne nawet w naj-
bardziej elementarnym zakresie. Pytania powinny by¢ wybierane w taki sposéb,
aby uczniowie mieli do czynienia réwniez z operacjami kognitywnymi wymagaja-
cymi zintegrowania wszystkich komponentéw myslenia przestrzennego.

Z taksonomii wylania si¢ zatem pelny zestaw umiejetnosci, ktére powinny by¢
sprawdzone oraz ocenione w zakresie my$lenia przestrzennego. Dlatego moze
i powinna by¢ ona dla nauczycieli geografii drogowskazem w projektowaniu za-
dan oraz pytan prowadzacych do diagnozy i oceny poziomu opanowania myslenia
przestrzennego przez uczniéw/studentéw. Jest doskonalg pomoca w projektowa-
nia banku pytan do kontroli ustnej, integrujacych w sobie trzy komponenty my-
$lenia przestrzennego. Jest tez przydatna, co ustalono w toku badan, przy pro-
jektowaniu pytan wykorzystywanych do sprawdzania osiagnie¢ uczniéw poprzez
testy (Pirog, Swietek 2021).

Narzedzia do oceniania poziomu kompetencji myslenia przestrzennego to
osobny obszar poszukiwan naukowych. Zaowocowalo to praktycznymi, choé
ciggle niewystarczajacymi badaniami (Ormand i in. 2017, Bednarz, Lee 2019).
Dotad bowiem w tym nurcie badawczym dominowaly prace dotyczace tresci
sprzyjajacych rozwijaniu myslenia przestrzennego u uczniéw (np.: Bodzin i in.
2014, Cheung i in. 2011, Kerski i in. 2013, Metoyer, Bednarz 2017) oraz metod
optymalizujacych to myslenie (m.in.: Ishikawa 2013, Jo, Bednarz 2009, Jo, Bed-
narz 2011). Bardzo skromny i jednocze$nie wskazywany jako najpilniejszy kieru-
nek dalszych badan to stan wiedzy nad ocenianiem efektéw ksztalcenia myslenia
przestrzennego (Jo 2018). Geografowie zajmujacy sie¢ edukacja juz od poczatku
lat 90. XX wieku prébowali uzupelni¢ te luke, szukajac wysokiej jakosci narzedzi
do diagnozy oraz oceny myslenia przestrzennego. Poczatkowo zwrdcili sie w kie-
runku szerokiego wachlarza psychometrycznych testow zdolnosci przestrzen-
nych opracowanych w przewazajacej czesci przez psychologéw poznawczych.
Nie spelnialy one jednak wymagan specyfiki geografii jako nauki i przedmiotu
ksztalcenia z trzech powodéw. Po pierwsze, takie testy stwierdzaly tylko poziom
poprawnosci oraz bieglosci operacji myslowych w malej, tzw. stolikowej skali.
Geografowie nie byli przekonani, ze wykazane zdolnosci przestrzenne przy dzia-
taniach w matej skali mozna bedzie przetozy¢ na zrozumienie proceséw i zjawisk
w skali regionalnej, krajowej itp. Tymczasem najcze¢Sciej potrzebne sa wlasnie
yjecia wielkoskalowe (Golledge 2002). Po drugie, testy psychometryczne mialy
na celu zmierzenie zdolno$ci zwykle skupiajacych sie na dwoch aspektach: wizu-
alizacji i orientacji przestrzennej. Po trzecie, nie jest to narzedzie sluzace ocenie
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w rozumieniu szkolnym i w skali ocen, lecz diagnozie potencjatu tych umiejetno-

$ci u ucznidéw/studentéw (Ishikawa, Montello 2006, Ishikawa 2013).

Potrzeba badania zaréwno zdolnosci przestrzennych, jak i konstruowania wia-
rygodnych narzedzi do formalnej oceny myslenia przestrzennego zaowocowala
wypracowaniem wystandaryzowanego testu umiejetnosci myslenia przestrzen-
nego STAT (ang. Spatial Thinking Ability Test). Bazuje on na komponentach
myslenia przestrzennego wypracowanych przez P. i C. Gersmehléw i tréjwymia-
rowej taksonomii L. Jo i R. Bednarza. Test STAT osadzono na nastgpujacych
zalozeniach:

1. Myslenie przestrzenne to proces kognitywny. W ksztalceniu i ocenianiu tej
szczegdlnej kompetencji nalezy zmierza¢ do maksymalizacji zadan wymagaja-
cych dziatan przestrzennych zamiast ich stownych charakterystyk.

2. Typologia zadan ma uzasadnienie psychometryczne i opiera sie na wiedzy z za-
kresu psychologii rozwojowej oraz behawioralnej.

3. Techniczne cechy zadan $ci$le korelujg z ustaleniami z zakresu psychologii
i neurodydaktyki. Z uwagi na te fakty w zadaniach stosuje sie krétkie teksty
oraz wykresy, mapy, ryciny wylacznie w kolorystyce czarno-bialej.

4. Dtugo$¢ testu (liczba zadan) wynika z ograniczen praktycznych, tj. czasu ko-
niecznego do jego rozwiazania (zakladana dlugos$¢ trwania jednostki lekcyj-
nej: 40 minut).

Test sktada sie z szesnastu pytan wielokrotnego wyboru. Sg w nim pytania
weryfikujace myslenie przestrzenne w zakresie orientacji w terenie. Sprawdzenie
tej umiejetnosci odbywa sie poprzez nawigacje po mapie drogowej za pomocag
wskazowek dojazdu do celu podrdzy. Nastepnie wystepuja zadania dotyczace
poprawnego czytania réznego rodzaju map tematycznych. Kolejne pytania stu-
z3 ocenie umiejetnosci wybrania przez ucznia idealnej lokalizacji inwestycji na
podstawie danych o cechach obszaru, przedstawionych na réznych mapach. Po-
tem uczen rozwiazuje zadanie weryfikujace umiejetnos¢ zwizualizowania sobie
informacji przedstawionych na obrazach przestrzennych jako graficzny zapis ma-
tematyczny w formie wykresu. W teécie sa tez pytania sprawdzajace umiejetnosé
przejsécia z wizualizacji dwuwymiarowej na tréjwymiarowa, oparta na mapach
topograficznych czy przewidywaniach efektéw ,naktadania” na siebie réznych
warstw z przestrzenng informacjg geograficzng. Test — we fragmentach — zostat
opublikowany w pracach I. Jo, R. Bednarz i L. Lee (Jo, Bednarz 2009, 2014b, Bed-
narz, Lee 2011). Aplikacje zalozen STAT do praktyki szkolnej wraz z weryfikacja
jej przydatnosci mozna znalez¢ np.: w artykule B. Tomaszewskiego i in. (2015).

Dzigki teoretycznie umocowanej koncepcji i strukturze testu oraz empirycz-
nym badaniom weryfikujacym jego przydatno$¢ do dziatan praktycznych w ksztat-
ceniu geograficznym, ocena myslenia przestrzennego z zadania nieoczywistego,
niekiedy uwazanego za niemozliwe, stala sie faktem i oczywisto$cia. Kazdy na-
uczyciel, na podstawie wzorcowej struktury, moze opracowac test przeznaczony
dla konkretnego dzialu nauczania i grupy wiekowej uczniéw. Skala ocen wynika
z wewnatrzszkolnego systemu oceniania. Taki test moze zarowno wylacznie dia-
gnozowaé poziom poszczegdlnych komponentéw myslenia przestrzennego, jak
i ocenia¢ te kompetencje ucznia w formie wymiernej. Moze by¢ tez pomocny
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nauczycielowi w refleksji nad stopniem zlozonosci i trudno$ci pytan sprawdzaja-
cych konkretna umiejetnos¢, ktére przygotowal (Flynn 2018).

W ostatnich latach empirycznie zweryfikowano takze przydatno$¢ innych
technik ksztaltowania i oceniania myslenia przestrzennego. Sa wsrdd nich: ge-
stykulowanie, szkicowanie predykcyjne oraz samoocena umiejetnosci orientacji
przestrzennej (Ormand i in. 2017). Ksztaltowanie i weryfikacja umiejetnosci my-
$lenia przestrzennego poprzez gesty to metoda zalecana przede wszystkim przez
kognitywistéow oraz dydaktykéw zajmujacych sie ksztalceniem uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (np. Broaders i in. 2007, Singer i in. 2008,
Goldin-Meadow 2011). Gestykulacja jest mechanizmem odcigzania poznawczego.
Oznacza to, ze pozwala uczniowi ,wykona¢” czes¢ pracy umystowej rekami, uwal-
niajac w ten sposéb $ciezki neuronowe w moézgu i tworzac dogodng przestrzen
dla innych funkgji kognitywnych. W badaniu J.S. Herrera i E.M. Riggs (2013)
stwierdzili, Ze dzieki temu uczniowie m.in.: czeéciej prawidlowo wskazuja kierun-
ki éwiata — uzywajac gestow zamiast wypowiedzi werbalnej (Pirég, Swietek 2021).

Szkicowanie/rysunek odreczny, a takze mapy wyobrazeniowe od dawna sg
waznym elementem ksztalcenia geograficznego (Winklewski 1969). Czesciej byt
on dotad wykorzystywany przez nauczycieli do opisu, wyjasnienia procesu niz
jako sposéb oceny umiejetnosci myslenia przestrzennego. Literatura wskazuje,
ze w tym zakresie najwigksza warto$¢ majg szkice lokalizacji oraz szkice predyk-
cyjne. Pierwsze sg narzedziem do ksztaltowania i oceny umiejetnosci lokalizo-
wania obiektéw w przestrzeni, drugie — do analizowania przyczyn i przewidy-
wania skutkéow proceséw w przestrzeni. W praktyce edukacyjnej np. przekroje
geologiczne czesto pojawialy sie¢ w arkuszach maturalnych z geografii. Uczen
mierzyt sie wowczas z identyfikacja proceséw i kolejnoscig ich wystapienia, co
doprowadzilo do powstania konkretnego przekroju. W przypadku wykorzystania
wydarzen geologicznych do oceny umiejetnosci przestrzennych wskazuje sie na
zadania polegajace na wykonaniu przez ucznia przekrojéw dla kilku lokalizacji na
podstawie stosownych map geologicznych, dostarczajacych informacji o proce-
sach, ktoére w nich wystapily. Moga by¢ to tez zadania polegajace na dorysowaniu
dalszych warstw w przekroju, ktére powstatyby pod wplywem réznych procesow
w réznych miejscach (lokalizacjach).

Szkice nie tylko moga by¢ podstawg do oceny tej umiejetnosci, ale pokazujg
procesy myslowe ucznia, ktére doprowadzaja go do udzielenia konkretnej odpo-
wiedzi. Tym samym maja duza warto$¢ diagnozujaca dla nauczyciela, bo ujawnia-
ja ewentualne bledy w rozumowaniu ucznia/studenta i doprecyzowujg zakresy
wiedzy o przestrzeni, ktére nalezy poglebi¢ czy uzupelni¢. Badania dotyczace
wykorzystania szkicowania w naukach o Ziemi wykazaly, ze zwlaszcza szkicowa-
nie predykcyjne w polaczeniu z natychmiastowa informacjg zwrotna, dotyczaca
ich poprawno$ci, moze by¢ wysoce skutecznym narzedziem do osiggania celow
ksztalcenia (Gagnier i in. 2015). Wazna zaleta weryfikacji myslenia przestrzenne-
go poprzez szkice jest brak ograniczen wiekowych. Moga by¢ stosowane zaréwno
u miodszych uczniéw szkoly podstawowej, jak i wérdd studentow.

Chociaz holistyczna ocene kompetencji myslenia przestrzennego u ucznia
jest w stanie prawidlowo przeprowadzi¢ w zasadzie jedynie nauczyciel
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z zastosowaniem testu typu STAT, to waznym dopetnieniem refleksji nad tg
umiejetnoscia jest wykonanie przez ucznia/studenta testu samooceny wybra-
nych komponentéw tego myslenia. Do tego celu stuzg tzw. testy samoopisowe,
tj. takie, w ktérych uczen/student ocenia (za pomocg skali) charakter i czesto$¢
swoich zachowan w okreélonej sytuacji. W przypadku myslenia przestrzennego
dotycza one przede wszystkim kwestii orientacji w terenie. Trafno$¢ i rzetelno$é
a tym samym przydatno$¢ takich samoocen dla nauczyciela, ktéry chciatby te
wyniki wykorzysta¢ do ewaluacji i poréwnan z ocenami numerycznymi, po raz
pierwszy przeprowadzono juz blisko 50 lat temu. Zadawano woéwczas badanym
uczniom proste pytanie: Jak dobra jest twoja orientacja przestrzenna?, proszac o jej
oszacowanie w skali 1-7 (gdzie 1 oznacza bardzo staba a 7 — doskonata). Weryfi-
kacja trafnosci samoocen w stosunku do oceny sumujacej odbywala sie poprzez
testy polegajace na wyobrazeniu sobie, Ze uczen znajduje si¢ w konkretnym punk-
cie na terenie kampusu i wskazuje z niego trasy dotarcia do réznych obiektéw,
takze polozonych na kampusie. Zgodno$¢ samoocen uczniéw z ocenami nauczy-

ciela byta bardzo wysoka (Hegarty i in. 2002).

Dotychczas w literaturze zwigzanej z edukacjg geograficzng opublikowano
jeden, naukowo zweryfikowany test samoopisowy do samooceny orientacji prze-
strzennej, zwany testem SOD (ang. sense of direction) (Hegarty i in. 2002). Jest to
narzedzie uniwersalne, ktére moze by¢ zastosowane u uczniéw i studentéw bez
wzgledu na ich wiek czy kierunek ksztalcenia. Sktada sie z 27 pytan, ulozonych
tak, ze ok. potowa z nich ma forme pytan pozytywnych, a polowa negatywnych.
Przykladami pytan typu pozytywnego sa np.: Bardzo dobrze szacuje odleglosci, Zwy-
kle pamigtam nowq trase, ktorq pokonatam/em tylko raz, Kiedy mysle o mojej okolicy, to
czesto, lokalizujqc rozne elementy srodowiska przyrodniczego czy budynki, drogi itp., uzy-
wam nazw kierunkdw swiata (pdtnoc, potudnie, wschdd, zachéd). W puli pytan typu
negatywnego znajduja sie np.: Latwo gubig si¢ w obcym miescie, Nie lubig dawac komus
wskazdwek, jak gdzies dotrzec, Zwykle pozwalam komus innemu zajqc sig planowaniem
trasy wspdlnej wyprawy. Osoby odpowiadaja na pytania z zastosowaniem skali 1-7.
Jeden oznacza ,, Zdecydowanie sie zgadza”, a 7 — ,,Zdecydowanie sie nie zgadza”.
Podliczenie testu przebiega w ten sposéb, ze wyzsze wartosci (punkty z samo-
oceny) oznaczajg wyzsza samoocene. Podsumowania punktacji dokonuje uczen
pod kierunkiem nauczyciela. Nalezy bowiem pamietaé, aby w toku podliczania
wynikéow prawidiowo odwréci¢ punktacje pozycji pozytywnie stwierdzonych,
tzn.: wyzsza punktacja oznacza zawsze pozytyw, nawet jesli pytania sa z puli
stwierdzen negatywnych (Hegarty i in. 2002, 2006).

Wykonywanie testow samoopisowych w zakresie orientacji przestrzennej jest
polecane w edukacji geograficznej, poniewaz moze ono spetni¢ wielorakie funk-
cje, w tym:

- poprzez samoocene zwieksza szanse na autorefleksje nad poziomem opano-
wania tych umiejetnosci i ulatwia przyjecie przez ucznia oceny sumujacej, kté-
ra proponuje mu nauczyciel;

- udowadnia i u$wiadamia praktyczny charakter umiejetnosci geograficznych,
ktére moga by¢ przydatne uczniowi do konkretnych dzialan w jego codzien-
nym funkcjonowaniu poza szkola;
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- dla nauczyciela jest przydatnym narzedziem do prowadzenia oceniania ksztal-

tujacego i orientujacego (Pirodg, Swietek 2021).

Przedstawione w tym rozdziale koncepcyjne i praktyczne ramy konstruowania
i weryfikowania poziomu opanowania kompetencji my$lenia przestrzennego wy-
pelniajg luki dorobku z zakresu dydaktyki geografii w dwojaki sposéb. Po pierw-
sze, gruntujg teoretycznie i aplikacyjnie miejsce zagadnien dotyczacych myslenia
przestrzennego w geografii jako przedmiocie ksztalcenia. Po drugie, moga sta-
nowi¢ recepte na osiaganie zadowalajgcych efektéw ksztalcenia w zakresie wy-
obrazni/myslenia przestrzennego u uczniéw oraz studentéw, ktérych niedostatki
juz w latach 60. XX w. podkreslal R. Mochnacki. Jako przyczyne stwierdzonych
brakéw wowczas diagnozowal wadliwe kierowanie mysleniem w trakcie nauczania
geografii (Mochnacki 1962, s. 221). Przedstawione wskazdwki i empirycznie zwe-
ryfikowane narzedzia pozwalajg na planowanie, realizacje i ocene tego procesu
w sposéb wilasciwy i skuteczny.



O GEOGRAFICZNE] WEDR()WCE KU
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W zapisach dotyczacych warunkéw i sposobu realizacji zalozen podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej w zakresie geografii wska-
zano, ze wykorzystanie walorow edukacyjno-wychowawczych geografii i realizacja za-
kladanych osiggnigc ucznia moze zachodzic tylko w warunkach aktywnego i swiadomego
konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie transmisji wiedzy od nauczyciela do ucznia
oraz istotne jest odejscie od metod podajqcych i przejscie do ksztatcenia poszukujacego.
Najbardziej ksztatcacymi metodami nauczania sq te, ktdre aktywizujq ucznia, umozliwia-
jac mu konstruowanie wiedzy (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r.).

Podstawa programowa jest dokumentem, na podstawie ktérego nauczyciele
podejmuja dzialania edukacyjne. Dzialania te sa swego rodzaju praktykami kul-
turowymi, zawierajacymi czesto nieu$wiadamiane, ukryte mechanizmy, mocno
zakorzenione w szkolnej codzienno$ci i dlatego te praktyki kulturowe cechujq pewna
inercja i opor tradycji (Klus-Stanska 2018, s. 27), mimo wiedzy nauczycieli na temat
nowych podejs¢ dydaktycznych. Dlatego, z racji uwiklania polskiej szkoly w kul-
ture dydaktyczng od dziesiecioleci zwigzang z paradygmatami obiektywistyczny-
mi — normatywnym, od lat 80. takze z paradygmatem instrukcyjnym, a ostatnio
neurodydaktyka (Klus-Stanska 2018), istotne jest wyjasnienie pojecia konstru-
owania wiedzy, Zrédel konstruktywizmu edukacyjnego, nieoczywistego kontek-
stu jego funkcjonowania oraz przesledzenia drég, ktore wiodly i ktére wspodlcze-
$nie moga wies$¢ ku konstruktywistycznym ujeciom edukacji geograficznej. Drogi
te czasem s3 tylko wydeptanymi $ciezkami, czasem koncza sie na bezdrozach,
rozwidlajg sie, krzyzuja, sa pelne zakretéow i rzadko zdarzaja si¢ na nich proste
odcinki. Wbrew pozorom, z konstruktywistycznej, nieautorytarnej perspektywy,
te poszukiwania réznych drég — wahania, watpliwosci, uzaleznione od aktual-
nych uwarunkowan spotecznych, kulturowych, politycznych, rezultatéw badan
naukowych - sg naturalnie wpisane w myslenie o edukacji. Zatem nie chcemy,
by potraktowano konstruktywizm jako obowiazujacy, niezmienny, jednolity pa-
radygmat. Wtasnie po to, by mogt stuzy¢ refleksji nad edukacjg i jej zmianom
— adekwatnym do postrzegania zmian warunkéw, w jakich funkcjonuje szkota,
i po to, by nie stal si¢ podobny do stereotypdw tatwych teorii pedagogicznych, gdyz
pozostawione bez krytycznego myslenia, natychmiast przeradzajq sig¢ one w uzurpatorskie
ideologie prowadzgce do totalnej gry w falsz, do tworzenia wielkiego pozoru wychowania
(Szkudlarek 1992, s. 4).
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Szkota stanowi pewng rzeczywisto$¢ spoteczng, ktéra — z perspektywy kon-
struktywistycznej — nie jest czym$ zewnetrznym wobec jednostek tworzacych
spoteczenstwo, nie jest zastanym przez nie obiektywnym $rodowiskiem, w kto-
re wrastaja dzieki socjalizacji (realizm socjologiczny), jak chciat E. Durkheim,
ale — w tej perspektywie — jest spolecznie konstruowana, uzgadniana jako kon-
sensus miedzy réznymi sposobami postrzegania, do$wiadczania wszystkiego,
co si¢ dzieje za pomocq myslenia zdroworozsqdkowego przez zwyklych ludzi, zyjqacych
posrod bliznich 1 powigzanych z nimi réznorodnymi interakcjami (Schiitz 2008, s. 6).
Ci ,zwykli ludzie” (takze nauczyciele geografii i ich uczniowie) sg dzialajacymi
podmiotami (aktorami® na scenie spolecznej), zdolnymi nie tylko biernie przysto-
sowywac si¢ (socjalizowac) do zastanych warunkow, ale jako podmioty aktywnie
zmienia¢ je; tworzy¢ spoleczng rzeczywistos¢ dzieki jezykowi i miedzyludzkiej
komunikacji. W ten sposéb, jakkolwiek spoleczetistwo jawi sig jako sfera obiektyw-
nych faktow, w istocie tworzq je dziatania, w ktdrych wyrazajq sig subiektywne znaczenia
(Berger, Luckmann 2010, s. 28).

JAKI JEST SWIAT, KAZDY WIDZI?

Zaréwno dydaktyka normatywna, jak i dydaktyka instrukcyjna (Klus-Stanska
2018) wpisuja sie¢ w ideologie transmisji kulturowej (Kohlberg, Mayer 2000), za-
kladajacej, ze celem edukacji jest wprowadzenie w kulture (w tym dorobek na-
ukowy) ludzkosci. Droga do osiggniecia tego celu jest przekaz odgoérnie uznanej
za prawomocng wiedzy, w nastepstwie czego wiedza ta ma by¢ przyswojona przez
uczniéw. Kanon wiedzy uznanej za wazng ustala sie poza uczniem i wlasciwie
tez poza nauczajacym go nauczycielem. Rola nauczyciela jest przekazanie wiedzy
(dobranie metod nauczania) w taki sposéb, by uczen odtworzyt ja w odpowied-
niej postaci. U podloza tych koncepcji leza postulaty behawioryzmu, zakladajgce
»zewnatrzsterownosc”, reaktywno$¢ ucznia. Wazne sg wiec wyznaczone odgor-
nie cele, tresci i efekty nauczania/uczenia si¢ jako realizacja celéw. Miarg efektu
edukacji jest przedstawienie wiedzy w zaloZzony sposéb. W takim ujeciu $wiat
pojawiajacy si¢ w umysle na skutek uczenia si¢ (takze aktywnego, ale kierowa-
nego przez nauczyciela) jest lustrzanym odbiciem, zalozonej jako obiektywna,
rzeczywistosci (Sadon-Osowiecka 2009). Odnoszac sie do tytutu rozdziatu, swiat
winien by¢ widziany przez wszystkich jednakowo, a jego znaczenie jednoznaczne,
za optymalny przyjmuje sig efekt: ,taka sama wiedza w kazdym umysle” (Klus-Stanska
2019, s. 9). Taki wtasnie obiektywistyczny fad $§wiata przektada sie na porzadek

2 Pojecie aktora w polskiej literaturze socjologicznej powstalo w wyniku tlumaczenia
angielskiego actor, pochodzacego od czasownika act — dziataé. Nie jest wiec rowno-
znaczne z pojeciem aktora w jezyku polskim, oznaczajacego kogo$ odgrywajacego role
zdefiniowang scenariuszem napisanym przez kogo$ innego. Pierwotnie stowo actor
bylo wiec ttumaczone jako dzialajacy, by odda¢ jego podmiotowy, sprawczy charakter
(Niznik 2010, s. X).
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i usystematyzowanie edukacji, ktérej przebieg jest wytyczony a priori przez zhie-
rarchizowane instytucje oswiatowe (Angiel i in. 2018).

Podejscie konstruktywistyczne, ktére jednak, podobnie jak obiektywizm, nie
jest jednolite, zaklada, ze wiedza konstruowana jest indywidualnie w umysle kaz-
dego z nas na bazie przedwiedzy (wiedzy osobistej, przedrozumienia), czyli syste-
mu wyobrazen na temat §wiata powstaltych w ciagu zycia, zaleznych od kontekstu
ich powstawania: indywidualnych czynnikéw biologicznych, warunkéw spotecz-
nych, kulturowych itp., a nawet przyrodniczych. Interpretacji do$wiadczanych
faktéw mozemy dokonywac takze dzigki spolecznym interakcjom. Obraz §wiata
w umysle jest zawsze indywidualna interpretacjg, niemozliwe jest przedstawienie
$wiata samego w sobie. Wedtug konstruktywistow wiedza ludzka nie dotyczy
obiektywnego $wiata, bo jest on niedostepny bezposredniemu poznaniu, ale do-
tyczy konstruktow wytwarzanych przez umysly ludzkie (Kuzma 2006, s. 3) lub (jak
w teorii systeméw N. Luhmanna) system. Nie istnieje zatem obiektywna wiedza
funkcjonujaca poza osobistymi strukturami wiedzy jednostki, wiedza zawsze jest
»czyjas” (Klus-Stanska 2002). Dzieki przedwiedzy i aktualnemu dos$wiadczeniu
wytwarzane sa rézne modele $wiata, a nie sam $wiat. W zwigzku z tym kon-
struktywizm, nie pytajac o istote $wiata (jaki jest $wiat?), jest antyontologiczny
(KuzZma 2006). Zamiast tego stawia sie pytanie dotyczace nie-bytu (Swiata) — ale
wiedzy o $wiecie: ,W jaki sposob §wiat jest postrzegany?”, zwracajac uwage na re-
latywno$¢ wiedzy (przez kogo?, w jakich okolicznosciach?, w jakim momencie?).
Nadawane znaczenia sa niestate, tworzone indywidualnie, zalezne od kontekstu,
»pulsujace”. W miejsce uniwersalnego pojecia prawdy uzywa sie wiec kategorii
wiabilnoéci (spdjnosci teorii, osiggania rownowagi, pasowania do okreslonych
warunkdéw, uzyteczno$éci). Ta antyontologicznos$¢ stanowi fundamentalnag réznice
miedzy podejsciem obiektywistycznym, w ktdrym wiedza jest reprezentacjq $wia-
ta, a konstruktywizmem, w ktérym wiedza jest (tymczasowym) konstruktem nie
tyle przyblizajacym obraz $wiata, ile pozwalajacym w nim funkcjonowaé¢ (w tym
momencie). Wbrew pozorom uksztaltowane w umysle modele $wiata nie sg do-
wolne: Nie moge postepowac dowolnie, poniewaz swiat stawia mi opdr, nie moge mysle¢
dowolnie, poniewaz to moze sig nie sprawdzi. (...) Dowolnos¢ zostaje zatem przezwycig-
zona przez doswiadczenie oporu (Luhmann 2006, s. 37).

Uczenie sie w koncepcji konstruktywistycznej nie moze by¢ wiec tylko przy-
swojeniem wiedzy, poniewaz poznajac inna wiedze (wiedze¢ kogo$ innego), na
jej podstawie tworzy si¢ wiasny model, adekwatny do indywidualnych struktur
wiedzy. Uczenie si¢ polega na poréwnywaniu réznych sposobéw postrzegania jednej
i tej samej tresci ksztalcenia oraz sprawdzenie réznych modeli tego samego doswiadczenia
(Uljens 2006, s. 19), dzieki czemu uczenie si¢ staje si¢ spoleczne. Mozna ba-
da¢ rézne sposoby ujmowania tresci, porownywac sposoby odczuwania, roznie
przedstawiaé problemy, wyprobowywaé rdézne proponowane warianty, kwestio-
nowa¢ i ponownie poszukiwaé. W takim uczeniu sie nie chodzi o osiagniecie
efektu w postaci jednej ustalonej odpowiedzi, ale wazny jest sam proces w jaki
jednostka dokonuje interpretacji i probuje nadac znaczenie temu, co sig dzieje i jest ak-
tywnym uczestnikiem procesu uczenia sig, Swiadomie prébujgcego przetwarzac i ka-
tegoryzowac strumiert informacji odbieranych z zewnetrznego swiata (Fontana 1998,



O geograficznej wedréwce ku konstruktywistycznym ujeciom edukacji 31

s. 161). Trudno zatem ,,zada¢” uczniom okreslony poza nimi obraz §wiata. W taki
sposob uczen staje si¢ podmiotem edukacji — osoba wolna, niezalezna, bytem
i cielesnym, i duchowym, samoistnym, autonomicznym, tworczym, a zarazem
odpowiedzialnym; osobg, ktéra myslac, nie zaweza sie tylko do tego, co jednost-
kowe, ale transgresyjna, wychodzaca poza dostarczone informacje (Angiel i in.
2018, Bruner 1978, Obuchowski 2007).

Dydaktyka konstruktywistyczna zostata zaliczona do paradygmatu konstruk-
tywistyczno-interpretatywnego (Klus-Stanska 2018), ktéry lepiej niz paradygmat
obiektywistyczny odpowiada zlozonej, wielowarstwowej i sktadajqcej sig z niepowta-
rzalnych sytuacji rzeczywistosci szkolnej (Klus-Stanska 2018, s. 111). Doskonale wpi-
suje sie w ideologie progresywizmu wedtug L. Kohlberga i R. Mayer (2000), sta-
wiajacg rozwoj jako cel wychowania. O ile ideologia transmisji kulturowej odnosi
sie do zasobu ,,odpowiedniej” wiedzy, jaka ma zdoby¢ uczen, to w ideologii pro-
gresywizmu uczen jest podmiotem edukacji, ktéra ma przyczynic sie do jego in-
dywidualnego rozwoju. Dla transmisji kulturowej odpowiednia metaforg umystu
jest metafora maszyny (dostarczenie informacji na ,wejsciu” przy odpowiednich
bodZcach powoduje powstanie okreslonego efektu), natomiast dla progresywi-
zmu adekwatna jest metafora dialektyczna (rozwdj polegajacy na reorganizacji
struktur psychicznych wynikajacych ze wzajemnych oddzialywan organizmu
i $rodowiska).

ZRODEA KONSTRUKTYWIZMU EDUKACYJNEGO

Konstruktywizm edukacyjny wspoéliczesnie znajduje uzasadnienie w psychologii
poznawczej i neuronauce. Moze to sugerowa¢ podobienstwo do neurodydaktyki,
ktéra takze bazuje na teoriach neuronauki, odnoszacych si¢ do funkcjonowania
moézgu. Jednak zwraca sie uwage, ze wyjasnienia neurodydaktyki blizsze sg me-
todologii nauk biologicznych i, jakkolwiek nacisk kiadziony jest na uczenie sie,
a nie nauczanie, to w podej$ciu neurodydaktycznym nie jest wazne to, czego maja
uczy¢ si¢ uczniowie, ale jak moga swoje uczenie si¢ usprawni¢ (Klus-Stanska
2018). Dlatego w szkolnej praktyce neuronauka moze stuzy¢ zaréwno realizacji
celéw odgérnie narzucanych programéw, przedstawiajacych obiektywng wiedze
(obiektywizm), jak i wspomagaé osiaganie wiasnych celéw poznawczych uczniow
(konstruktywizm). To biologiczne, instrumentalne, mechanicystyczne podejscie
odnoszace si¢ do mdzgu sytuuje neurodydaktyke w nurcie obiektywistycznym.
Mozna by zaryzykowal stwierdzenie, ze o ile neurodydaktyka czerpie z nauki
o dziataniu moézgu jako narzadu, to inspiracja dla konstruktywizmu jest raczej
funkcjonowanie umystu, jakkolwiek umyst jest $cisle z mézgiem powigzany i od-
dzialtuja na siebie wzajemnie. Warto w tym miejscu przytoczy¢ slowa zajmujacego
sie uzaleznieniami psychiatry na temat roli umystu, a jego argumenty moga by¢
zastosowane w teorii dydaktycznej: Domena neurobiologii nalezy do mdzgu, od przy-
czyn fizycznych, do mechanizmow stojqcych za naszymi myslami i emocjami. Domena psy-
chologit, krdlestwo umystu, nalezy do ludzi — ich pragnien, intencjt, ideatéw i niepokojow.
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One obydwie sq konieczne do pelnego zrozumienia tego, dlaczego postepujemy tak, jak

postepujemy (Satel 2021, s. 1).

Mimo tych réznic zalecenia neurodydaktyki warto przytoczy¢, bo maja one od
dawna zastosowanie takze w edukacji konstruktywistycznej (cho¢ tu odnosza sie
do ucznia-osoby, a nie do jego moézgu):

— mdzg nie jest zaprojektowany, by dawac z siebie wszystko

— dla dzialania mozgu wazny jest kontekst spoteczny

— w procesach uczenia sig kluczowq rolg odgrywajq emocje

— mdzg jest zainteresowany sytuacjami dla niego nowymi

— mdzg nie jest zaprojektowany, by reagowac na formalne instrukcje i podlegac zewngtrz-
nemu podporzgdkowaniu (Klus-Stanska 2018, s. 100-101).

A oto, dla poréwnania, odpowiadajace powyzszym zaleceniom wnioski
z wczesniejszych badan psychologdw poznawczych uzasadniajacych podejscie
konstruktywistyczne:

— Praktyczne wykorzystanie wiedzy jest mozliwe, gdy wiedza z przekazu jest niepetna
i wymaga osobistego przekonstruowania jej, by osiggnac cel praktyczny. Natomiast
przy pelnym ,wyuczeniu” mozliwe jest tylko odtwarzanie wiadomosci (na podstawie
badan Materskiej 1978, Sadon-Osowiecka 2009, s. 44).

—  Wzajemne uczenie sig uczniow prowadzi do lepszych rezultatéw niz nauczycielskie
nauczanie (Klus-Stanska 2018, s. 162).

— Zaréwno apatia, jak i przyjemnos¢ intelektualna wplywajq na poziom wykonania
zadan intelektualnych (Sadon-Osowiecka 2009, s. 45, Kossowska 2004, s. 55);
Uczniowie majq naturalng ciekawos¢ swiata i sktonnosci badawcze (Klus-Stanska
2018, s. 149).

- Kluczowa role w uczeniu si¢ odgrywa konflikt poznawczy (Piaget 1981, s. 177);
Warunkiem skutecznego uczenia sig jest odpowiedni dobdr zadani sprzyjajacych ucze-
niu sig. Muszq one wyzwala¢ konflikty poznawcze (Klus-Stanska 2018, s. 149).

— Dzialania uczniéw nie wymagaja kazdorazowego poprzedzania przekazem i instruk-
cjami nauczyciela. Taki przekaz moze skutecznie wygasic gotowos¢ i zdolnos¢ uczniow
do korzystania z wltasnych zasobéw poznawczych (Klus-Stanska 2018, s. 149).

Za prekursoréw konstruktywizmu w edukacji uwaza sie J. Piageta, L. Wygot-
skiego i J. Brunera. Kazdy z nich nieco inaczej przedstawial rozwoj poznawczy.
Wedtug Piageta dziecko to samotny naukowiec, eksplorujacy, badajacy srodowi-
sko i na tej podstawie tworzacy schematy poznawcze. Podczas eksploracji $ro-
dowiska moze napotka¢ nowe zdarzenia, zjawiska nie pasujace do utworzonych
wczesniej schematéw. Pojawia sie wowczas konflikt poznawczy odgrywajacy
istotna role w rozwoju. Konieczne wiec jest przeorganizowanie schematéw po-
znawczych tak, by nowe, niepasujace do dotychczasowych schematéw zdarzenie
mogto zosta¢ wigczone w system wiedzy. Mozna to przedstawi¢ nastepujaco: zda-
rzenie — konflikt poznawczy — akomodacja — asymilacja. Po tym procesie mozna
moéwi¢ o chwilowym rownowazeniu struktur poznawczych (do doswiadczenia
nastepnego dysonansu poznawczego). W ten sposob rodzi sie nowe, rézne od do-
tychczasowego widzenie $wiata. Im bogatsze w réznorodne bodzce $rodowisko,
tym rozwoj moze nastgpowac szybciej. Piagetowi te procesy poznawcze przypo-
minaly rozwdj nauki, kiedy to odkrywanie nowych obszaréw wiedzy prowadzi
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jednoczes$nie, zamiast jej pewnosci, do pojawiania si¢ ciggle nowych probleméw
badawczych (Piaget 1981).

Warto w tym miejscu przypomnie¢ o antyontologicznoéci konstruktywizmu
i niestalosci znaczen nadawanych $wiatu. Piaget kiadt nacisk na role czynnikow
biologicznych (wrodzonych), co spowodowalo okreslenie stadiéw rozwoju po-
znawczego $cile zwigzanych z wiekiem: stadium sensomotoryczne (praktycz-
ne, poprzedzajace mowe) — do 1,5-2 lat; stadium przedoperacyjne — od 3 lat;
stadium operacji konkretnych (dotyczacych przedmiotéw, poczatki logiki oraz
moralnych i spotecznych uczué, wspotdziatania) — od 7-8 roku zycia; stadium
operacji formalnych (abstrakcyjnych operacji intelektualnych) — od 11-12 roku
zycia (Piaget, Inhelder 1993). PéZniejsze badania dowiodly jednak, Ze te stadia
rozwoju poznawczego nie tyle zwigzane sa z wiekiem, ile z ilo$cig réznorodnych
doswiadczen. Jesli uwzgledni¢ ,ludzkie odczuwanie”, che¢ zrozumienia, to nie
ma istotnych réznic miedzy dorostymi a dzie¢mi, jesli chodzi o operacje logiczne
(Donaldson 1986).

Nieco inaczej ujmowal rozwdj poznawczy L. Wygotski, ktory wiekszg role
niz Piaget przypisywal relacjom spotecznym i kulturze. To otoczenie spoteczne
i kulturowe wptywa na obraz $wiata tworzony w umysle na podstawie do$wiad-
czanych interakcji, a jednoczesnie jednostka wplywa takze na otoczenie spolecz-
ne. Wydaje sie, ze juz w latach 20. XX w. Wygotski stwierdzil to, co sugeruje
neurodydaktyka w stosunku do ludzkiego moézgu (dla dziatania mézgu wazny jest
kontekst spoteczny). Wedlug Wygotskiego rozwdj poznawczy wigze si¢ z procesem
wrastania w kulture. Przyswajanie kultury, zlozonej i bogatej, na ktérg skiadaja
sie takze osiggniecia nauki, nie moze odbywac si¢ samodzielnie, jak w koncep-
cji Piageta. W tworzeniu poje¢ biorg udzial dwa procesy: z jednej strony uczen
tworzy pojecia spontaniczne, wynikajace z codziennego zycia — przetwarzanie
doét - géra, z drugiej strony nastepuje transmisja poje¢ naukowych dzieki osobom
wiedzacym lepiej (niekoniecznie musi by¢ to nauczyciel) — przetwarzanie géra
— dol. Przekaz wiedzy w zetknieciu z pojeciami spontanicznymi (tworzonymi
indywidualnie, podobnie jak w koncepcji Piageta) nie jest kopiowany w umysle,
ale tworzy nowa jako$¢ dzieki ,filtrowi” poje¢ spontanicznych. Nauczanie tworzy
nowe struktury umystowe i rozwija wyzsze procesy zycia psychicznego. Nauczanie, ktdre
czasami wydaje sig oczekiwacd na rozwdj, jest w istocie jego zdecydowanq silg napedowq
(..). Asymilacja catosci ludzkiego doswiadczenia w procesie nauczania jest najwazniejszq,
specyficznie ludzkq formgq rozwoju umystowego w ontogenezie (Leontiew, Luria za: For-
man, Cazden 1995, s. 148). Wazna role w procesach przyswajania kultury i w in-
terakcjach odgrywa mowa. To dzigki niej porzadkujemy doswiadczenia, mys$limy
i komunikujemy sie (Wygotski 1989). Istotne w teorii Wygotskiego jest pojecie
strefy najblizszego rozwoju, czyli réznicy miedzy rzeczywistym rozwojem dziecka,
ktdry przebiega dzigki samodzielnemu rozwigzywaniu probleméw a wyzszym poziomem
potencjalnego rozwoju, przebiegajqcego dzigki rozwigzywaniu probleméw pod kierunkiem
ludzi dorostych lub we wspdlpracy z bardziej kompetentnymi rowiesnikami (Wygotski
za: Cole 1995, s. 30). Nauczyciel w tej koncepcji staje sie uwaznym badaczem
stref najblizszego rozwoju swoich uczniéw, by wspomoc ich rozwéj poznawczy.
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Ta nauczycielska diagnoza sluzy stawianiu zadan wymagajacych bardziej zaawan-

sowanej wiedzy niz ta aktualna.

O ile w koncepcji Piageta dominowaly czynniki naturalnego rozwoju (osobi-
stego doswiadczenia), a w koncepcji Wygotskiego czynniki kulturowe, to teoria
J. Brunera godzi te dwa stanowiska. Wedlug niej réwnorzedna role w rozwoju
odgrywa zaréwno osobiste do§wiadczenie (Piaget), jak i kultura (Wygotski). Czy-
li - jak nazywa je K. Stemplewska-Zakowicz (1996) — czynnik zmiany (zmiana
struktur myslenia dzieki doswiadczaniu) i czynnik konserwacji (przekaz kultu-
rowy), ktore przeplataja si¢ (np. przekaz kulturowy moze by¢ Zrédlem nowego
do$wiadczenia i nadawania mu osobistego sensu).

Gléwne pojecia w teorii Brunera to:

- kategoryzacja i system kodowania, implikujgce uczenie si¢ przez odkrywanie
zwigzkdéw miedzy kategoriami, stymulujace myslenie (wydaje sie to szczegél-
nie istotne w przypadku edukacji geograficznej);

— myslenie narracyjne (sekwencyjne, krok po kroku, potoczne, nastawione na
dziatanie, wywodzone ze szczegdldéw, opowies¢, ,,porywajacy dramat”) — nada-
wanie wiasnego znaczenia w zalezno$ci od osobistych doswiadczen (szczegél-
nie wazne w humanistycznych ujeciach geografii);

- mysélenie paradygmatyczne (systemowe — kategorialne, naukowe) — uogélnia-
nie, logiczne strukturyzowanie;

— rusztowanie (scaffolding) — tworzenie rusztowania to przeorganizowywanie
nieznanego uczniom problemu tak, by byli w stanie samodzielnie go rozwia-
zal poprzez: wzmacnianie elementéw zadania mozliwych do samodzielne-
go opanowania i odpowiednie modyfikowanie pozostatych czesci problemu.
Dzialania nauczyciela: wzbudzenie zainteresowania, redukowanie alternatyw
dzialania ucznia, podtrzymywanie orientacji na cel, ukazywanie krytycznych
aspektéw w procesie rozwigzywania zadania, kontrolowanie stanéw emocjo-
nalnych, demonstrowanie réznych sposobéw dziatania (Brzezinska 2006);

— reprezentacje poznawcze: enaktywna (dominujaca w okresie niemowlecym —
ruchowa), ikoniczna (dominujaca w dziecinstwie — korzystanie z obrazéw, dia-
graméw, uzywanie cyfr itp.), symboliczna (adolescencja — wykorzystywanie
poje¢ abstrakcyjnych), ktére, jakkolwiek dominujg w réznych okresach zycia,
przewijaja si¢ przez cale Zycie i stosowane sg w zaleznosci od rozwiazywanego
problemu (Brzezinska 2006).

Pokazanie tych réznych uje¢ konstruktywizmu uzasadnia edukacje odbywa-
jaca sie¢ w niejednolitych warunkach, siegajaca do réznych zrddet (nie tylko pod-
recznikéw), zwracajgca uwage na indywidualno$¢ ucznia przy jednoczesnym za-
pewnieniu bogatych interakeji spolecznych. Rola nauczyciela to badanie rozwoju
poznawczego kazdego ucznia, wspomaganie go i projektowanie dla niego zadan
adekwatnych do aktualnych mozliwosci rozwojowych, a nie rola ,wlasciciela”,
»dystrybutora” i egzekutora wiedzy.

Przedstawienie tych koncepcji moze rozwia¢ watpliwosci dotyczace plytko-
$ci wiedzy uzyskanej w wyniku edukacji konstruktywistycznej, ktéra wcale nie
uniewaznia, wbrew potocznym opiniom, dorobku kulturowego ludzkosci, ale
wykorzystuje go w inny sposob niz w tradycyjnym ujeciu. Wiedza nie sluzy do
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odtwarzania na egzaminach, ale do twérczego interpretowania, pogtebiania i pro-
blematyzowania nowych dos$wiadczen, nadajac im inne znaczenia. W tym sen-
sie rozwija ,wyzsze procesy zycia psychicznego” i uwewnetrznia (internalizuje)
wiedze mogaca pochodzié tez z przekazu. Réznorodna wiedza (kultura, teorie)
stanowi lustra, w ktérych odbijaja si¢ nowe zdarzenia, by¢ moze tak, jak czy-
nione jest w badaniach naukowych podejmujacych hermeneutyczng interpretacje
rzeczywistosci (Groenwald 2011). Wtedy wiasnie te same fakty w réznych sytu-
acjach moga mie¢ rézne znaczenie, a proces uczenia si¢ moze trwac cale zycie.

WOKOL KONSTRUOWANIA GEOGRAFICZNEJ WIEDZY
W SZKOLE

Sposéb widzenia geografii jako przedmiotu szkolnego moze sprzyja¢ lub nie kon-
struowaniu wiedzy geograficznej. D. Klus-Stanska (2002), opisujac funkcjonowa-
nie uczniéw w szkole Zak, wymienita jeden przedmiot, ktéry nie poddawal sie
konstruowaniu, bo byt zdominowany przez wiedze nazewniczg, nieproblematycz-
na, wymagajaca pamieciowego opanowania. Tym przedmiotem byla geografia.
Potwierdza to potoczny obraz geografii w szkole, jakkolwiek sami geografowie
mogliby by¢ oburzeni takim traktowaniem ich przedmiotu - dziedziny interdy-
scyplinarnej, Iaczacej (przynajmniej teoretycznie) nauki przyrodnicze i spoleczne,
podejscia pozytywistyczne i humanistyczne (Groenwald 2015). Ta multidyscypli-
narnos$¢ geografii i dzieki temu mozliwo$¢ uruchamiania Brunerowskiego my-
$lenia zaréwno paradygmatycznego, jak i narracyjnego (humanistycznego) po-
winna sprzyja¢ wielostronnemu ogladowi $wiata, samodzielnym uczniowskim
eksploracjom, badaniom i konfrontowaniu wiedzy z aktualnymi wydarzeniami
na $wiecie — konstruktywistycznej edukacji geograficznej. W taki sposéb ujmu-
je to Miedzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej z 2016 r., podkreslajac, ze
perspektywa geograficzna pomaga poglebi¢ rozumienie wielu wspétczesnych wy-
zwan, np. zmian klimatu, probleméw zywnos$ciowych, Zrédet energii, nadmiernej
eksploatacji zasobéw naturalnych, urbanizacji, a uczenie si¢ geografii oparte na
osobistych doswiadczeniach pomaga formutowaé problemy, rozwija intelektualne
zdolnosci i nawigzuje do Zrédel ludzkich emocji (International Charter on Geo-
graphical Education 2016). Jednym z kluczowych probleméw badawczych reko-
mendowanych w geograficznych badaniach edukacyjnych jest pytanie o wiedze
osobistg czy tez tzw. naiwng (Lachowicz-Tabaczek 2004) uczniéw (What are their
misperceptions and preconceptions?, International Charter... 2016, s. 6), z ktdrej po-
winna wynika¢ kazda edukacja oparta na zalozeniach konstruktywizmu.

W polskiej geograficznej tradycji dydaktycznej konstruktywistyczne ujecia
wydaja si¢ funkcjonowa¢ od poczatku XX w., dyktowane intuicja wynikajaca za-
réwno z rozleglej wiedzy ogélnej, jak i wnikliwej obserwacji swoich uczniéw oraz
rozumienia zlozono$ci i nieoczywistosci struktury wiedzy geograficznej przez
takich nauczycieli jak E. Romer czy W. Natkowski (Sadon-Osowiecka 2006,
2009, 2011a, Michalczyk 1999, Rodzos$ 1999). Jesli wzigé pod uwage geografie
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humanistyczna uwzgledniajaca role emocji, to zZrédet konstruktywizmu w eduka-
cji geograficznej mozna tez doszuka¢ sie juz w XIX-wiecznych pracach W. Pola.
Geografia humanistyczna w swoich holistycznych ujeciach, uwzgledniajacych
emocjonalno$¢, a w zwiazku z tym unikatowos¢ jednostkowego poznania, wpi-
suje sie¢ w idee konstruowania $§wiata. To ujecie bylo obecne w szkole do lat 60.
XX w. Mysli zawarte w pracach dydaktycznych S. Niemcéwny czy S. Pawtowskie-
go na poczatku XX w. wskazujg na intelektualne rozwazania probleméw $wiata
z réznych punktéw widzenia. Jednak pamietaé trzeba, ze filozofia owych czasow
odwotluje sie do uniwersalnych, nierelatywnych, wartosci — Arystotelesowskiej
triady: Prawda — Dobro — Pigkno. Struktura szkolnej wiedzy geograficznej mia-
taby odpowiada¢ strukturze wiedzy akademickiej i podobnie budowana: od do-
strzezenia faktow i zjawisk, do budowania uogélnien i dzigki temu odstania nam
sig nauka w stanie jakby plynnym, w jej wiecznej problematycznosci, ktéra jq zmusza do
nieustannego rozszerzania ram wyjasnianego przez niq doswiadczenia, a w jej ogniu bgdz
przepalaja sig i hartujq, badz, przeciwnie, roztapiajq sig krysztaly systemu naukowego
(Hessen 1997, s. 363). Nie moze to by¢ wiec nauka pamieciowa, ale wia$nie pole-
gajaca na konstruowaniu i nadawaniu osobistych znaczen.

Kontynuatorem tej tradycji polskiej geografii, zwigzanej z intelektualizmem
i doceniajgcej samodzielno$¢ myslenia ucznia, byt w latach powojennych m.in.
G. Wuttke. Wyrazem takiego podejécia do ucznia i do geografii jako nauki dy-
namicznej, zwigzanej z badaniem i interpretowaniem aktualnych zdarzen jest
wypowiedzZ dotyczaca zastosowania metody poréwnawczej: Metoda poréwnawcza
(-..) przy zastosowaniu postulatu samodzielnosci ucznia, zbliza go jeszcze bardziej do
Zycia wspdlczesnego 1 jego instytucji (...). Rozszerzajacy sig stale horyzont daje coraz
to nowg podniete do myslenia samodzielnego, twdrczego, badawczego (Wuttke 1963,
s. 29). Innym geografem zwracajgcym uwage na tworzenie bogatego Srodowi-
ska uczenia sie, stuzacego calo$ciowemu rozwojowi ucznia, byt J. Winklewski,
ktory twierdzil, Ze szkota, ktdra ogranicza nauczanie podstaw geografii wylgcznie do
podrecznika, odbiera uczniom wiele okazji do glebokich przezy¢, zaréwno intelektual-
nych, jak i emocjonalnych, ktérym towarzyszy zapat i rados¢ z odkrywania faktéw oraz
praw, a nierzadko takze twdrcza inicjatywa i zdumiewajgca pomystowos¢ (Winklew-
ski 1988, s. 13). M. Pulinowa zwracala uwage na sfere emocji, ktéra odgrywa
wazng role motywacyjng i rozwojowa. Wedlug niej personalizm jest podstawa
myslenia o edukacji geograficznej stuzacej rozwojowi: Sfera samopoznania ucznia
lgczy sig z jego zyciem wewngtrznym, emocjami, intuicjq. Jest to element niedoceniany
(-..). Wyplywa on z przestanek filozofii humanistycznej, tu — personalizmu, w ktérym
dziecko ksztatcone jest nie tylko w kategoriach umystu, ale z pelniq jego uczuc. W tym
ujeciu przy]muje sug zatozenie, ze cztowiek tylko uporzgdkowany, swzadomy swego miejsca
na Ziemi moze sig prawidtowo rozwijac. Wymaga to stworzenia uczniowi warunkéw do
namystu i kontemplacji. Geografia (...) posiada tu wyjqtkowe walory (Pulinowa 1991,
s. 281). Dla A. Dylikowej dynamizm wiedzy geograficznej dajacy mozliwo$¢ réz-
nej interpretacji faktéw i zjawisk stanowi o warto$ci geografii jako przedmiotu
szkolnego: Ograniczenie nauczania geografit wylgcznie do pokazywania faktow i do ich
opisu, bez ich glebszej interpretacji, prowadzi do zubozenia tresci tej nauki i do pozba-
wienia jej tak dla niej istotnego aspektu dynamicznego, a jednoczesnie do zatracenia jej
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wartosci edukacyjnych (Dylikowa 1991, s. 153). M. Wilczynska-Wotoszyn odwoluje
sie w swoich publikacjach i wystapieniach do wiedzy osobistej ucznia oraz kon-
cepcji budowanych przez niego jako podstawy dalszego uczenia i, jakkolwiek nie
uzywala terminu konstruktywizm, wyraznie sie nim inspirowata. M. Groenwald
zwracala uwage, ze konstruktywizm moze przyczynic si¢ do Swiadomego uczenia sig,
(-..) moze wprowadzi¢ atmosfere poznawania, wqtpienia, dqzenia do wlasnych odkryé
i wreszcie osiggnigcia niezaleznosci poznawczej (Groenwald 2005, s. 25), ale obser-
wujac realia szkolnej edukacji geograficznej, watpila w mozliwosci wykorzystania
tych waloréw na lekcjach geografii.

Witasciwie wszystkie geograficzne prace dydaktyczne od potowy XX wieku
podkreslaja wielka role samodzielnej aktywnosci w uczeniu sie. Nie zawsze jed-
nak mozna utozsamia¢ te ujecia z konstruktywizmem. Aktywizm, metody ak-
tywizujace, nauczanie programowane blizsze sa raczej technologicznemu (in-
strukcyjnemu) nurtowi obiektywistycznemu (jak efektywnie nauczy¢ tego, czego
chcemy, zeby uczen sie nauczyl?) i kierowaniem uczenia sie ucznia ku zamie-
rzonym i doktadnie okreslonym efektom, nastawionym na osiagniecie wyraznie
zdefiniowanej wiedzy akademickiej.

Lata 90. XX wieku to przetom nie tylko polityczny, ale takze przetom w pol-
skiej szkole. Czlowiek stal si¢ podmiotem. Krytykowano brak holistycznych uje¢
edukacji geograficznej i dominacje , kartezjansko-newtonowskiego wzorca opisu
naukowego” (Suliborski 1991). Reforma edukacji z 1999 roku zmierzata do tego,
zeby ksztalt edukacji zalezal od najwazniejszych podmiotéw: uczniéw i nauczy-
cieli. Pojawila sie przestrzen do realizacji réznych koncepcji dydaktycznych. Wy-
razem tego byla podstawa programowa, znacznie réznigca sie od poprzednie;j.
Dlatego warto przytoczy¢ w calosci zawarty w niej zapis tresci ksztalcenia w za-
kresie geografii dla gimnazjum:

1. Ziemia jako czgs¢ Wszechswiata, 2. Ziemia jako srodowisko zycia, jej historia i ob-
raz wspdlczesny, 3. Interakcja Ziemia — czlowiek, 4. Gospodarowanie zasobami natu-
ralnymi Ziemi, 5. Wspdlczesne przemiany gospodarcze, spoteczne i polityczne na kon-
tynentach i w wybranych patistwach, 6. Zrddla konfliktéw i prdby ich rozwigzywania
na wybranych przykladach, 7. Potencjal naturalny, ludnosciowy, gospodarczy i kulturowy
Polski (na tresci dotyczqce Polski nalezy zarezerwowac nie mniej niz 1/3 czasu przezna-
czonego na geografie w gimnazjum), 8. Polska na tle Europy i swiata, 9. Problemy inte-
gracyjne na swiecie, w Europie i w Polsce, 10. Przyklady ochrony krajobrazu na swiecie
i w Polsce (Rozporzadzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 r., s. 612). Osiggniecia
zapisano nie jezykiem efektéw, ale ogélnie, tak by mogty by¢ uzyteczne w roz-
nych kontekstach, zwracajac uwage na umiejetnosci catosciowego widzenia re-
gionow i miejsc, ich lokalizowania na powierzchni Ziemi i na mapach, groma-
dzenia, interpretowania i prezentowania wiedzy geograficznej, oceniania réznego
rodzaju dziatalnosci ludzi (w tym wilasnej), przewidywania zmian, stosowania
wiedzy geograficznej w zyciu (Rozporzadzenie MEN... 1999). Taki zapis pod-
stawy programowej umozliwial obieranie indywidualnych celéw przez uczniow
i nauczycieli, adekwatnych tu i teraz. Wiedza geograficzna nie musiata by¢ taka
sama dla wszystkich, mogta zaspokaja¢ potrzeby réznych uczniéw, uruchamia¢
myslenie, by¢ dla nich sensowna i wreszcie wigza¢ sie¢ w calo$¢ (przynajmniej
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w zalozeniach). Podstawa programowa dawata szanse na prawdziwie konstruk-
tywistyczne nauczanie. Jednocze$nie jednak wymagala otwarto$ci nauczycieli na
potrzeby uczniéw oraz podkres$lata odpowiedzialno$¢, koniecznosé samodzielne-
go myslenia nad wiasna koncepcja geografii, ciaglego uczenia si¢ nauczycieli. Dla
jednych byta to upragniona wolnos$¢ niosaca satysfakcje z wybierania wiasnych
drég, podobna radosci artysty z tworzenia unikalnego dzieta. Dla innych ozna-
czala katorzniczg prace, tym bardziej, ze na nauczycielach cigzyta odpowiedzial-
no$¢ za wyniki ich uczniéw na egzaminach zewnetrznych. Nie byli przygotowani
na takg wolnoé¢, bo do tej pory realizowali program zalozony z géry, jasno okre-
$lajacy, co majg umie¢ uczniowie i jak do tego doprowadzic.

Podjeto zatem prace nad nowa podstawg programowa, zawierajaca jedno-
cze$nie standardy egzaminacyjne, co ulatwialo nauczycielom przygotowanie
uczniow do egzaminéw. Razem z tym jednak zagubiono walor swobody w do-
borze zagadnien adekwatnych do aktualnych wydarzen i uzyteczno$ci geografii
w interpretowaniu tu i teraz. TakzZe uczen i jego poznawcze potrzeby sprzyjajace
indywidualnemu rozwojowi moglyby zej$¢ na dalszy plan. W szczegdtowo zakre-
Slonych umiejetnosciach moégtby sie tez zgubi¢ humanistyczny walor geografii
w szkole. Pojawily sie wiec publikacje zwracajace uwage na ten aspekt (np. Angiel
2011, Szkurtat 2004a).

Autorzy I]a]l’lOWSZGJ wersji podstawy programowej zwracajq uwage na insty-
tucjonalne ogramczema sformulowan podstawy programowej, zwigzane z pra-
wodawstwem UE i dostrzegaja przedstawione powyzej watpliwosci: Nauczyciele
w zdecydowanej wigkszosci przyjeli z aprobatq szczegéltowo opisane wymagania progra-
mowe — pomagajq im one dos¢ dokladnie przewidziec skladowe egzaminéw i zaplanowaé
prace z uczniami. Niestety, sytuacja ta ma rowniez wiele niekorzystnych nastepstw, ta-
kich jak: uczenie ,pod egzaminy”, uniformizacje dziatar edukacyjnych, brak twdrczego
zaangazowania nauczycieli w tworzenie wlasnej wizji ksztalcenia, brak uwzgledniania
lokalnych warunkéw, powielanie gotowych wzorcow (Szkurlatiin. 2018, s. 15). Zache-
caja nauczycieli do uwzglednienia w ksztalceniu ucznia jako osoby i jego rozwo-
ju poznawczego. W jaki sposéb jednak przebiega¢ bedzie edukacja geograficzna
w szkotach? Czy determinacja nauczycieli pozwoli na wyjscie poza dostarczone
informacje i pomoc w budowaniu wiasnej wiedzy uczniéw, poglebionej nie tylko
dziegki teorii poznawanej na lekcjach, ale i dzieki ich wlasnym poszukiwaniom
i refleksji, nieograniczonej do technicznych umiejetnosci (cho¢ i one sg wazne)
oraz wymogow egzaminacyjnych?

PODSUMOWANIE: MIEDZY AKADEMICKOSCIA A ZABAWA

Wydaje sie, ze we wspolczesnej szkole dominuja dwa przeciwstawne podejscia:
z jednej strony przekonanie, ze szkola powinna by¢ tylko przyjemna i niewy-
magajqca wysitku, z drugiej, ze powinna egzekwowac zasob wiedzy umocowa-
nej w kulturze ogélnoludzkiej. Zadne z nich nie moze by¢ utozsamiane z kon-
struktywistycznym podejsciem. W szkole uczen sie uczy. Szkola powinna mu
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to umozliwi¢, a nie hamowa¢ jego rozw¢dj. Umozliwianie to zapewnienie zroz-
nicowanych warunkéw do nauki (zajecia terenowe, wizyty w instytucjach na-
ukowych, kulturalnych, mozliwo$¢ pytania i stawiania probleméw badawczych,
korzystanie z réznych zrdédel informacji — ksiazek, atlaséw, internetu, ale takze
podrecznikéw szkolnych albo, w razie potrzeby akademickich, czasopism, rozwa-
zanie probleméw poruszanych w srodkach masowego przekazu, tworzenie wta-
snych opracowan). Czasem to nauczyciel moze by¢ Zrédtem uczniowskiej wiedzy.
Gloéwna jego rola jest niepozostawianie ucznia samego z jego wiedzg osobista.
Nauczyciel jest badaczem uczniowskiej wiedzy i jej spdjnosci oraz dopasowania
do wiedzy kulturowej. Konstruktywizm nie polega na beztroskiej zabawie i kon-
struowaniu dowolnej teorii. Nie stuzy tez egzekwowaniu odtwarzania cudzych
mysli. Wymaga cigglego myslenia i zastanawiania sie, zmian w rozumieniu za-
réwno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. Tak pojmowany nie splyca, ale poglebia
wiedze, przyczyniajac sie do rozwoju uczniéw i nauczycieli.



O NAUCZYCIELACH NAUCZYCIELI I MISTRZACH

Chaos, niepewnos¢, relatywizm oraz zamet w réznych dziedzinach zycia rozsza-
laty sie poteznie i zbieraja swoje Zniwo zaréwno w rozchwianej i stabnacej gospo-
darce, jak i w zyciu spolecznym oraz kulturowym, ktére jest odzwierciedleniem
kondycji czlowieka obecnych czaséw. Kazdy zas kryzys w swej istocie jest zawsze
kryzysem prawdy (Gadacz 1988, s. 85). ,Choroba” ta nie omija, rzecz jasna, takze
nauczycieli i uczniéw. Potrzebujg oni swoich przewodnikéw i mistrzéw, ktorzy
poprowadza ich przez trudny czas do wiasciwego celu, zaréwno w odniesieniu do
krétkiego dystansu, jak i calego zycia.

W. Strézewski okresla cel zycia cztowieka jako idee czlowieczenstwa (huma-
nitas), znang juz w starozytnosci. Pisze o niej: Wszedzie tam, gdzie mowimy: ,,praw-
dziwy cztowiek”, myslimy naprawde o cztowieku, ktory zrealizowat swe cztowieczeristwo
(Strozewski 1992, s. 37). Oznacza to bycie czlowiekiem spetnionym w zyciu. Takg
mozliwoscia dostrzezenia i przyjecia tego, a zarazem poznania siebie jest ,,prze-
strzeni wychowania”. Rozumiana jest ona jako szansa odkrycia mozliwosci reali-
zowania czlowieczenistwa oraz samorealizacji wspartej przez obecnos¢ i towarzy-
szenie odpowiedniego przewodnika (nauczyciela, mistrza). Mistrz nie pozwala
uczniowi tkwi¢ zbyt dlugo na rozdrozu i we wtasciwej chwili oraz sytuacji odsta-
nia przed nim w rozmaity sposéb $ciezki umozliwiajace rozwoéj wspomnianego
czlowieczenstwa. Dzieje si¢ to podczas wspolnej drogi prowadzacej ku ,,prawdzie,
dobru i pieknu” (Gadacz 1991, Adamczyk 2008). Ale jednoczesnie na tej drodze
mistrz nie prowadzi ucznia za rgkg — ku ubezwtasnowolnieniu, ale: poddaje rézne
kwestie pod rozwage, proponuje, stawia pytania, podaje przyktady, rbwnoczesénie
szanujac i dajac petna wolno$é.

Celami niniejszego rozdziatu jest:

a) przedstawienie réznych drég i mozliwosci stuzenia szkolnym nauczycielom
(w tym nauczycielom geografii) na drodze ich rozwoju zawodowego oraz sze-
rzej — ukierunkowanego na pelen rozwoj czlowieka takze w innych aspektach;

b) przywotanie niektdrych postaci odgrywajacych te stuzebng role i okreslanych
jako nauczyciele nauczycieli czy tez mistrzowie;

¢) us$wiadomienie czytelnikom potrzeby szukania takich oséb i wzoréw, podaza-
nia ich tropami lub moze lepiej — swoimi $ciezkami, ale w ich obecnosci, a tak-
ze z pelng $wiadomoscig wiasnej autonomii, niepowtarzalnosci (tozsamosci)
i niezalezno$ci oraz konieczno$ci samorealizacji.
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O STAWANIU SIE I BYCIU NAUCZYCIELEM

Zeby moc ,by¢” nauczycielem szkolnych nauczycieli, najlepiej wpierw samemu
doswiadczy¢ roli nauczyciela. Poczatki stawania sie nauczycielem zaczynajg sie
najczesciej po studiach wyzszych, a wiec w okresie mtodosci, kiedy to nastepuje
rozeznanie wlasnych mozliwosci, talentéw, drogi zyciowej zgodnej z zamilowa-
niem i powolaniem. Wtedy tez mlody nauczyciel doznaje zazwyczaj pierwszych
rado$ci na tej drodze, ale niestety, czesto takze i roznorakich probleméw zwia-
zanych z praca i stuzba uczniom, ich ksztalceniem i wychowaniem, trudnosci
w ich rozumieniu, ukierunkowaniu ku wartosciom, ale takze tych potaczonych
z szukaniem wtasnej drogi i tozsamo$ci w powotaniu nauczycielskim (Kwiatkow-
ska 2005, Angiel 2018). O waznej spotecznej pracy nauczyciela méwi si¢ niejed-
nokrotnie. Zawdd nauczyciela nalezy do tych zawoddw, ktdrego przedstawicieli cechuje
[powinna cechowac] swiadomos¢ stuzby spolecznej, wyjatkowego powolania, w tym
takze stania na strazy obowigzujgcych systemow normatywnych. Od nauczycieli wymaga
sig nie tylko wysokich kwalifikacji zawodowych, ale réwniez odpowiednich postaw i za-
chowan moralnych. Praca nauczyciela ma to do siebie, ze wiele zalezy od niego samego,
od jego zalet, sprawnosci, uzdolnieri, kwalifikacji moralnych. W pracy tej decydujgca rolg
odgrywa czynnik osobowy stosunku migdzy nim a uczniem. Tej wyjatkowej relacji, w ktd-
rej manifestuje sig cata osobowos¢ nauczyciela, osobowos¢ bogata, dojrzata, moralnie od-
wazna, bogata w mitos¢ (Kutrowska 2008, s. 49). Jednakze pracy tej (stuzby) czesto
sie nie ceni, co jest zauwazalne zwtaszcza w obecnych czasach zametu hierar-
chii warto$ci, spotecznego rozedrgania i roszczeniowo$ci. A przeciez oczywiste
i od dawna wiadome jest, ze takie beda Rzeczypospolite, jakie ich mlodziezy chowanie
(J. Zamojski), a owo chowanie jest zadaniem wspdélnym - rodzicéw, nauczycieli,
wychowawcow.

W dzieleniu sie wiedza, do$wiadczeniem, refleksjami z drugim czltowiekiem
liczy sie nie tylko SELOWO, ale CZEOWIEK je wypowiadajacy — jego osobowos¢,
autorytet, a takze filozofia jego zycia (Angiel, Szkurtat 2008). Osobowo$¢ nauczy-
ciela ksztaltuje si¢ m.in. na skutek doswiadczen zawodowych, pojawiajacych sie
trudno$ci — sposobow ich rozwigzania oraz szukania i odnajdywania drog. Zalezy
tez od uwarunkowan zewnetrznych, jak i sprzyjajacych uwarunkowan wewnetrz-
nych, m.in. okre$lonych cech czy tez wyznawanych wartosci (Okon 1987, Lasota,
Pisarzowska 2016, Angiel 2018). Osobowos¢ nauczyciela ma zwigzek z powotaniem.
Okreslenia, czym jest powolanie nauczycielskie, jakimi cechami charakteru i zasadami mo-
ralnymi oraz sposobami ksztalcenia mtodego pokolenia powinien sig kierowac nauczyciel,
znajdziemy w Kodeksie Etyki Nauczycielskiej (1995). Powinien on by¢ dla nas — nauczy-
cieli, inspiracjq oraz nieustajgcq zachetq do troski i dbatosci o strong moralng naszego
postgpowania wobec uczniow, nawet w najmniejszym wymiarze (Angiel 2018, s. 122).

Jako nauczyciele uczymy dzieci i mlodziez, jak si¢ uczy¢, ale réwniez sami
uczymy sig, jak ksztalci¢ (edukowad) ucznidéw, w jaki sposédb i poprzez jakie for-
my dziatann wspomagac ich w samorozwoju (w tym — samoksztalceniu), w braniu
odpowiedzialnosci za siebie, swoje czyny i wiasny rozwdj (Arends 1998, Fisher
1999, Paris, Ayers 1997, Pearson 1994, Perrot 1995). Poniewaz kazdy uczen jest
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stuzy¢ (oraz z nia wspdtpracowac) — jest to podstawowe przestanie idei personali-
zmu (Homplewicz 2000). Niektérzy nauczyciele, najczesciej juz jako zaawanso-
wani stazem, doznajg czasem dotkliwego, dlugotrwalego zmeczenia, a niekiedy
i wypalenia zawodowego (Anczewska i in. 2005, Erenkfeit i in. 2012). W trud-
nych realiach polskiej szkoly traci si¢ niejednokrotnie zapal do nauczycielskiej
stuzby, przychodzi znuzenie i przygnebienie — nauczyciel zadaje sobie pytania
o sens, cel, wartosci i skuteczno$¢ swej pracy.

O modelowych sylwetkach nauczycieli (w tym geografii), ich funkcjach, §wia-
domoéci zadan na co dzien, o cechach osobowych, relacjach z uczniami, jak tez
o doskonaleniu zawodowym, w tym samoksztalceniu, napisano wiele artykutow
i publikacji dydaktycznych z zakresu dydaktyki ogélnej i dydaktyk przedmioto-
wych. Odnosnie do nauczycieli geografii na ten temat pisali m.in.: A. Werwic-
ki (1979), A. Dylikowa (1990), J. Michalczyk (1990, 1999), J. Kadziotka (1996),
S. Piskorz (1997), M. Groenwald (2008) iJ. Angiel (2018).

O DORADCACH METODYCZNYCH I GRUPACH WSPARCIA

W okresie wlasnej aktywnos$ci nauczycielskiej warto (powinno si¢?) mie¢ tzw.
grupe wsparcia (dzielenia sie). Sktada sie ona zazwyczaj z kolezanek i kolegow
nauczycieli (nie zawsze i nie tylko geografii), w tym tez np. doradcy metodyczne-
go nauczycieli (geografii, przyrody). Praca ta przynosi wiele radosci i satysfakgji,
takze dzieki nawigzywaniu serdecznych i trwatych wiezi miedzyludzkich. Czto-
wiek czuje sie wtedy wsrdd swoich, chce dzieli¢ si¢ dos§wiadczeniem, poznajac tak-
ze do$wiadczenia innych nauczycieli, ich przezycia zawodowe — zaréwno pozy-
tywne, jak tez negatywne. Daje to mozliwo$¢ niesienia pomocy nauczycielom, co
przynosi rado$¢ i satysfakcje. Praca doradcy metodycznego jest zaszczytna sluzbg
wobec nauczycieli geografii. Wiaze si¢ z ré6znymi zadaniami, jak np.: a) diagnozo-
wanie potrzeb nauczycieli, planowanie wspdtpracy z nimi i niesienie im pomocy
b) dzielenie si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem, ¢) inspirowanie nauczycieli do
podejmowania dzialan innowacyjnych, d) doskonalenie wlasnego warsztatu pra-
cy, e) wspolpraca z instytucjami i organizacjami edukacyjnymi, f) wspieranie na-
uczycieli w doborze programéw ksztaltcenia lub tworzeniu wiasnych programoéw,
g) wspieranie pracy szkot, h) realizowanie wlasnych i wspieranie nauczycielskich
projektéw edukacyjnych? itp.

3 https://edukacja.um.warszawa.pl/documents/66399/19839747/koncepcja_doradztwa_
metodycznego_2016.pdf/e4ecf461-e498-6070-e775-532506a388ea?t=1634553161661
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O NAUCZYCIELACH SZKOLNYCH I AKADEMICKICH ORAZ
ICH WZAJEMNYCH ZWIAZKACH

Istnieje tez szczytna tradycja wspierania merytorycznego i dydaktycznego szkol-
nych nauczycieli geografii przez nauczycieli akademickich — dydaktykéw geografii.
Postrzegajq oni proces ksztalcenia i wychowania w szerszej perspektywie nauko-
wo-badawczej i dydaktycznej. Spotykaja niejednokrotnie na drodze zawodowe;j
tzw. poszukujacych nauczycieli i w wyniku wzajemnego otwarcia si¢ na nowe
do$wiadczenia oraz zaangazowanie i wspdiprace (merytoryczna, dydaktyczng)
tworza sie miedzy nimi $ci$lejsze wiezi nie tylko zawodowe, ale interpersonal-
ne. Niejednokrotnie szkolni nauczyciele uczestniczg w rozmaitych warsztatach,
seminariach, konferencjach i innych zajeciach prowadzonych przez nauczycieli
akademickich. W przypadku geografii wazna forma wspdlnych zaje¢ sa zajecia te-
renowe aranzowane przez nauczycieli akademickich, w czasie ktoérych nastepuje
nie tylko pogtebianie wiedzy i dzielenie sie doswiadczeniami dydaktycznymi, ale
i zacie$niajg si¢ niejednokrotnie wyzej wspomniane wiezi*. Takie wspdlne ,bycie
w drodze” owocuje takze réznorakimi umiejetnosciami dydaktycznymi oraz po-
liczy¢ na kolezenska pomoc.

Nauczyciele akademiccy stajg sie niejednokrotnie przewodnikami dla szkol-
nych nauczycieli, przed ktérymi otwierajg rdzne nieuczeszczane jeszcze przez
nich $ciezki — merytoryczne i dydaktyczne. Moga nimi by¢ np. nowe teorie nauko-
we, idee czy tez ujecia dydaktyczne, ktore sa mozliwe i wskazane do zastosowania
w szkolnej praktyce. Istnieje konieczno$¢ rozwijania umiejetnosci wstuchiwania
sie przez nauczyciela akademickiego w rozne potrzeby szkolnych nauczycieli,
a ponadto nieodzowne jest ich obustronne interpersonalne otwarcie sie prowa-
dzace do wzajemnego poznania i zrozumienia. Najwazniejsze i kluczowe jest bo-
wiem osobowe SPOTKANIE prowadzace do DIALOGU. Warto podkresli¢, ze
takie spotkania i dialog owocuja obopdlnie, obficie i zazwyczaj dlugotrwale (Ka-
szuba 2008).

Czasami spotkanie, poznawanie nauczyciela geografii oraz dalsza wspdtpraca
z nim rozpoczyna sie podczas studenckich praktyk dydaktycznych, realizowa-
nych w szkole, w ktdrej jest on zatrudniony. Wigze si¢ to niejednokrotnie z obec-
noscia nauczyciela akademickiego na hospitacjach lekeji prowadzonych przez stu-
dentéw, wspieraniem i pomaganiem im w prowadzeniu praktyk czy tez objeciem
praktykantéw szeroko rozumiang uwaga (troska) i pomoca przez obu nauczycieli:
i szkolnego, i akademickiego.

Wielokrotnie szkolni nauczyciele geografii uczestnicza w zajeciach na uniwer-
sytecie (wykladach, seminariach, zajeciach terenowych) prowadzonych z mysla
o nich przez nauczycieli akademickich. Przychodza oni takze ze swoimi uczniami

*  Takimi niezapomnianymi wspélnymi zajeciami byly np. warsztaty terenowe pt. Edu-

kacja geograficzna w terenie w ujeciu humanistycznym w Krepnej w Beskidzie Niskim
w czerwcu 2019 1.
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na przeznaczone dla nich wyktady. Obopdlne kontakty nawigzujg sie niejedno-
krotnie takze podczas konferencji naukowo-dydaktycznych organizowanych co
roku przez Komisje Edukacji Geograficznej PTG®. Podobnych drég i mozliwosci
spotkan oraz zacie$niania wiezi jest oczywiscie wiele.

O NAUCZYCIELACH NAUCZYCIELI

Nauczyciele akademiccy, pracujac na rzecz Srodowiska nauczycielskiego, czesto
staja si¢ dla szkolnych nauczycieli kim$ waznym z punktu widzenia mozliwosci
poglebienia wlasnej wiedzy geograficznej i dydaktycznej, zmiany sposobu i kie-
runku myslenia czy tez dzialania. Obejmuja swoja wiedza i wieloaspektowym
doswiadczeniem zakresy badawczo-dydaktyczne, dostrzegaja niejednokrotnie
rézne procesy i zjawiska w szerszych lub innych (inaczej postrzeganych) perspek-
tywach. Styszy sie czasem o niektérych z nich, ze sg nauczycielami nauczycieli,
ale nie jest to na ogoét ich wilasne okreslenie (Angiel, Szkurtat 2008). To Srodowi-
sko nauczycieli szkolnych, z ktérymi pracuja, okreéla ich tym mianem, docenia-
jac ich wiedze, oddanie, empatie i zaangazowanie w dzielenie si¢ z nimi wiedza
merytoryczng i dydaktyczna oraz zawodowym doswiadczeniem. Nie wystarczy
jednak wyglaszanie nawet najlepszych, porywajacych wykladéw czy tez prowa-
dzenie wspaniatych warsztatéw dydaktycznych dla nauczycieli, zeby zastuzy¢ na
takie okre$lenie. Z tym ,tytulem” wigze sie OSOBA i osobowo$¢, a takze dar
bycia z drugim czlowiekiem i wewnetrzna potrzeba stuzenia mu!

Nauczyciel nauczycieli to kto$, kto nie tylko ukierunkowuje na rozmaite stra-
tegie, metody i formy, ale takze na r6zne nowe idee wyroste na gruncie dydaktyki
ogodlnej — w tym odnoszace si¢ réwniez do dydaktyki geografii. Daje im takze
$wiadectwo, ze te idee maja odzwierciedlenie w jego zyciu zawodowym, odno-
sza sie do warsztatu jego pracy, przynoszac dobre owoce. Jego oddzialywania
zewnetrzne nie maja jednak w zadnej mierze charakteru dyrektywnego, ale po-
winny pobudzac i chronic¢ dobre dziatania tak, aby wszystko, co dobre w cztowieku, nie
byfo Wymuszane z zZewngtrz, a powstawalo w nim samym, rodzqc jego samego dla siebie
i W nim sig przejawiajgc (Bulgakow 2005, s. 31-32). W inny bowiem sposob, z po-
minieciem wolnoéci, nie moze by¢ w pelni osiggniety cel doskonalenia i rozwoju
przynoszacy rado$¢ i satysfakch Nauczyciel nauczycieli to nie tylko kto$ bardziej
wo-dydaktycznej — kto$, kto idzie $ciezkgq zawodows, zaréwno naukowa, jak i dy-
daktyczna, przy czym ta druga stuzy nie tylko studentom, lecz i nauczycielom.

Tak bylo w przypadku Profesor Marii Z. Pulinowej, ktéra nauczyciele geogra-
fii okresdlali jako swoja nauczycielke (,,Nasza Pani Profesor”), czyli nauczycielke
nauczycieli. Byla przewodnikiem, ktéry nie ciggnie, ale wskazuje wlasciwy kie-
runek, odkrywca, ktéry dzielac sie dokonanymi przez siebie odkryciami, daje
réownolegle szanse na wtasne odkrycia, inspiratorem nowych dziatan, ktéry nie

> Patrz strona: http://kegptg.geo.uni.lodz.pl/
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przeraza i nie przyttacza ogromem i zakresem zadan do wykonania, czlowiekiem,
ktéry umie stucha¢ i styszy innych, KIMS poswiecajacym sie bez reszty stuzbie
nauczycielom geografii (Hibszer 2008, Angiel, Szkurlat 2008). Wczesniej takimi
przewodnikami, odkrywcami i inspiratorami bylo wiele innych oséb, ktére zo-
staly w pamieci nauczycieli geografii jako ich wspaniali nauczyciele, np. Gustaw
Wuttke (Michalczyk 1990) czy tez Jan Flis, Zdzistaw Batorowicz lub Stanistaw
Zajac (Piskorz, Tracz 1999).

Wokol takiej osoby tworzy sie zazwyczaj nieformalna grupa nauczycieli, kto-
rzy chca uczestniczy¢ w przeznaczonych dla nich zajeciach oraz spotkaniach.
W ten sposob powstaje wigksza lub mniejsza grupa bez zadnych narzuconych
ram formalnych, zadnych zewnetrznie okre$lonych programéw doksztatcania na-
uczycieli pracujacych juz w szkole. Nie jest to jednak grupa, ktéra cechuje uklad:
dawcy — biorcy, ale raczej konfiguracja: dawcy — dawcy. Korzysci plynace z tej
wspoélnoty sg obopdlne (W tym wzajemne obdarowywanie si¢ swoim dos$wiad-
czeniem w obrebie sztuki ksztalcenia). Nauczyciel nauczycieli po$wieca sie sze-
roko rozumianemu wspomaganiu szkolnych nauczycieli, otwieraniu ich na nowe
aspekty i ujecia poznawcze i dydaktyczne. Ale réwnoczesnie i czestokrotnie uczy
sie takze od nich, bowiem wzbogaca swoja wiedze dzieki m.in. dzieleniu si¢ przez
nich rozmaitymi do§wiadczeniami zawodowymi, problemami, sytuacjami dydak-
tycznymi oraz wychowawczymi. Nastepuje wtedy, wczesniej wspomniane, wza-
jemne obdarzanie i uczenie si¢. Obdarzanie obopdlne opisuje wspdizaleznos¢, wsku-
tek ktdrej obie strony interakcji (...) stanowig dla siebie Zrddlo inspiracji i nieustannego
rozwoju. W jej wyniku rodzi sig tez gleboka przyjazii miedzy nimi, motywowana prze-
swiadczeniem o potrzebie wzajemnego kontaktu i wsparcia, réwnoczesnie jednak dajgca
przestrzen do budowania samodzielnosci i nabierania poczucia kompetencji (Zakrzew-
ska-Oledzka, Markowska-Manista 2019, s. 237). Zachodzi ono najczesciej w dia-
logu i we wspolnocie nauczycieli (czy tez studentéw jako przyszlych nauczycieli)
z ich nauczycielem (czy tez mistrzem). Pisala o tym M.Z. Pulinowa w tekscie
O dokonywaniu wyborow: Po mojej habilitacji (...) pojawilo sig¢ pytanie: I co dalej? Czy
rozwijac sig pionowo, uprawiajqc jak dotychczas geomorfologie oraz zdobywajqc coraz to
wyzsze tytuty naukowe? Czy poszerzac swq wiedze w kierunku poziomym, podejmujgc
inne poszukiwania? Czemu chciatabym dalej stuzy¢ — czy tylko naukom o Ziemi? Czy
rowniez cztowiekowi? OdpowiedZ byta prosta: cztowiekowi, ktdremu przetoze nabywang
przez lata wiedze geograficzng na bardziej zrozumialy jezyk. I tu sig zaczelta najbardziej
autentyczna, najwigksza przygoda mojego zycia: stuzba nauczycielska studentom — przy-
szlym nauczycielom. Stworzyto mi to wielkq szanse dla formowania wspdlnoty nauczyciel-
skiej (Pulinowa 2008).

Jesli chodzi o tych nauczycieli akademickich, ktérzy sa okreslani jako nauczy-
ciele nauczycieli, to ich sluzba nie jest sformalizowana, ale plynaca z potrzeby
serca i checi dzielenia sie wiedzg i do§wiadczeniem, a nie jedynie ,,realizowania
kolejnych zadan do wykonania” czy tez piecia sie po drabinie ludzkiego uznania
i chwaly. W stawaniu sie nauczycielem nauczycieli istotna jest nie tylko wiedza
merytoryczna (przedmiotowa) i dydaktyczna (pedagogiczna), ale umiejetnosci
(zdolnosci) bycia z drugim czlowiekiem, wczuwania si¢ w jego stan wewnetrz-
ny, jego przezycia (empatia) czy tez umiejetnos¢ stuchania zwrotnego. Jest to
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tez niejednokrotnie dzielenie sie swoim $wiatem wartosci — dla ktérych warto
zy¢, ktorym warto stuzy¢. Takie osoby w akademickim $rodowisku nauczyciel-
skim towarzysza i wspieraja nauczycieli geografii na $ciezkach ich rozwoju nie
tylko zawodowego, ale i niejednokrotnie rozwoju mentalnego, w tym duchowego;
ukierunkowuja (czesto takze poprzez wilasny przyktad) do szeroko pojetej pracy
nad soba, by w trudnych obecnie czasach konsumpcjonizmu i zametu aksjolo-
gicznego ,bardziej by¢”, takze poprzez podejmowanie wilasciwych decyzji przy-
noszacych dobre owoce edukacyjne, w tym wychowawcze (Delors 1998). Chodzi
0 r0zwdj osob, a nie tylko o mnozenie rzeczy, ktorymi osoby mogq sig postugiwac. Chodzi
o to, aby — jak to sformutowat wspdtczesny mysliciel (...) — nie tyle ,,wigcej miec”, ile ,bar-
dziej by¢ (Jan Pawel II 1979). Pytanie jednak, ktdre uporczywie powraca, dotyczy tego
co najistotniejsze: czy czlowiek jako cztowiek w kontekscie tego postepu staje sig lepszy,
duchowo dojrzalszy, bardziej swiadomy godnosci swego cztowieczeristwa, bardziej odpo-
wiedzialny, bardziej otwarty na drugich (Jan Pawel II 1979). Zycie jest talentem (por.
Mt 25,14-30) powierzonym nam, aby go przeksztatcac, pomnazac i czynic darem dla
innych (Jan Pawetl II 1996).

O MISTRZACH

Czasami (i nie automatycznie) tacy nauczyciele akademiccy, o jakich mowa byla
na poprzednich stronach, okreslani sa jako mistrzowie. Mistrz szczegdlnie jest
powotlany do tego, by powierzone mu talenty pomnazaé, przeksztatca¢ w szeroko
pojete dobro oraz czyni¢ owe talenty darem dla innych. Na ogél (najczesciej)
moéwi sie o formalnych mistrzach w odniesieniu do rzemieslnikow i sportowcow,
a takze, mniej formalnie, a uznaniowo — do artystéw (maestro). Wedtug niekto-
rych wiazanie postaci mistrza z nauczycielem, pomimo bogatych tradycji pod
tym wzgledem, wystepuje rzadko (Olbrycht 1998), wedlug innych pytanie dotycza-
ce relacji: mistrz — uczen jest aktualne wszedzie tam, gdzie jest mowa o ksztatceniu innych
(Strelau 2016, s. 17). Mistrz jest uosobieniem ideatu - osobg, ktéra ma rozlegta
i glebokq wiedze oraz oddzialuje osobowoscia i autorytetem na innych, jest wzo-
rem do nasladowania.

Czlowiek znajduje si¢ wciaz na drodze wlasnego rozwoju, jest nieustannie
w stadium stawania sie. Sens tego stawania sig lezy w tym, by czlowiek z osoby, jakg
jest przez swojq nature, przeksztalcit sig w osobowos¢ (podkr. autor - JT), to znaczy by
doszed! do petnego rozkwitu swych wladz duchowych i cielesnych. Im bardziej cztowiek
jest osobowoscig, tym bardziej jest cztowiekiem (Tischner 1997, s. 9). Zgodnie z ety-
ka chrzescijanska, rozwdj cztowieka od indywiduum do osobowosci dokonuje sig dzigki
temu, ze czlowiek skieruje swe Zycie ku najwyzszej wartosci, tj. ku Bogu, 1 dzigki temu
odda drugiemu to, co mu sig nalezy. Dzigki uruchomieniu obydwu mechanizmow zZycia we-
whetrznego: mitosci do Boga i mitosci do ludzi, jednostka staje sig osobowoscig (Tischner
1997, s. 10).
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Dzigki spotkaniom z mistrzem® doznajemy czestokro¢ ,olénienia” (np. po-
znawczego czy tez duchowego), ktére powinno by¢ przez nas przemienione w ja-
kie$ dobro, powinno wyda¢ dobry owoc (zmiane? dzieto? czyn? wejécie na droge
ku...?). To ol$nienie (np. istota rzeczy, ukierunkowanie, naprowadzenie) zaistnie¢
moze np. poprzez my$l, stowo, obraz, pytanie, dziatanie, przykiad itp. (patrz np.
Madurowicz 2019). Mistrz to zazwyczaj ktos, kto pociaga za sobg innych (tutaj:
nauczycieli, uczniéw — studentéw), otwiera ich np. na drogi dotad nieuczeszcza-
ne lub mniej znane, kto$, kto czuje si¢ odpowiedzialny w jakiej$ mierze za nich,
za ich rozwdj naukowy, ale i za rozwoj w glebszym sensie — ksztaltowanie po-
staw, sluzenie warto$ciom (np. prawdzie, stowu, szeroko pojetemu dobru ludzi,
pieknu $wiata). Jest to osoba, ktdrej zalezy nie tylko na rozwoju i doskonaleniu
warsztatu zawodowego (np. artystycznego, naukowego, dydaktycznego), ale i na
rozwoju czlowieczenstwa — osobowosci; cechuje ja réwniez zazwyczaj zaintereso-
wanie druga osobg i troska o nia. Jest to kto$, kto méwi prawde, uwaznie stucha,
rozwaza, towarzyszy drugiemu w jego drodze i rozwoju, wymaga wiele zaréwno
od siebie, jak i od innych (Mitrega 2018). Wreszcie, co bardzo wazne i wyrdz-
niajace, mistrz to kto$ nienarzucajacy swojego zdania, nienakazujacy, jak trzeba
mysle¢, jak dziala¢, ale... stawiajacy pytania, podsuwajacy rézne slowa, teksty
do przemyslenia, rozwazenia itp. Kto$, kto najczesciej nie proponuje gotowych
rozwigzan, ale méwi o nich i otwiera innym oczy na nie. Jak podkresla filozof
krakowski W. Strézewski: Mistrzem czyniq czlowieka uczniowie. (...) Mistrzem jest
ten, ktdry rzeczywiscie jest czy byl dla nas autorytetem, ktory nas wiele nauczyl’. Sadze
jednak, ze mistrz niekoniecznie musi mie¢ swojego ucznia, aby mie¢ taki sta-
tus. Bywa bowiem, ze kto$ nawigzuje do publikacji naukowych, w tym osiagnie¢
badawczych wybitnego autorytetu (uznanego mistrza) w danej dziedzinie, ktére-
go by¢ moze nigdy nie spotkal. Jezeli w jego osiagnieciach naukowych ujawnia sie
wplyw wspomnianego autorytetu (np. w ujeciach teoretycznych czy metodologii
badan naukowych), to mozna traktowa¢ go jako swojego mistrza.

Mistrz nie poucza, nie koryguje Sciezek, ale stanowi ewidentny przykiad do
nasladowania dla innych. Ci ,inni” maja jednak wolng wole oraz rozum i wyka-
zuja albo che¢ podazania podobna $ciezka?, albo dystans. Mistrz niejednokrotnie
umozliwia dostrzezenie u siebie rozmaitych brakéw (wiedzy czy tez umiejetno-
$ci), a moze i wedréwek na skroty. A jednoczesnie nie wytyka innych, nie o§mie-
sza, nie drwi oraz nie wywyzsza sie, nie pretenduje do bycia wszechwiedzacym.
Potrafi sam stang¢ w prawdzie i w pokorze wobec wtasnej cztowieczej ulomnosci
i niedoskonalo$ci. Odnalez¢ brak to uczyni¢ krok do odnalezienia siebie. Dotyczy to
takze wszelkiego typu autorytetow, zwalniajqc je z fikcyjnego rytualizowania, bolesnego

6 Zaznaczy¢ przy tym nalezy, ze nie tylko dzieki spotkaniom z nim, poniewaz czasami
i z innymi ludzmi ,przypadkowo” spotkanymi (pisze to okreslenie w cudzystowie,
bowiem nie ma przypadkéw — sg to dane nam szanse i okazje do... (np. poznawania...,
odkrywania..., rozwijania..., czynienia...) wyznaczajace cel i okreslajace niezbedne
dzialania).

7 za: Strelau J. 2016, s. 17.

8 Nie jest to jednak ,wedréwka po $ladach”, ale indywidualna, wtasna droga.
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zwykle dla adresatéw ich dziatari i nagminnego u nauczycieli, terapeutéw etc., pozoru
wlasnej pelnej sprawnosci, pewnosci, zaradnosci, zdolnosci objecia calosci dziedzictwa
kulturowego (np. wiedzy w danym zakresie). Dzis juz takie autorytety sq niemozliwe,
a te, ktdre o tym nie wiedzq, stajq si¢ jednoczesnie Smieszne i grozne, a dokladniej — nie-
bezpieczne w swojej smiesznosci, z jakiej nie zdajq sobie sprawy, mimo oporu uczniow
w klasie, obywateli wobec wladzy (Witkowski 2009, s. 23). Moze w takim przypad-
ku zdarzy¢ sie, niestety, ze autorytet mistrza stanie sie autorytaryzmem, despo-
tyzmem, tyranig (Lenzen 2003).

Ale takze bycie pod opiekg mistrza i na wspdlnej z nim drodze moze niekiedy
u$pi¢ ucznidw, rozleniwi¢ ich na drodze witasnych poszukiwan, dociekan. Bo-
wiem mamy potrzebg ulegania wiasnie wygodzie bycia zwolnionym z myslenia, z podej-
mowania decyzji, z trudnosci radzenia sobie z dyskomfortem inaczej niz pod skrzydtami
kogos/czegos techczqcego naszq proznosc czy poczucie przynaleznosci do sity 1 wzniostosci
(Witkowski 2019, s. 23). Jak wiadomo, najlepszy nawet mistrz nie zawsze wszyst-
kich porywa, nie do wszystkich dociera. W ewidentny sposéb (i drastyczny, bo
prowadzacy do $mierci meczenskiej) widzimy to na przyktadzie Chrystusa i Juda-
sza, ale takze i innych uczniéw, ktérzy od niego odchodzili, bo go nie rozumieli,
nie pojmowali jego stéw i nauczania, bali si¢ zyciowej moralnej oraz duchowej
wysoko ustawionej poprzeczki. Chrystus jest Mistrzem mistrzéw. Nie musiat stu-
diowa¢ ani konczy¢ mistrzowskich kurséw, nie przechodzit tez drogi zawodowej
do stawania si¢ nauczycielem czy Mistrzem! On nim byt. Méwil o sobie, zZe jest
Droga, Prawda i Zyciem. Byt Nauczycielem, Mistrzem i wielokrotnie tak do Niego
sie zwracano (Rabbi, Rabbuni)®.

Mistrz nie musi takze prowadzi¢ dtugich wywodéw, czasami stawia krétkie
pytania czy tez frazy do przemyslenia — refleksji. Staja si¢ one niejednokrotnie
poglebieniem naszego postrzegania $wiata (zewnetrznego i wewnetrznego). Czy-
nione wowczas konkluzje rzutuja na nasze zycie, a przychodzg czasem dzigki
kilku tylko stowom powiedzianym przez mistrza — powodujac nagle ol$nienie.
Podobnego ol$nienia mozna dozna¢ dzieki stowom profesora A. Szczeklika. Po-
kazujg one droge dochodzenia do prawdy i jej wartosci, a przez to takze osobe
i osobowos$¢ tego znakomitego lekarza. Profesor w jednym z wywiadéw powie-
dzial: Nauka jest tylko jednym ze sposobow dochodzenia do prawdy. I lekarz, i naukowiec
czytajq dwie ksiggi. Jedna to ksigga natury, a druga to Biblia. Pogodzenie tych dwdch
ksiag nie jest wcale proste, ale moze byc nieco mniej trudne, jesli sig pomysli, ze obie te
ksiggi mogta pisac ta sama rgka (Szczeklik 1997, s. 265).

Istnieje tez czasem mistrz, ktéry kieruje si¢ w zyciu okreslonymi warto$cia-
mi i wprowadza uczniéw w ich $wiat. Nie jest on jednak (tylko) liderem, eks-
pertem czy coachem, ktdéry zna si¢ na danej dziedzinie i moze by¢ doradca, ale
jedynie w waskim zakresie. Taki mistrz jest wzorem zyciowym. Istnieje grupa
ludzi (np. uczniéw), ktérzy w swoich wyborach zyciowych powolujg si¢ na jego

® Znane sg stowa przestrzegajace przed pycha i naduzywaniu tego tytutu. ,Nie chciejcie
réwniez, zeby was nazywano mistrzami, bo jeden jest tylko wasz Mistrz, Chrystus”
(Mt 23,10).
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autorytet, uzasadniajac swoje decyzje stwierdzeniem: on tak by zrobil! (Klocz-
kowski 1996-1998).

Narzuca si¢ pytanie, czy kazdy badacz lub nauczyciel akademicki jest, czy tez
moze by¢, mistrzem? Nie jest rzeczg przypadku, ze humanisci i przedstawiciele
nauk spolecznych w rozwazaniach nad istotg i rolg mistrza w nauce i nauczaniu
uniwersyteckim odwotujg sie do Kazimierza Twardowskiego. On nie tylko glo-
sit poglady po$wiecone temu zagadnieniu, on je takze realizowat (Strelau 2016).
Mowit o tym aspekcie papiez Jan Pawetl II podczas wizyty w Polsce w 1991 r.:
Mlody czlowiek jest wrazliwy na prawde, sprawiedliwos¢, pigkno, na inne wartosci du-
chowe. Mlody cztowiek pragnie odnaleZ¢ siebie samego, dlatego szuka, czasem burzliwie
szuka, prawdziwych wartosci i ceni tych ludzi, ktérzy ich nauczajq i wedtug nich zyjq
(Jan Pawet II, Wioctawek, 1991). Zawsze beda potrzebni i cenieni tacy nauczy-
ciele (wychowawcy) i mistrzowie — ktérzy zyja w ten wlasnie sposéb. J. Strelau
zwraca réwniez uwage, ze bliska wspdlpraca, obcowanie z profesorem, o ktdrym mo-
zemy powiedziec, ze jest mistrzem w rozumieniu Twardowskiego, sprzyja ksztattowaniu
takich interakcji i relacji migdzy mistrzem a uczniem, ktdre pozwalajg na blizsze poznanie
warsztatu badawczego mistrza, jego potencjatu intelektualnego, a takze osobowosci i za-
sad postgpowania (Strelau 2016, s. 17).

W wersji nieformalnej mistrz oznacza kogos, kogo sie podziwia, ma si¢ do
niego szacunek, uznaje si¢ jego doskonalo$¢ (Olbrycht 1998). Z pewnoscia cho-
dzi tu takze o czlowieka, ktoérego pragnie si¢ nasladowaé, uznaje si¢ za autorytet.
W obrebie $wiata naukowego wyrdznia si¢ kilka rodzajow autorytetéw, z kto-
rych trzy, wedlug J. Strelaua, sa najistotniejsze. Pierwszy to autorytet zdobyty dzigki
wybitnym osiggnigciom badawczym, tworzeniu teorii, nowych systemow pojec. Wynika
z zastugi badacza dla rozwoju wiedzy naukowej. Drugi to autorytet zdobyty dzigki stwo-
rzeniu wielkiej szkoty, wyksztatceniu wybitnych uczniow. Klasycznym przykladem jest tu
Szkola Lwowsko-Warszawska Kazimierza Twardowskiego. (...) Trzeci to autorytet mo-
ralny, przejawiajqcy sig w przestrzeganiu zasad i norm etycznych (Strelau 2016, s. 17).
Zestawienie warunkéw koniecznych i wystarczajacych do bycia mistrzem oddaje
wypowiedz W. Stroézewskiego. Jest to:

- przekazywanie hierarchii warto$ci, w tym - miejsca w niej tego, czemu po-
$wiecil sie dany czlowiek i jego uczniowie;

- przekazywanie metod postepowania przez zgode na podpatrywanie dzialan
mistrza przez jego uczniéw;

- nienarzucanie pogladéw i rozstrzygnie¢;

- nieaspirowanie do bycia zyciowym guru uczniéw;

- zyczliwosé i gotowo$¢ udzielania uczniom pomocy oraz poswiecanie im wta-

snego czasu (za: Olbrycht 1998).

Znaczace w swej prostocie i oddajace w pelni te ide¢ jest stwierdzenie W. Stro-
zewskiego, ze warunkiem wystarczajacym do bycia mistrzem czy tez jego stawa-
niem si¢ jest rados¢ z kontaktu z uczniami i ich sukceséw. Tylko toi... az to! O tej
uzewnetrznianej przez mistrza radosci swiadcza takze niejednokrotnie nie tylko
wypowiadane slowa, ale i... jego oczy, z ktdrych emanuje owa rado$¢ — odbija si¢
w nich jak w zwierciadle. Dzieje sie tak, poniewaz jest ona wpierw uwewnetrz-
niona, a nastepnie uzewnetrzniona w spojrzeniu. Wynika z szacunku i mitosci
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do drugiego czlowieka, stawania w postawie ,,bardziej by¢”, o ktérej wspomniano
wczesniej. Ale podczas wzajemnych kontaktéw oraz serdecznych dialogéw takze
i w oczach uczniéw (studentéw i nauczycieli) odczyta¢ mozna rado$¢ z poczucia
wspolnoty i kontaktéw mistrz — uczen. Napisata o tym M.Z. Pulinowa w wierszu
O radosci, ktérego fragment brzmi: Istniejq tacy ludzie na Ziemi / przy ktdrych nasze
oczy / nabierajq szczegolnego blasku, / rece otwierajq sie / w gescie dzigkczynnym, / a catq
postac naszq / wypelnia czysta rados¢™.

Wedlug niektérych mistrz realizuje dwie misje. Po pierwsze, oddziatuje na
swoich uczniéw oraz pobudza ich do poszukiwania i ksztattowania nowych zdol-
nosci, jak tez do usprawniania tych, ktére juz maja. Te dzialania i oddzialywania
okresli¢ mozna jako misje dydaktycznq Ale rownocze$nie takze zachecajac do po-
glebiania swojej wrazliwosci i rozwijajgc kulture osobistq w sferze wytwdrczej, mistrz
petni funkcje wychowawcze (Goérniewicz 2017, s. 10).

M. Dudzikowa, pedagog, profesor nauk humanistycznych oraz nauczyciel aka-
demicki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu uzywala (przedsta-
wionego juz wczesniej w tym tekscie) okreslenia obdarzanie obopoélne!!, ktére
doskonale opisuje wspoéizaleznosé, dzieki ktérej mistrz i uczen stanowia wza-
jemnie Zrédlo inspiracji i nieustannego rozwoju. W jej wyniku rodzi sig tez glgboka
przyjazn miedzy mistrzem a uczniem, motywowana przeswiadczeniem o potrzebie wza-
jemnego kontaktu i wsparcia, rownoczesnie jednak dajgca przestrzeti do budowania samo-
dzielnosci i nabierania poczucia kompetencji (Zakrzewska-Oledzka, Markowska-Ma-
nista 2019, s. 237). O geograficznych mistrzach oraz o mozliwos$ci poznawania
ich warsztatu badawczego M.Z. Pulinowa napisata: Na poczqtku tej uroczystej lekcji
geografii pragng ztozyd wyrazy wdzigcznosci moim wielkim mistrzom z dwdch klasycznych
szkdt geograficznych na pétnocnym przedpolu tuku karpackiego: krakowskiej i lwowskiej:
prof. Janowi Flisowi, prof. Marii Dobrowolskiej oraz prof. Alfredowi Jahnowi. Przywotuje
tez pamiec tworcow tych szkot — Eugeniusza Romera i Ludomira Sawickiego. U wszystkich
tych mistrzow zachwycit mnie jasny dyskurs i przejrzysty warsztat badawczy (Pulinowa
2008).

Coraz czeéciej zwraca sie rowniez uwage na fakt, ze ten model oddzialywania
i wyzej przedstawione relacje mistrz — uczen, niegdy$ obecne na uniwersytetach,
dzisiaj wyraZnie zanikaja. Ksztalcenie studentéw odbywa sie niejednokrotnie ma-
sowo, kontakt z nimi przybiera niekiedy forme e-mailowa lub poprzez zajecia
on-line, zacheca sie wykladowcow do stosowania e-learningu, kolokwia i egzami-
ny przeprowadzane sa czesto w formie testéw (Strelau 2016) itp. Coraz czesSciej
mozna spotkac¢ sie z pogladem, ze zadaniem wyktadowcy uniwersyteckiego nie
jest zwracanie uwagi na pewne oczywiste niegdys i respektowane bez zastrzezen

10 Tekst pochodzi z rekopisu otrzymanego od prof. M.Z. Pulinowej; zamieszczony on tez
zostal w artykule J. Angiel i E. Szkurat (2008).

I Obdarzanie obopdlne jest okresleniem, ktérego uzywata prof. Maria Dudzikowa do
opisania relacji miedzy uczestnikami Letniej Szkoly Mlodych Pedagogéw przy Komi-
tecie Nauk Pedagogicznych PAN.
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zasady dobrego wychowania (savoir-vivre) (Gentile 2018'%; Kostera, Rosiak
2005). Obecnie w wychowaniu mlodego czlowieka brakuje na ogét bezposrednie-
go kontaktu z mistrzem, ktéry by mu towarzyszyt w drodze komplementarnego
rozwoju. Jedna z przyczyn jest technizacja w dzialaniu, utylitarne kreowanie mysli,
waskie i wyspecjalizowane patrzenie na nauke, nawet bez szczegdlnego jej zrozumienia,
byle przyniosta korzysci. Niestety, co podkresla T. Gadacz, réwnoczesnie brakuje ukierun-
kowania zycia na refleksje i rozwdj duchowy. Zycie wspdtczesne ma byc natychmiastowq
realizacjq pragnien. Nieobecna jest w nim cnota cierpliwosci i trudu. Jest to problem, ktdry
dotyka dorostych i mlodziezy. Zatem postarajmy sig zrozumiec, jak mocno odeszlismy od
prawdziwego procesu wychowawczego, od pracy nad sobg, od obecnosci mistrza. Ponosimy
konsekwencje odejscia od relacji uczeti — mistrz w procesie wychowawczym (Hibner 2013,
s. 60). Zwraca sie tez czesto uwage na kryzys warto$ci (m.in. Duma 2020), w tym
szczegdlnie dotykajacy Europe Zachodnia. Twierdzi sig, ze im bardziej i szybciej
spoleczenstwa sie bogaca, tym ubozsze staje sie ich zycie duchowe (Mastalski
2015). W tym kontekscie zasadne jest stawianie pytania, jakie zadat prof. J. Stre-
lau ,,Czy minetla juz era mistrzéw?” i préba szukania na nie odpowiedzi na uni-
wersytetach, jak tez odnajdywania tam (jeszcze?) mistrzéw — pytania o ich droge,
wyznaczane cele, sens dzialania i wartosci, jakimi Zyja.

Nauczyciele szkolni czujg sie niejednokrotnie osamotnieni, przepracowani,
sfrustrowani wobec ogromu zadan na nich naktadanych; sg tez czasem zagu-
bieni wobec czestych zmian w o$wiacie, reform szkolnictwa. Szczegélnie wtedy
potrzebujg wsparcia we wspodlnocie innych nauczycieli — kolegéw (ktérzy przeby-
waja podobna droge), a takze kogos, kto pomoze im nie tylko przej$¢ przez ten
trudny czas, ale zacheci, zmobilizuje réwniez do dalszego rozwoju. Poszukujg
oni (i oczekuja) kogos, przy kim bedg sie czuli bezpiecznie, rozumiani, autono-
miczni, ale tez inspirowani do wysitku. Wysitkiem tym jest dalsza twoércza praca,
wiasny rozwdj, w tym poszukiwanie etosu. I tu dochodzi do glosu etyka: Wtashie
etyka ze swym gleboko idgcym apelem chce zmieniac ludzkie sposoby bycia. Wzywa ona
cztowieka, by odkryl, co jest jego etosem, i by to, co odkryt, uczynit wlasnym sposobem
bycia. Odkryc swdj etos znaczy w jakiejs mierze przestac powielac stereotypy. A przestacé
powielac stereotypy znaczy zdobyc sig na tworczosc. Chodzqc wtasnymi sciezkami, czto-
wiek buduje swdj etos. Co nie znaczy, ze hastem etosu jest oryginalnosc. Sq ,,sposoby bycia,
ktdre pozwalajg ludziom na ciggle zmiany postaw i sq sposoby bycia, ktére na cos podob-
nego nie pozwalajq. Odnosimy wrazenie, ze jakby sposdb bycia byt w nas czyms trwalszym
niz postawa, czyms bardziej Zrédtowym, miejscem, gdzie postawy tworzq sig i obumierajq.
Postawy przemijajq, ale sposdb bycia pozostaje (Tischner 1997, s. 96). Mistrz ujawnia
swdj sposéb bycia, poglady, swoje credo, wlasne postawy zyciowe, a takze sze-
roko pojety warsztat pracy. Jednoczesnie zacheca ucznidow do ,wyplyniecia na
glebie” w celu poszukiwan wartosci, odkrywania wtasnych celéow zyciowych i re-
fleksji nad mozliwo$ciami i sposobami ich osiggania. Mistrz prowadzi ze swoimi
uczniami dialog, a nie wyklad. Méwit o tym do nauczycieli Jan Pawetl 1T w Lowi-
czu 4 czerwca 1999: Podjeliscie sig wielkiego zadania przekazywania wiedzy. Stoicie

12 Patrz takze Zrédta: http://eeia.samorzad.p.lodz.pl/index.php/files/large/
d2a5b0bf9ce045d.
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przed trudnym i powaznym wyzwaniem. Mtodzi was potrzebujq. Oni szukajq wzorcow,
ktdre bytyby dla nich punktem odniesienia. Oczekujq odpowiedzi na wiele zasadniczych
pytani, jakie nurtujq ich umysty i serca, a nade wszystko domagajq sig od was przyktadu
zycia. (...) Pomagajcie im budowac fundamenty pod ich przyszle zycie (VII Pielgrzym-
ka... 1999, s. 195). Przywolajmy tez, cytowane juz wczesniej przez nas slowa pa-
pieza, ale teraz — w innym juz odniesieniu: Miody czlowiek jest wrazliwy na prawde,
sprawiedliwos¢, pigkno, na inne wartosci duchowe. Mtody cztowiek pragnie odnalez( siebie
samego, dlatego szuka, czasem burzliwie szuka, prawdziwych wartosci i ceni tych ludzi,
ktdrzy ich nauczajq i wedtug nich zyjq (Jan Pawel II, Wioctawek 1991). Dlatego za-
wsze bedg potrzebni tacy ludzie - jako ci, ktérzy Zyja takimi warto$ciami.

Nauczyciele nauczycieli geografii, czy tez mistrzowie, przekazuja nastepne-
mu pokoleniu idee, przesiania, ktére niejednokrotnie odziedziczyli od poprzed-
nikéw — swoich mistrzéw. Oto przyklad jednego z nich. Stawiam pytania, ktdre sq
zadaniem dla moich mlodszych kolegow, badaczy pogranicza przyroda — cztowiek. W ich
rece przekazuje losy mojej malej, wlasnej, prywatnej mysli geograficznej, ktdrej zaczqtek
otrzymatam w spadku od wielkich mistrzéw. Pamigtajcie mlodzi przyjaciele, ze geografia
to pigkna nauka, syntetyzujaca wiedzg o planecie Ziemi; planecie, ktéra dawno, dawno
temu przyjela goscinnie cztowieka — istote rozumng, posiadajgcq wolg i umiejetnosc czy-
nienia refleksji (Pulinowa 2008).

Misja mistrza jest nie tylko ujawnianie uczniom wlasnego warsztatu pracy
(stosowanych narzedzi, metod, technik), ale takze warstw, z ktérych sktada sie
ten warsztat — zaczynajac od najprostszych, a konczac na finezyjnych i skompli-
kowanych. Chodzi tez o u§wiadomienie r6znych, komplementarnych ptaszczyzn
rozwoju: intelektualnego, emocjonalnego i duchowego — w tym wlasnego $wiata
warto$ci i ich hierarchii (Tischner 1984, Angiel 1996b). Mozna by¢ wybitnym
naukowcem, badaczem i autorytetem w jakiejs dziedzinie, ale nie by¢ mistrzem
dla innych. W przypadku mistrza nieodzowne jest co$, co okresli¢ mozna umie-
jetnoscig i radoscig wspdlnego z uczniami wedrowania ku wyznaczonym celom
i warto$ciom oraz oddzialywania rozumianego jako dobre promieniowanie. Bycia
dla nich darem - przykiadem, $wiadectwem i wsparciem w drodze rozwoju — in-
spiracjg i szansa.

Dobrze jest samemu szukac i odnalez¢ swego mistrza (i Mistrza), ktéry bedzie
$wiatlem w mrokach dzisiejszego $wiata, nadzieja i kompasem w chaosie oraz le-
kach. Takiego, ktéry wymaga, a jednocze$nie raduje si¢ z postepéw, odkry¢ i suk-
cesOw ucznia. Idzie z uczniem (niekoniecznie przed nim), a uczen wie i czuje, ze
jest rozumiany, akceptowany i milowany.
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NAUCZYCIEL GEOGRAFII - KREATYWNY
SPRAWCA CZY BIERNY ODTWORCA?

Aktywno$¢ nauczyciela na polu edukacji geograficznej, jego zaangazowanie
W prace z uczniami oraz rozwijanie pedagogicznego profesjonalizmu (Golebniak,
Zamorska 2014) w istocie dotyczg kwestii sprawstwa, okreslanego przez J. Bru-
nera jako zdolnos¢ do zainicjowania oraz ukoficzenia czynnosci (Bruner 2010, s. 58).
Stanowi ono $wiadectwo wykonania czynnosci poprzedzajacych dziatanie, czyli
najpierw zastanowienie si¢ nad nim, nastepnie dokonanie wyboru opcji najlepszej
badZ najbardziej stusznej, po czym podjecie decyzji. Inicjujgca je refleksyjnosé
jest opisywana jako skionnos¢ lub zdolno$¢ do analizowania uzyskiwanych do-
$wiadczen poprzez uruchamianie takich aktywnosci mentalnych, jak: planowa-
nie, ¢wiczenie, zastanawianie sie, decydowanie, przezywanie na nowo, nadawa-
nie priorytetow, wyobrazanie sobie, wyjasnianie, szacowanie kosztow dzialania
(Hejnicka-Bezwinska 2008, Archer 2013). Refleksyjnos¢ nie ma charakteru per-
manentnego, pojawia si¢ natomiast w momencie zablokowania dziatan rutyno-
wych przez sytuacje trudne, ktére przyktadowo wymagaja wyboru wartosci lub
rekonstrukgji dotychczasowej wiedzy (Arends 1994, s. 46). Pozyskane dzieki nim
nowe dane lub wiedza zostaja wigczone do juz zdobytych struktur poznawczych,
tworzac nowe powigzania wiedzy z dzialaniem, zmieniajace si¢ pod jej wplywem.
Ostatecznie triada: refleksyjno$¢ — decyzyjnosé — sprawczos¢ pozwalaja jednostce
dziatajacej doswiadczy¢ siebie jako czlowieka — refleksyjnego, sprawcy zdolnego
zarzadzaé nie tylko wlasng osobg w ramach samodoskonalenia sie (sprawstwo
wewnetrzne), ale tez oddzialywa¢ na otaczajacy $wiat (sprawstwo zewnetrzne).
W kontekscie powyzszej definicji pojawia si¢ pytanie o sprawstwo nauczycieli
geografii i dzialania podejmowane na jego rzecz.

USTALENIA METODOLOGICZNE

W ramach rozpoznania tak postawionego problemu postanowiono wytoni¢ obli-
cza sprawczo$ci'® z danych przedstawionych w wybranych artykutach ,Prac Ko-
misji Edukacji Geograficznej PTG” opublikowanych w latach 2011-2020. Jako

3 Pojecia sprawstwa i sprawczosci w niniejszym opracowaniu, podobnie jak w literatu-
rze przedmiotu, stosuje si¢ zamiennie.
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metode przydatng w ich studiowaniu obrano analize danych zastanych, czy-
li takich, ktdrych cel powstania nie byl nigdy celem badawczym, a mimo to korzystajq
z nich rézni badacze (Swiderek 2013, s. 33). W ich kwerendzie przydatna okazata
sie technika pracy z tekstem stosowana w fenomenografii, gdyz — podobnie jak
w tym podejsciu badawczym — pozwolila ona na odkrycie kategorii opisujacych
przejawy nauczycielskiego sprawstwa.

Praca nad tekstami objela trzy etapy: (1) redukcje polegajaca na wyodrebnieniu
fragmentéw bedacych opisami sprawstwa; (2) pogrupowanie ich albo ze wzgle-
du na tresci najbardziej wzgledem siebie kontrastowe, albo najbardziej podobne
i utworzenie w ten sposéb kategorii odpowiadajacych domenie opisywanego zja-
wiska - jednorodnej pod wzgledem znaczenia nadawanego sprawstwu (Jurgiel
20009, Jurgiel-Aleksander 2016); (3) sformutowanie wnioskéw (Miles, Huberman
2000, Peridkyld 2009, Urbaniak-Zajac 2016). Zastosowane w analizie podejscie
B. Chyrowicz (2013) nazywa ,,od dotu do goéry”, co oznacza, ze nie rozpoczyna
sie jej od ogdlnych regutl, lecz przeciwnie — skupia uwage na spolecznej praktyce,
ktéra prowadzi do sformulowania wnioskéw uwzgledniajacych kontekst zdarzen
znacznie szerszy niz mialoby to miejsce w formalnej dedukcji. Rozpatrywanie
zdarzen w powigzaniu z towarzyszacym im kontekstem nie tylko lepiej odda-
je ich zlozono$¢, ale tez staje si¢ impulsem do wprowadzenia zmian. Cytowane
fragmenty tekstow wyrdzniono kursywa, a ich Zrédta umieszczono w bibliografii.

ODMIANY SPRAWSTWA NAUCZYCIELI GEOGRAFII.
ANALIZA DANYCH ZASTANYCH

Analiza tekséw opublikowanych we wszystkich numerach , Prac Komisji Eduka-
cji Geograficznej PTG” (dalej nazywanych: Pracami KEG) ujawnia zréznicowanie
edukacyjnych dzialan nauczycieli ze wzgledu na status ontyczny, pozwalajacy na
konceptualizacje wiedzy o sposobach doswiadczania wtasnego sprawstwa i siebie
samych jako sprawcéw: (1) potencjalnych, (2) realnie dzialajacych, (3) biernych.

Nauczyciel geografii — sprawca potencjalny

W pracy dydaktycznej przed nauczycielem rozpo$ciera sie przestrzen mozliwo-
$ci i wyzwan, powinnosci i obowigzkéw wywodzacych sie z dwu roztacznych
LSwiatéw zycia”: wewnetrznych przezy¢ oraz zorientowanych opozycyjnie wo-
bec nich stymulatoréw ,,z zewnatrz”, spoza jego osoby (Habermas 1999). Poten-
cjalna refleksja rozpatrywana jako proces wewnetrzny moze przyjmowaé forme
mentalnego dialogu nauczyciela z soba samym, w ramach ktérego dokonuje on
subiektywnych ocen, osadéw lub formutuje opinie odnoszone do kryterium su-
mienia. Kierujac myslenie w glab wlasnej §wiadomosci, ma mozliwo$¢ odkrywa-
nia aktualnego horyzontu ,Ja” oraz zdolnosci do oddolnego kreowania wtasne-
go $wiata zycia — osobistego i zawodowego (Chrost 2017, Chudy 2006), ktérego
owoce w przyszlosci (blizszej badz dalszej) przyjma forme podejmowanych przez
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niego dziatan (Chrost 2017, Kwasnica 2003). W Pracach KEG charakterystyka
nauczyciela potencjalnie refleksyjnego ukazuje go jako czlowieka poszukujace-
go, dazacego do poznania otaczajgcego swiata lub wypracowania wiasnego stylu, (...)
[ktoérym] kieruje chec osiggnigcia, zdobycia, odnalezienia, odkrycia czegos. Inspirowana
jest zaréwno wewnetrznymi impulsami poznawczymi, jak i zewngtrznymi dzialaniami,
wydarzeniami, zjawiskami czy procesami przyrodniczymi (Piotrowska 2020, s. 133).
Ewentualne niebezpieczenstwo ograniczenia refleksji do wlasnego $wiata zycia
zostaje usuniete dzieki réwnowazeniu jej z refleksja w horyzoncie bytu (Chudy
2006) rozpatrywanym na styku osoby nauczyciela i otoczenia do$wiadczanego
w skali od mikro - najblizszej przestrzeni, po makro — w wymiarze globalnym.
Tym samym w codziennej pracy nauczyciela moze pojawi¢ si¢ dialektyka reflek-
syjno$ci wewnetrznej z zewnetrzna, ich wzajemne przenikanie sie, prowadzace
do budowania przez niego dydaktycznej autonomii, ale w relacji do $rodowiska
(spotecznego, gospodarczego, kulturowego itd.) (Archer 2013). Autorzy tekstow
zamieszczonych w Pracach KEG dostrzegaja potencjal oddolnego decydowania
przez nauczycieli o przebiegu ksztalcenia, ale i tez nie pomijaja w nich dialektyki
nauczycielskiego ,,Ja” ze §wiatem zewnetrznym, przyktadowo reprezentowanym
przez podstawe programowa. Pokazuja, Ze z jednej strony stwarza ona warun-
ki do podejmowania okreslonych tresci nie narzucajqc ich, ale zarazem, z drugiej
strony, jej realizacja wymaga od nauczyciela zwrdcenia uwagi na ucznia, uwaznosci,
wrazliwosci, odejscia od stereotypow, refleksyjnosci (Sadon-Osowiecka 2018, s. 81).

Szerokie spektrum mozliwego dzialania stawia nauczyciela geografii przed
wyborem réznych scenariuszy pracy z uczniami i wlasnej roli w kazdym z nich.
Potencjalnos¢ jej kreacji rozcigga si¢ miedzy byciem pedagogiem poszukujacym:
organizujacym warunki uczenia sie, refleksyjnym praktykiem i architektem wie-
dzy ucznia, a bezkrytycznym wykonawca odgérnych polecen. Wielo§¢ odmian
jego sprawstwa odzwierciedla przywolana w Pracach KEG my$l W.A. Warda: Sta-
by nauczyciel — opowiada. Dobry nauczyciel — wyjasnia. Bardzo dobry nauczyciel — demon-
struje. Genialny nauczyciel — inspiruje (za: Piotrowska 2020, s. 133). Potencjalno$¢
dziatania moze dotyczy¢, np. zmiany metod ksztalcenia, ta jednak, jak stwierdza
autorka opracowania, jest uzalezniona od takich czynnikéw, jak: indywidualne pre-
ferencje nauczyciela, specyfika szkoty i klasy, zasobnos¢ zaplecza dydaktycznego pracowni
geograficznej 1 in. (Dzieciol-Kurczoba 2020, s. 72). Decyzja, czy dane dzialanie
ostatecznie zostanie podjete, czy odrzucone z powodu realnych badZ domniema-
nych uwarunkowan, podkresla wpisane w sprawstwo prawdopodobienistwo jego
zaistnienia, a nastepnie przeksztalcania go w realng prace z uczniami. Jednak,
jak wynika z tekstow pomieszczonych w Pracach KEG, ta praca jest realizowana
w réznych zakresach, implikowanych zréznicowanymi przyczynami.

Nauczyciel - sprawca realnie dzialajacy

W obrebie tej kategorii, ze wzgledu na odmienne ontycznie usytuowanie prze-
stanek do dziatania, opierajac sie na analizowanych artykutach opublikowanych
w Pracach KEG, mozna wyrdznié: (A) nauczyciela — sprawce kreatywnego oraz
(B) nauczyciela — poddajacego si¢ kierowaniu.
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Nauczyciel - sprawca kreatywny

Nauczyciel przedstawiany w tej podkategorii oddolnie inicjuje dziatania podejmo-

wane w ramach edukacji geograficznej, czynigc to:

- indywidualnie - w ramach sprawstwa podmiotowego, w dalszej czesci tekstu
bedzie on nazywany sprawcg autonomicznym;

- zespolowo - poprzez sprawstwo wspolnotowe, dalej opisany jako nauczyciel —
czlonek ksztalcenia zespotowego.

Nauczyciel — sprawca autonomiczny

Sprawstwo nauczyciela — autonomicznego podmiotu - cechuje indywidualna
zdolno$¢ i gotowos¢ do kreatywnosci w ksztalceniu geograficznym. Trafnie od-
daja ja stowa W. Mysliwskiego przywolane w jednym z tekstow: Najcigzej jest ru-
szy¢. Nie dojs¢, ale ruszyc. Dac ten pierwszy krok. Bo ten pierwszy krok nie jest krokiem
ndg, lecz serca. To serce najpierw rusza, a dopiero nogi za nim zaczynajq is¢. A na to
nie tylko trzeba sily, ale i przeznaczenia, zeby przemdc serce i powiedziec: to ruszam

(za: Angiel 2020, s. 124). Opisuja one nauczyciela-sprawce, po pierwsze, jako

samostanowigcy podmiot zorientowany na ustawiczny samorozwdj, nieustajacy

w refleksyjnosci nad sobg samym, wlasnq hierarchiq wartosci, powotaniem oraz wspiera-

niem uczniow w odnajdywaniu w sobie najwyzszych wartosci (Szkurlat, Hibszer 2019,

s. 13). Po drugie, jako profesjonaliste wcigz rozwijajacego wlasne kompetencje

m.in. w zakresie prowadzenia badan wiasnych (Przybylska 2016), jako wspiera-

jacego uczniéw doradce i mentora, budzacego ich motywacje wewnetrzna, wiare

w siebie i wlasne mozliwosci, zdolnego zaciekawi¢ i zainspirowaé do dziatania

(Dacy-Ignatiuk i in. 2020). Cenna okazuje si¢ takze umiejetno$¢é pozostawienia

uczniowi decyzji o wyborze najkorzystniejszej dla niego drogi i tempa uczenia sie

(Dacy-Ignatiuk i in. 2020, s. 31), stymulowania jego aktywnosci (Dacy-Ignatiuk

iin. 2020, s. 12), jak réwniez dawania $wiadectwa wtasna postawg otwartosci wo-

bec uczqcych sig i sSwiata (Angiel 2020, s. 118), bycia niekrytykanckim partnerem

gotowym do dyskusji (Ratajczak-Szczerba 2016).

Na lekcjach geografii sprawstwo podmiotowe przejawia si¢ w niestandardo-
wym ksztalceniu geograficznym, obejmujacym m.in.:

— sluchanie oraz obserwowanie opowiesci miejsc, odkrywanie ich swoistosci (Angiel
2019, s. 37), ich odpominanie, spoglgdanie na krajobraz okiem i sercem (Angiel
2019, s. 38);

— geopoetyke: podréze sladami ksiqzek, miejskie gry literackie, tworzenie map i prze-
wodnikéw literackich (Rybicka 2019, s. 51);

- wlaczanie do ksztalcenia geograficznego wybranych dziet sztuki z gatunku
malarstwa krajobrazowego (Piotrowska 2020);

— dzielenie si¢ przemysleniami o ¢wiczeniach (pracy) terenowych (fieldwork) (Rataj-
czak-Szczerba 2016, s. 214).

Nauczyciel — autonomiczny sprawca, otwarty na wyzwania (Ratajczak-Szczer-
ba 2016, s. 218), odpowiedzialny za wszelkie przejawy autonomicznego spraw-
stwa dydaktycznego (Groenwald 2016), siegajacy po koncepcje teoretyczne (Sa-
don-Osowiecka 2011) — jest opisywany nie tylko w kategoriach pedagogicznego
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idealu, lecz réwniez osoby realnie istniejacej, ktéra samostanowi o edukacji geo-
graficznej prowadzonej w swojej klasie, szkole i Srodowisku. To pasjonat, ktérego
jednak - jak wynika z tekstéw — nie spotyka si¢ nazbyt czesto.

Nauczyciel jako czlonek zespolowego ksztalceniu

Istotng cecha opisywanego w jednym z rozdzialéw w Pracach KEG dzialania ze-

spotowego jest zainicjowanie go, a nastepnie zrealizowanie przez zespol, ktoéry

w ramach sprawstwa wspolnotowego wychodzi poza ustalone schematy ksztat-

cenia, poza obowigzujgce normy spoleczne i oswiatowe. Z analizowanych opraco-

wan wynika, ze w budowaniu ztozonej z ucznidéw i nauczycieli wspélnoty uczg-
cych sie (Groenwald 2019) istotna role odgrywaja:

- zaangazowanie w dzialania w sferze publicznej, przejawiajgce si¢ w aktyw-
noéci w organizacjach pozarzadowych i ruchach spotecznych nie tylko z racji pa-
sji, ale tez zdobytego przygotowania merytorycznego (Pirég 2011, Osuch 2012);

— dostrzeganie spojnosci (braku konfliktu) z zalozeniami podstawy progra-
mowej takich dzialan edukacyjnych, jak wyprawy i obozy naukowe, organizowa-
ne wspolnie z uczniami (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014);

— zdolno$¢ czerpania z ofert osrodkéw edukacji nieformalnej, np. centréw na-
uki, instytucji kultury, festiwali naukowych i wielu innych (Podgoérski, Cha-
rzynski 2014);

— interakcje migdzy uczestnikami procesu ksztatcenia (Cichon, Piotrowska 2017,
s. 121);

— wsparcie ze strony dyrekcji szkoly, wladz i spolecznosci lokalnej (Zarychta 2018,
s. 208-209);

— otwartos¢ ze strony instytutéw naukowych i przedsigbiorstw przemystowych (Zarych-
ta 2018, s. 214).

Autorzy analizowanych prac przyznaja zarazem, ze ostatecznie wszystko za-
lezy od kreatywnosci nauczycieli, ktérych tak opisuja: W tej szkole istnieje grupa
nauczycieli — zapaleticow, ktdrzy nie zwazajgc na obwarowania biurokratyczne i inne
przeszkody, starajq sig realizowac podstawe programowq w sposéb empiryczny (...). Na-
lezy nadmieni¢, ze nie byloby takich mozliwosci, gdyby nie pozytywne nastawienie do in-
nowacji dyrekcji szkoly (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014, s. 195). Zbiorowe sprawstwo
umozliwia wlaczenie do edukacji geograficznej takich dziatan, jak:

- realizacje autorskiego miedzyprzedmiotowego programu ksztalcenia przy
wspolpracy nauczycieli historii, jezyka polskiego, matematyki, geografii, fi-
zyki, chemii, biologii, w ktérym przewidziano m.in. 1-3 dni obligatoryjnych
zaje¢ terenowych: wycieczek geograficznych, sciezek dydaktycznych, warsztatow te-
renowych (Zatorski 2018, s. 209);

— stosowanie nowych metod: edukatorium, metody projektu, jigsaw, stwarzaja-
cych uczniom i nauczycielowi przestrzeti wspdtpracy przy dazeniu do wspélnego
celu, pracy w grupie, odejscia od rywalizacji (Dacy-Ignatiuk i in. 2020, s. 32-36);

- tworzenie szkolnego ogrodu odzwierciedlajacego krajobraz kulturowy przez
wspdlnotg uczniow i nauczycieli przyrody, geografii, biologii (Dacy-Ignatiuk i in.
2020, s. 39);
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- wytyczenie geograficznej $ciezki dydaktycznej; projekt opracowany przez stu-
dentéw zostat zweryfikowany podczas zajeé terenowych z udziatem uczniéw
lokalnej szkoly, po czym przekazany do zaopiniowania lokalnym wtadzom samo-
rzadowym, finansujacym go (Abramowicz 2018, s. 221);

— organizowanie wycieczek krajoznawczo-dydaktycznych jako formy realizacji podsta-
wy programowej (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014, s. 195).

Znamienne, ze wszystkie opisane w Pracach KEG przejawy sprawczosci zbio-
rowej dotycza gtéwnie zaje¢ w terenie, podczas ktérych — dostownie i w przeno-
$ni - znikaja mury ograniczajace kreatywnos¢ studentéw, nauczycieli, uczniéw,
innych cztonkéw szkolnej spolecznosci oraz instytucji (Abramowicz 2019).
W otwartej przestrzeni dzialania odkrywaja wartosci jednoczace ich w zbioro-
wym sprawstwie, jak: wspolodpowiedzialno$¢ za proces ksztalcenia (Sypniewski
2018) badz jego prospektywna orientacja (Abramowicz 2018).

Nauczyciel jako sprawca kierowany (z zewnatrz)

W publikacjach zamieszczonych w Pracach KEG podejmowane sa réwniez kwe-
stie przeszkdd czy wrecz barier ograniczajacych kreatywnos§é nauczycieli geo-
grafii. Ich pochodzenie jest opisywane dwojako: po pierwsze, jako wyplywajaca
z wewnetrznego przeswiadczenia potrzeba zachowania bardzo duzej ostroznosci
w samodzielnym dzialaniu i podejmowanie go dopiero po uzyskaniu aprobaty
znaczacych innych, np. nauczycieli z dtuzszym stazem pracy w zawodzie lub dy-
rekgji szkoly. Takie pozytywne zaopiniowanie planowanej innowacji, badz znie-
checenie do niej, z jednej strony chroni przed potencjalnym popelnieniem btedu,
ale z drugiej strony paralizuje przed choc¢by prébq podjqcia dziatan odbiegajacych
od tradycyjne] dommaql nauczania nad uczeniem si¢ czy poszukiwania jak najlep-
szych rozwigzati metodycznych, przynoszqcych efekty edukacyjne i wychowawcze (Tracz,
Puzyna 2017, s. 155). Decyzja o rezygnacji z dzialania zostaje powzigta najpierw
na poziomie mentalnym, dlatego do jego podjecia w ogdle nie dochodzi, o czym
mozna wnioskowa¢ na podstawie opisu sytuacji przedstawionej w jednym z tek-
stéw: Niekiedy nauczyciele w imig Zle pojetej troski o wyniki nauczania rezygnujq z wyj-
scia z uczniami w teren. Taka forma zajec zajmuje bowiem wigcej czasu, moze sprawic
klopoty z dyscypling lub powodowac dekoncentracje uczniow. Nie nalezy wyolbrzymiaé
tych trudnosci (Tracz, Puzyna 2017, s. 153). Mimo stusznego spostrzezenia auto-
réw opracowania o relatywnym charakterze potencjalnych przeszkdd, logika nie-
moznosci okazuje si¢ dla nauczycieli nie do przezwyciezenia. Do takiego wniosku
sklania jedno z opublikowanych w Pracach KEG doniesienn badawczych, zgodnie
z ktérym najwigkszy problem stanowi zmiana myslenia nauczyciela. To nauczyciel musi
SWYjSCE z pudetka” przyzwyczajen i rutyny i zaczqc szukad alternatywnych drdg dochodze-
nia do wiedzy, wykorzystujgcych zmiany zachodzqce w otoczeniu. Zmiana myslenia do-
rostych o roli szkoly pociggnie za sobg zmiang u uczniow (Adamczewska 2020, s. 42).
Jako drugie Zrédlo obaw zniechecajacych nauczycieli do kreatywnosci moz-
na wskazaé zewnetrzne, stanowione poza nim regulacje o§wiatowe, wymagania
spoleczne, ktérych spelnienie przedktadaja ponad inne argumenty. Zalicza sie
do nich m.in.: (a) redukcje aspiracji zawodowych i ograniczanie ich do awansu
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zawodowego w zamian za calozyciowy rozwéj w zawodzie; (b) podporzadkowa-

nie wyplywajace z troski o zachowanie wiasnego miejsca pracy (Osuch 2018, s. 92);

(c) uwiklanie edukacji geograficznej w egzaminy szkolne. Do takiej konstatacji

sklaniajg opracowania, w ktoérych rozpatrywana jest ta problematyka. Wynika

z nich, ze refleksyjno$¢ nauczycieli geografii bywa ograniczana do aprobaty szcze-

gotowo opisanych wymagati programowych, [poniewaz] pomagaja im one dos¢ dokladnie

przewidzie¢ skladowe egzaminéw i zaplanowac prace z uczniami. Niestety, sytuacja ta
ma rdwniez wiele niekorzystnych nastepstw, takich jak: uczenie ,pod egzaminy”, unifor-
mizacje dziatari edukacyjnych, brak twdrczego zaangazowania nauczycieli w tworzenie
wlasnej wizji ksztalcenia, brak uwzgledniania lokalnych warunkdw, powielanie gotowych
wzorcw itp. (Szkurtat i in. 2018, s. 15-16). Niewykluczone, zdaniem autoréw jed-
nego z opracowan, ze ksztalcenie zawezone do materiatu sprawdzanego metoda
testowa moze w konsekwencji prowadzi¢ do odhumanizowania procesu edukacji

(Szkurtat i in. 2018, s. 20). Wtedy tez, czego dowodza badania R. Zarychty, do-

chodzi do odwrdcenia kolejnosci w realizacji oficjalnej strategii edukacji, zgod-

nie z ktéra winna ona przebiega¢ w porzadku: (1) od analizy podstawy progra-
mowej, (2) programu nauczania, (3) podrecznikéw, po (4) dobér zbiordéw zadan

i (56) przeglad arkuszy egzaminacyjnych, na rzecz jego lustrzanego odbicia, czyli

zapoznania si¢ arkuszami egzaminacyjnymi i prowadzenia nauczania opartego

na nich, a dopiero na koncu na poréwnanie ich z wytycznymi podstawy progra-

mowej (Zarychta 2018, s. 187).

Konsekwencja refleksyjnosci ograniczonej do samokontrolowania zgodnosci
dzialania z wytycznymi zewnetrznymi jest:

- ugruntowanie dziatan rutynowych wynikajace z prze§wiadczenia, iz sa one bez-
pieczne, co ttumaczy sie m.in. tym, Ze takze sami nauczyciele czgsto przy wprowa-
dzaniu szybkich i gruntownych zmian nie czujq sig komfortowo (Osuch 2018, s. 92);

- podtrzymanie stabilnosci nauczycielskiego $wiata zycia, jego pewnosci nieza-
skakujacej niespodziankami, (czasem) trudnymi do pokonania przeszkodami;

- zamkniecie w tradycji swojego mikro$wiata, np. poprzez ksztalcenie trans-
misyjne; jego wybdr umozliwia zachowanie ciaglosci edukacji geograficznej
w formie niezmienianej od lat, co wobec dynamicznych przemian §wiata wo-
kol czyni takg edukacje anachroniczna.

Z tych publikacji zamieszczonych w Pracach KEG, w ktérych opisano przy-
padki niepoglebionej refleksyjnosci nauczyciela, wynika, ze jego dzialanie zostaje
podjete w odpowiedzi na zewnetrzne zalecenia, indywidualnie interpretowane
jako obowiazek prowadzenia ksztalcenia w mys$l podstawy programowej i innych
rozporzadzen o$wiatowych lub powielania warsztatu dydaktycznego zaobserwo-
wanego w czasach, gdy sam byl uczniem albo tez jako dgzenie do sprostania wy-
maganiom spotecznym. Odejécie od stereotypu nauczyciela, ktéry zostat wynie-
siony z czaséw wlasnego uczenia sie, okazuje sie trudne zwlaszcza dla pedagogow
o krotkim stazu pracy. Wraz z dos§wiadczaniem z ich strony niepewnosci w pro-
wadzonym dziataniu dydaktycznym pojawia si¢ potrzeba potwierdzania przez
inne znaczace osoby (np. dyrektora, kolegi o dtuzszym stazu) stusznosci podej-
mowanych w tym zakresie decyzji, ich aprobaty lub pochwal. Przez M. Archer
rozpatrywana tu kategoria sprawstwa kierowanego (z zewnatrz) jest okreslana
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mianem sprawstwa pierwotnego ,grzecznych dzieci”, gdyz podobnie jak one,

obierajacy je nauczyciele w pracy zawodowej kierujg si¢ oczekiwaniami i wskaza-

niami oséb uznawanych za ,wazniejsze” od nich.

Wérod publikowanych w Pracach KEG analizach podstawy programowej nie-
ktore prowadzone sa w kontek$cie namystu nad refleksyjno$cia nauczyciela i per-
spektywa jej pogliebienia (lub pobudzenia). Pokazuja one, ze dokonane w tym
dokumencie zapisy:

— uzasadniajg potrzebg stosowania w edukacji geograficznej ksztalcenia poszukujgcego
oraz aktywnych form i metod poznania (Szkurtat 2020, s. 25);

— zachecajg do mozliwie najwigkszego zakresu samodzielnosci w ksztattowaniu procesu
edukacji geograficznej (Szkurlat i in. 2018, s. 13), zwlaszcza §wiadomosci pewnej
swobody w doborze tresci lekcji (Szkurlat i in. 2018, s. 15).

Ow zakres tzw. pewnej swobody nie jest wiec nieograniczony i moze by¢ przez
nauczycieli wykorzystany w réoznym zakresie, w tym ograniczony do minimum,
co wigze sie ze zgoda na bycie kierowanymi. Niewykluczone wiec, ze jako osoby
niesamodzielne w pracy dydaktycznej takiej samej uleglosci oczekujg ze strony
uczacych sie, co dostrzezono w pracy opisujacej przebieg zaje¢ na uczelni, re-
alizowanych w formie e-learningu. Wypowiadajacy sie nauczyciele prezentowali
dwojakiego rodzaju postawy wobec nich: nieliczni docenili te forme, ale gléwnie
spotkala si¢ ona z krytyka z powodu, jak twierdzili badani, utraty centralnej po-
zycji w procesie ksztalcenia, zmniejszenia kontroli nad studentem w trakcie rozwiqzy-
wania przez niego zadania (Kot 2015, s. 32) oraz niemozno$ci dyscyplinowania go
i przymuszania do uczenia si¢ (Kot 2015, s. 35). Warto w tym miejscu zaznaczy¢,
ze osobami doswiadczajacymi uczenia si¢ jako sprawstwa odgérnie ksztattowa-
nego i kontrolowanego byli studenci przygotowujacy si¢ do zawodu nauczyciela.

NAUCZYCIEL JAKO BIERNY I BEZRADNY UCZESTNIK
EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

Jako przyczyne nauczycielskiej biernosci wskazuje si¢ do§wiadczanie bezradnoéci
wobec sytuacji i zdarzen na tyle ztozonych, Zze mimo poszukiwania w myslach
jakiego$ rozwigzania, osoba nie znajduje go i z tego powodu nie podejmuje dzia-
tania. To prowadzi do wzmozonej dezorientacji i poczucia tzw. peknietej reflek-
syjnosci, ktérej zZrédlami moga by¢, np.:

- przypadkowe wydarzenie biograficzne albo przywotane z pamieci traumatycz-
ne wydarzenie z przeszlosci, ktére staje si¢ barierg paralizujaca dzialanie;

- propagowany (zwtlaszcza przez teorie ksztalcenia) imperatyw bycia pedago-
giem refleksyjnym implikujacy dazenie do monitorowania siebie, innych lu-
dzie (uczniéw, nauczycieli) i zachodzacych miedzy nimi relacji, niemozliwy
w praktyce do zrealizowania w sytuacji zewnetrznego nacisku na prowadzenie
dziatan rutynowych;

- zycie w spoleczenstwie informacyjnym, w ktérym — paradoksalnie — im silniej
jest zglobalizowana komunikacja, tym bardziej osoby czuja si¢ spolecznie od-
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izolowane. Podkre§la sie przy tym, ze w im wiekszym stopniu komunikacja

jest masowa, tym staje si¢ ona mniej ludzka, a im szersza, tym bardziej zaweza

do$wiadczanie drugiego cztowieka jako osoby. W efekcie wzmagajacy sie dy-
stans w relacjach przeklada si¢ na rezygnacje z szukania wsparcia w trudnych

sytuacjach u innych ludzi (Chrost 2018, Archer 2013);

— atrofia systeméw aksjonormatywnych; wzmaga ja lek przed utrata pracy wy-
obrazang jako skutek niekonwencjonalnego ksztalcenia, stad nauczyciel wy-
biera postepowanie zachowawcze.

Ta konstatacja pojawila si¢ po lekturze tekstéw opublikowanych w Pracach
KEG, ktoérych autorzy dostrzegaja m.in., jak ogromnym problemem wspdiczesnej, nie
tylko polskiej, szkoty stato sig uczenie ,, pod egzaminy”, a co gorsza — bardzo czgsto uczenie
Lpod testy”. (...) Wydaje sig, ze w polskim systemie egzaminacyjnym niedoceniany jest
wplyw koncepcji egzamindw, tresci i form zadar egzaminacyjnych na dobdr tresci, meto-
dy 1 formy pracy uczniow i nauczycieli, a w konsekwencji na jakos¢ i efekty ksztatcenia
(Szkurtat i in. 2018, s. 19-20). Wewnetrzne przeswiadczenie o obowigzku ksztat-
cenia ,,pod test” skutkuje zablokowaniem refleksyjnosci, a jego konsekwencja sta-
je sie sprawstwo zaniechane, najogdlniej oznaczajace powstrzymanie si¢ od dzia-
tania, ktére na podstawie formalnie spoczywajacych na nauczycielu zobowigzan
powinno mie¢ miejsce. W przypadku nauczycieli geografii ten rodzaj sprawstwa
tworzy obszerng kategorie analityczna charakteryzujaca pedagoga swiadomie re-
zygnujacego z dzialania na rzecz biernosci. Na jego portret kreslony na podstawie
tekstéow pomieszczonych w Pracach KEG sktadajg sie m.in.:

- nierealizowanie lub pozorowanie zaje¢ terenowych (Ratajczak-Szczerba
2016, Dzieciot-Kurczoba 2020) spowodowane: zbyt krétkim czasem trwania lek-
qji (tylko 45 minut) oraz troskg o bezpieczenstwo uczniéw w terenie (Dacy-Igna-
tiuk, Oleksik 2013). Autorzy opracowan podnoszacych ten problem stwierdzajg,
ze lekcje poza klasa: (a) stanowiq dla przecigtnego nauczyciela znaczqce wyzwanie, kto-
rego wigkszos¢ nie podejmuje z obawy przed przykrymi konsekwencjami (Dacy-Ignatiuk,
Oleksik 2013, s. 194); (b) bywaja postrzegane jako forma ucieczki od lekcji w szkole
(Koman 2015, s. 202);

- (nie)korzystanie z TIK (technologii informacyjno-komunikacyjnych) bedace
skutkiem decyzji: albo zgnorowac nowe technologle mformacy]no komumkacyjne
w praktyce szkolnej, albo pdjs¢ z duchem czasu i podjac sie wyzwania, zeby z nich
korzysta¢ (Samulowska, Wyka 2015, s. 102). Autorzy prac, podejmujac te kwe-
stie, sygnalizuja, ze sieganie po TIK na lekcjach geografii odbywa sie na pozio-
mie relatywnie niskim, a jeden z wypowiadajacych sie o niej jako najbardziej
prawdopodobng przyczyne niekorzystania z TIK wskazal blokade mentalng
okreslonej grupy nauczycieli. Stwierdza ponadto, iz znacznie mniejszg barierg
jest wyposazenie szkol w srodki dydaktyczne (Koman 2015);

— niepelne rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw. Ten wniosek zostal
odnotowany w jednym z rozdzialéw Prac KEG po zebraniu opinii nauczycieli
uczestniczacych w badaniu, w ktérym przedstawili przeszkody, z jakimi na co
dzien mierzg si¢ w ksztalceniu. Zaliczyli do nich trudnosci: (a) dydaktyczne, jak
przetadowana podstawa programowa, zbyt maly wymiar godzin, niedostatek
czasu na lekgeji; (b) organizacyjne, w tym zbyt liczne klasy, brak pracowni przed-
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miotowej lub jej niedoposazenie; (c) schematyzm pracy nauczyciela, brak lub

niedostatek jego wiedzy praktycznej i metodycznej, a takze obowigzek rozlicza-

nia sie z realizacji tematéw; (d) mata samodzielnoé¢ uczniéow (Barwinek 2020).

Do tej listy (w innym opracowaniu) dodawane jest niekorzystanie z literatury

obcojezycznej przez nauczycieli z powodu nieznajomosci jezyka (Osuch 2012);
- niepodejmowanie préb docierania do zagadnien przemilczanych lub margina-

lizowanych, okreslanych mianem geografii ciszy, w zwigzku z czym w niekté-

rych podrecznikach trwa ona niezakidcona mimo kolejnych reform oswiaty

(Swietek 2019);

- nieuczestniczenie nauczycieli w konsultacjach poprzedzajacych wprowadza-
nie zmian w podstawie programowej. Zdaniem autora analizujacego 6w pro-
blem, ta absencja jest spowodowana: (a) zbyt krétkim czasem wyznaczonym
na przedstawienie opinii, co sprawia, ze analiza i ocena proponowanych w tej
podstawie zmian jest bardzo powierzchowna; (b) koncentracja na zachowaniu
wlasnego miejsca pracy i wlasnym rozwoju zawodowym, (...) [nie za$ na] udzielaniu
szczegolowych opinii i sugestii w zakresie programu nauczania czy konkretnych, szcze-
gotowych tematow edukacji geograficznej; (c) niewielkim zainteresowaniem (lub
jego brakiem) podstawa programowa w momencie dyskusji nad szczegdtami
proponowanych rozwigzari (Osuch 2018, s. 92); (d) przeswiadczeniem o niesku-
tecznosci zgtaszania propozycji zmian programowych.

Z badan opublikowanych w Pracach KEG, zorientowanych m.in. na rozpozna-
wanie trudnos$ci do$wiadczanych przez nauczycieli geografii w pracy z uczniami,
wynika ponadto, ze przyczynami ograniczajgcymi ich sprawstwo sg: zmieniajace si¢
programy, zwlaszcza odnotowane w nich ograniczenia czasu realizacji celéw i tresci
ksztalcenia (Osuch 2018), jak réwniez niedoinwestowanie polskiej szkoty pod wzgledem
bazy materialnej (Osuch 2018, s. 100). Jeszcze inna przeszkoda okazuje si¢ brak do-
stepu do autorskich materiatéw dydaktycznych opracowywanych przez nauczycieli
akademickich (Szkurlat 2015), a takze malejaca liczba godzin dydaktycznych - ich
wymiar na przestrzeni lat jest sukcesywnie redukowany do minimum (Osuch 2018).

Reasumujac analize prac umozliwiajacych wytonienie kategorii sprawstwa
zaniechanego jako cechy charakteryzujacej typ nauczyciela bezradnego, mozna
zauwazy¢, ze przyczyny tej biernosci sg przez niego lokowane poza wlasng osobg
i opisywane jako réznorodne przeszkody stwarzane przez otoczenie (spoleczne,
prawo o$wiatowe, edukacyjng codziennos¢ itp.). Cho¢ opisywany w artykutach
nauczyciel z jednej strony postrzega je jako bariery blokujgce dydaktyczna aktyw-
no$¢, z drugiej strony przyznaje, ze samodzielnie i z wlasnej woli nie podejmuje
dziatan na rzecz wprowadzenia zmian w niesatysfakcjonujacym go i przez niego
realnie prowadzonym ksztalceniu geograficznym.

PODSUMOWANIE

Analiza tekstéw opublikowanych w Pracach KEG ukazuje zréznicowany wizeru-
nek powigzanego z refleksyjnoscia sprawstwa nauczycieli geografii, prowadzacego
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r6znymi drogami do profesjonalizacji praktyki ksztalcenia (Gotebniak 2014) oraz
wlasnego samorozwoju, dokonywanych albo dzieki sprawstwu inicjowanemu od-
dolnie (indywidualnie badz zespotowo), albo poza osoba pedagoga. W wymienio-
nym jako pierwszy przypadku nauczycielskie sprawstwo moze przyjmowac jedng
z dwu form: sprawstwa autonomicznego lub sprawstwa zbiorowego, przy czym
jako sprawca autonomiczny nauczyciel prezentuje si¢ jako podmiot prowadzacy
krytyczna autorefleksje, samodzielnie zarzadzajacy wlasng aktywnoscig umy-
stowa oraz rozwojem profesjonalnym i osobowym. Natomiast bedac czlonkiem
wspolnoty, np. szkolnej spolecznosci, aktywnie wspoélpracuje z innymi. Dzieki
decyzjom prowadzacym do sprawstwa indywidualnego-podmiotowego lub zbio-
rowego-wspoélnotowego: (a) przestrzen jego refleksji poszerza si¢ o zdolnos¢ wy-
obrazania sobie alternatywnych rozwigzan edukacyjnych; (b) on sam staje sie
architektem przestrzeni spolecznej, ktéra kreuje badz z wilasnej woli odtwarza
(Archer 2013); (c) edukacja geograficzna polegajaca na konstruowaniu wiedzy
w umysle przestaje by¢ modelem teoretycznym, ale nabiera wymiaru praktycz-
nych dzialan inicjowanych dzieki decyzjom nauczyciela.

Obok sprawstwa podejmowanego oddolnie, z tekstéw wylania si¢ takze jego
odmiana ksztaltowana przez systemowe rozwigzania kierujgce przebiegiem edu-
kacji geograficznej oraz aktywnoscia uczestniczacych w niej uczniéw i nauczycie-
li. Bierno$¢ w podporzadkowaniu sie im wyptywa, jak wynika z doniesien badaw-
czych opublikowanych w Pracach KEG, z: (a) poczucia niepewnosci nauczycieli,
ich niewystarczajacego zaufania do wtasnych zdolnosci do samodzielnego decy-
dowania o niektorych aspektach ksztalcenia; (b) leku przed podjeciem ryzyka,
jakie nieuchronnie wiaze si¢ z wprowadzaniem innowacji dydaktycznych; (c)
obawy przed niedostatecznym przygotowaniem uczniéw do egzaminu zewnetrz-
nego; (d) nieufnosci wobec innych oséb jakkolwiek powiazanych z edukacja geo-
graficzng, w tym takze wobec uczniéw. Budowana na tych przestankach reflek-
syjno$¢ nie ma mozliwoéci zaistnienia w pelni, stad jako sluszne podpowiada
podjecie wylacznie dziatan zgodnych z odgérnymi wytycznymi, co sprzyja zawe-
zeniu spektrum sprawstwa dydaktycznego do spelniania wymagan o$wiatowych
i odtwarzania edukacyjnych scenariuszy.

W niektdrych spoéréd analizowanych opracowan pojawialy sie wypowiedzi
$wiadczace o doznawaniu przez nauczycieli uczucia edukacyjnej bezradnosci,
ktéra z jednej strony chcieliby zmieni¢, ale z drugiej strony — nie umiejac tego
dokona¢, sa wobec niej bierni, co prowadzi do tzw. sprawstwa zaniechanego.
Trzeba jednak zaznaczy¢, ze wyodrebnione w niniejszym opracowaniu ,,mode-
lowe” odmiany sprawstwa: potencjalnego, autonomicznego, kierowanego badz
zaniechanego, w realnej pracy nauczyciela z uczniami przeplatajg sie, tworzac
zrdznicowane, dynamicznie zmieniajgce si¢ mozaiki dzialan przyczyniajacych sie
do do$wiadczania satysfakeji z wedrowania po $ciezkach edukacji geograficznej -
zardéwno tych juz istniejacych, jak i tych dopiero odkrywanych.



KSZTAETOWANIE POSTAW, PRZEKONAN
I WARTOSCI W EDUKACJI GEOGRAFICZNE]J,
CZYLI O CELACH WYCHOWAWCZYCH
GEOGRAFII

W Zasadach nauczania B. Nawroczynski (1957) zwrocil uwage na $cisty zwiazek
nauczania z wychowaniem, podkreslajac, iz podczas procesu ksztalcenia za-
chodzg zmiany nie tylko w umysle uczacego sie, ale rowniez w jego pogladach,
przekonaniach, zainteresowaniach, zamitowaniach, nastawieniach, aspiracjach,
emocjach oraz gotowosci do dzialania praktycznego. Oznacza to, iz w ksztalceniu
oprécz aspektu poznawczego, ktéry wigze sie z rozwojem intelektualnym czlo-
wieka, uwzgledniany jest tez aspekt emocjonalny, powiazany z rozwojem emo-
cjonalnym i wolicjonalnym. Wspomniany aspekt poznawczy dotyczy wiadomo-
$ci i umiejetnosci, za$ aspekt emocjonalny obejmuje uczucia, motywy, postawy
i wartosci, ktére mobilizuja wychowankéw do stosownych reakcji (Niemierko
2000). Wedtug M. Groenwald (2006) w ksztalceniu geograficznym aspekty te
sa komplementarne, bowiem sa ze soba mocno powigzane, nawzajem na siebie
oddzialuja, a w podejmowanych czynnosciach edukacyjnych powinny by¢ réw-
nowazone. Wielu badaczy podkresla, iz w edukacji geograficznej wciaz dominuje
rozwijanie sfery poznawczej uczacych si¢ kosztem wspierania rozwoju ich sfery
emocjonalnej (m.in. Groenwald 2006, Szkurtat i in. 2016, 2018). Ksztaltowanie
postaw, a czasami nawet przekonan uczniéw poprzez treici geograficzne jest nie
zawsze $wiadomie realizowane przez nauczycieli geografii. Ponadto, nauczyciele
geografii wlasnymi postawami, wyborami czy dzialaniami takze oddzialuja wy-
chowawczo na ucznidw, ksztattujac ich poglady. Wérdéd dyskutowanych proble-
moéw ksztalcenia geograficznego, wynikajacych z wyzwan wspolczesnego $wia-
ta, zagadnienie warto$ci na lekcjach geografii w szkole powinno znalez¢ wazne
miejsce.

Celem niniejszego opracowania jest refleksja nad ksztaltowaniem postaw
i przekonan — wplywania na system warto$ci uczniéw w edukacji geograficzne;j.
Nosi ona znamiona subiektywizmu i zawiera pewne uogoélnienia, a przedstawio-
ne tu oceny nalezy traktowac jako przyczynek do dyskusji nad rola geografii jako
przedmiotu szkolnego w ksztaltowaniu sfery emocjonalnej i duchowej uczniéw.
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IDEE PERSONALIZMU I HUMANIZMU
W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

Wspolczesna koncepcja ksztalcenia geograficznego osadza swoje zalozenia teore-
tyczne w ideach personalizmu i humanizmu, eksponujgc w procesie ksztalcenia
i wychowania rozwigzania dydaktyczne ukierunkowane na rozwdj intelektualny,
emocjonalny i duchowy ucznia (Pulinowa 1994b, Angiel 1996b, Szkurtat 2004b,
Rodzo$1in. 2008, Sadon-Osowiecka 2011b, Szkurtat i in. 2016, Szkurtat, Hibszer
2019).

Zardéwno w Zarysie koncepcji szkolnej edukacji geograficznej (Szkurlat i in. 2016),
jak tez zalozeniach ogélnych aktualnej podstawy programowej geografii (2017
i 2018) przyjeto podejscie humanistyczne, to jest orientacje filozoficzno-peda-
gogiczng zaktadajacg rozwijanie czlowieczenstwa w kazdym uczniu. Wiaze sie
ono bezposérednio z personalizmem, czyli takg perspektywa poznawczg, w ktdrej
centrum jest osoba (persona) oraz jej dobro i rozwéj. W personalistycznym ujeciu
procesu wychowania nadrzedny jest ustawiczny rozwdj osoby i temu podporzad-
kowane sa wszystkie cele i dziatania. Otwarcie na nieustanny rozwdj pozwala
mlodemu cziowiekowi na coraz pelniejsze do§wiadczanie i wyrazanie swojej isto-
ty jako osoby. Zycie czlowieka zawiera si¢ zasadniczo pomiedzy ,,sobg aktualnym”
a ,,sobg mozliwym” poprzez ciagte przekraczanie siebie — ustawiczne zwracanie
sie ku dobru i osiaganie coraz wyzszego stopnia uczestnictwa w nim (Adamski
2005). Poczatek rozwoju tkwi w dazeniu do doskonalenia siebie, zgodnie z pod-
stawowym prawem preferowania tego, co lepsze. W tym ujeciu edukacja oparta
jest na prawdzie o istocie czlowieczenstwa — ideale podkreslajacym doskonalenie
siebie réwniez poprzez stuzbe innym. Zgodnie z orientacjq filozoficzna wlasciwa
personalizmowi osoba jest to jednostkowy, indywidualny, substancjalny, ciele-
sno-duchowy podmiot zdolny dziata¢ w sposéb rozumny, dobrowolny, moralny
i spoleczny w celu harmonijnego wzbogacania siebie i innych (Olbrycht 2002).
W nurcie pedagogiki personalistycznej eksponuje si¢ osobe ludzka jako podmiot
zaangazowany w proces socjalizacji, ksztalcenia i wychowania. Afirmuje si¢ jego
godno$¢, rozumno$é, wolnoéé, zdolno$é do mitosci kazdej osoby, bowiem kazdy
podmiot osobowy ma w sobie walor niepowtarzalny i nadrzedny wobec wszyst-
kich warto$ci materialnych, ekonomicznych i spoteczno-politycznych (Nowak
2006). Idea personalizmu stara si¢ wyjasni¢ istote bycia czlowiekiem za pomocag
kategorii $cisle zwigzanych z tym, co prawdziwie ludzkie: z do§wiadczeniem, eg-
zystencja, relacjami, w ktérych jednostka zyje i dziala (Adamski 2005). Szcze-
goélna role w konstytuowaniu osoby odgrywa wolno$¢ i wybdr podstawowych
wartosci, wérdd ktérych prawda, dobro i piekno nadaja najwyzszy, metafizyczny
sens czlowiekowi jako osobie (Kiepas 1996).

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 zajmuja wartosci najwyzsze — prawda, dobro i piekno,
jest bardzo wymagajaca zaréwno dla nauczyciela, jak réwniez ucznia, ale moze
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i powinna sta¢ sie celem godnym wszelkich wysitkéw. Wérdd wielu warunkow
realizowania idei personalizmu wazna jest refleksja nauczyciela nad samym sobg,
wiasna hierarchig wartosci, powolaniem oraz wspieranie uczniéw w odnajdywa-
niu w sobie najwyzszych senséw. Sam bowiem rozwdj, doskonalenie osoby wy-
chowanka musi stanowi¢ jego dzielo, owoc jego wysitkéw — nalezy zacheci¢ go
zatem do przyjecia aktywnej postawy wobec kluczowych wartosci. Musi je tak
przepracowac, aby staly si¢ jego wlasnoscia, wzbogacily go wewnetrznie, uczynity
zdolnym do wyboru dobra i jego wspoéltworzenia, gdyz wychowanie personalistyczne
jest wychowaniem do wolnosci: do wolnosci wyboru dobra (Adamski 2005, s. 15).

Istotne zatem, aby w szkole uczen do$wiadczal podmiotowego traktowania.
Podmiotowo$¢ polega na aktywnym, celowym i $§wiadomym uczestniczeniu
w rzeczywistosci. Na tyle, na ile to racjonalne, uczacy si¢ powinni mie¢ moz-
liwo$¢ dokonywania wyboru, ksztaltowania wiasnej Sciezki rozwoju, bogacenia
osobowosci, rownoczesnie zyskujac Swiadomos¢ ponoszenia konsekwencji swo-
ich decyzji i przyjmowanych postaw. Jest bardzo istotne, aby zakres wolnosci
odpowiadal sferze odpowiedzialnosci. Wyznacznikiem podmiotowo$ci ucznia sa
wielostronne relacje: nauczyciel — uczen, rodzice — nauczyciel — uczen, dyrekcja
szkoly — nauczyciel. Kluczowe znaczenie w ksztattowaniu tych relacji ma tworze-
nie klimatu dialogu oraz wzajemnego szacunku ucznia i nauczyciela (Olbrycht
2022). Wiele zalezy od autorytetu nauczyciela, wynikajacego przede wszystkim
z jego zyciowej madrosci, wiedzy, doswiadczenia, zaangazowania i wysokich
standardéw moralnych.

Odzwierciedlenie wspomnianych powyzej idei dostrzegamy w Zarysie koncepcji
szkolnej edukacji geograficznej (Szkurlat i in. 2016) — dokumencie opracowanym
w ramach Komisji Edukacji Geograficznej PTG, ktéry stanowil istotny zaczyn
prac nad wizjg ksztalcenia geograficznego na réznych poziomach edukacji szkol-
nej przy okazji reformy systemu o$wiaty z 2017 r. Czytamy w nim m.in.: Wiasciwie
prowadzona edukacja geograficzna kreuje tez warunki powstawania (inspiruje powstawa-
nie) pozytywnych, emocjonalnych (i duchowych) wiezi ucznia z krajem ojczystym, z naj-
blizszym otoczeniem spolecznym i przyrodniczym (,malq ojczyzng”, wlasnym regionem),
w jakims stopniu z calg planetq Ziemiq. Jak zaden inny przedmiot, geografia stwarza
mozliwosci i korzysci plynqce z: tworzenia calosciowego obrazu swiata poprzez lgczenie
wiedzy o srodowisku przyrodniczym z wiedzq spoteczno-gospodarczq, tqczenia naukowej
racjonalnosci z refleksjq nad pigknem i harmoniq swiata przyrody; ksztattowania umiejet-
nosci interpretacji otaczajgcego nas srodowiska, zjawisk i proceséw oraz oceny dziatalno-
sci cztowieka w srodowisku przyrodniczym, poznawania i nauczania zagadnien bliskich
uczniowi, uczenia selekcji informacji i syntezy — lqczenia swiata przyrody i kultury oraz
sfery intelektu ze sferq emocjonalng i duchowgq — m.in. tworzenia pozytywnego obrazu
i wigzi ucznia z krajem ojczystym. Czyni to geografie, jako przedmiot szkolny, szczegdlnie
przydatng w procesie wychowawczym (Szkurtat i in. 2016, s. 18).

Sposrdd zagadnien o tresciach wychowawczych w aktualnej koncepcji ksztal-
cenia geograficznego ujmowane sa zagadnienia dotyczace m.in. rozumienia
wspolczesnego $wiata, uzyteczno$ci wiedzy w zyciu codziennym, ksztalcenia na
rzecz edukacji ekologicznej, ksztalcenia wielokulturowego, ksztaltowania posta-
wy patriotyzmu i poczucia tozsamosci. Wiedza geograficzna o Polsce oraz innych
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regionach i ich mieszkancach daje podstawy do ksztaltowania patriotyzmu i po-
czucia dumy z osiagnie¢ cywilizacyjnych Polski, jej réznorodnosci przyrodniczej,
wielowymiarowego dorobku kulturowego i ekonomicznego. Taka postawa w do-
bie ozywionych kontaktéw miedzyludzkich utatwia przezwyciezanie alienacji,
zagubienia i komplekséw, wyzwala poczucie wlasnej warto$ci, wzmacnia wspol-
note, sytuujac ja w szerszym globalnym kontekscie.

W innym miejscu tego opracowania czytamy: Wykorzystaniu waloréw eduka-
cyjno-wychowawczych (geografii) (...) sprzyjac powinny m.in. nastepujqce cele ogélne
ksztatcenia geograficznego: Uczyc sig geografii, aby byc¢ (rozwijac cechy osobowosci
decydujgce o cztowieczenstwie). Realizacja tego celu odbywa si¢ poprzez ksztal-
towanie réznych aspektow osobowosci, charakteru, poznawania siebie, wydobywanie
i rozwijanie zdolnosci, talentéw tkwigcych w uczniu; rozwijanie wrazliwosci na pigkno
przyrody, potrzebg zachowania tadu przestrzennego, poczucia estetyki, pomoc w odkrywa-
niu, pobudzaniu i wzmacnianiu potencjatu twdrczego ucznia, ¢wiczenie uwagi i pamigct
asocjacyjnej (a nie pamieci odtwdrczej), nabywanie umiejetnosci pozwalajgcych na roz-
wigzywanie probleméw zgodnie z uksztaltowanym systemem wartosci, w tym — opartym
na zasadach zréwnowazonego rozwoju (Szkurtat i in. 2016, s. 19).

Ksztaltowanie postaw i warto$ci w podstawie programowej
geografii

Odzwierciedleniem istniejacych koncepcji ksztalcenia geograficznego sg zapisy
podstawy programowe]j geografii. Zawarte w nich zalozenia dotyczace ksztal-
towania postaw i przekonan uczniéw odnalezé mozna zaréwno w preambule
(Wprowadzeniu) do podstawy programowej, jak tez w wymaganiach ogdlnych
- celach ksztalcenia (tab. 2) i wymaganiach szczegbétowych — tre$ciach nauczania
(tab. 3) na kazdym etapie edukacyjnym oraz w opisach warunkéw realizacji pod-
stawy programowe;j.

Tabela 2. Wybrane cele ksztalcenia - wymagania ogélne odnoszace sie do elementow
wychowawczych w Podstawie programowej geografii do szkoty podstawowej (2017) oraz Pod-
stawie programowej geografii do liceum i technikum (2018)

Geografia w szkole podstawowej
1. Rozpoznawanie swoich predyspozycji i talentéw oraz rozwijanie pasji i zaintereso-
wan geograficznych.
2. Laczenie racjonalnosci naukowej z refleksja nad pigknem i harmonig $wiata przyrody
oraz dziedzictwem kulturowym ludzko$ci.
3. Przyjmowanie postawy szacunku do $rodowiska przyrodniczego i kulturowego oraz
rozumienie potrzeby racjonalnego w nim gospodarowania.

4. Rozwijanie w sobie poczucia tozsamosci oraz wykazywanie postawy patriotycznej,
wspolnotowej i obywatelskie;j.

5. Ksztaltowanie poczucia dumy z piekna ojczystej przyrody i dorobku narodu (réznych
obiektéw dziedzictwa przyrodniczego i kulturowego wlasnego regionu i Polski, kra-
jobrazéw Polski, waloréw przyrodniczych, kulturowych, turystycznych oraz sukce-
s6w polskich przedsigbiorstw na arenie miedzynarodowej).
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. Ksztattowanie pozytywnych — emocjonalnych i duchowych - wiezi z najblizszym

otoczeniem, krajem ojczystym, a takze z calg planeta Ziemia.

. Rozwijanie zdolno$ci percepcji najblizszego otoczenia i miejsca rozumianego jako

,oswojona” najblizsza przestrzen, ktorej (uczen?) nadaje pozytywne znaczenia.

. Rozwijanie postawy wspdtodpowiedzialnosci za stan $rodowiska geograficznego,

ksztattowanie tadu przestrzennego oraz przyszlego rozwoju spoteczno-kulturowego
i gospodarczego matej ojczyzny, wlasnego regionu i Polski.

. Przetamywanie stereotypéw i ksztaltowanie postawy szacunku, zrozumienia, akcep-

tacji i poszanowania innych kultur przy jednoczesnym zachowaniu poczucia wartosci
dziedzictwa kulturowego wtasnego narodu i wlasnej tozsamosci.

Geografia w szkole ponadpodstawowej

Zakres podstawowy

. Rozwijanie zainteresowan geograficznych, budzenie ciekawosci §wiata

. Docenianie znaczenia wiedzy geograficznej w poznawaniu i ksztaltowaniu przestrze-

ni geograficzne;j.

. Dostrzeganie aplikacyjnego charakteru geografii.

. Podejmowanie refleksji nad picknem i harmonia $wiata przyrody, krajobrazéw

przyrodniczych i kulturowych oraz osiagnieciami cywilizacyjnymi ludzkosci.

. Rozumienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w $rodowisku geograficznym

zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju, ochrony elementéw dziedzictwa
przyrodniczego i kulturowego oraz konieczno$ci rekultywacji i rewitalizacji obsza-
réw zdegradowanych.

. Przyjmowanie postawy patriotycznej, wspoélnotowej i obywatelskie;j.

. Ksztaltowanie wigzi emocjonalnych z najblizszym otoczeniem, regionem oraz

krajem ojczystym.

. Ksztaltowanie postawy zrozumienia i szacunku dla tradycji, kultury i osiagnie¢ cy-

wilizacyjnych Polski, wlasnego regionu i spotecznosci lokalnej oraz dla ludzi innych
kultur i tradycji.

. Przetamywanie stereotypéw i ksztaltowanie postaw solidarnosci, szacunku i empatii

wobec Polakéw oraz przedstawicieli innych narodéw i spotecznoéci.

Zakres rozszerzony

. Rozwijanie dociekliwo$ci poznawczej, ukierunkowanej na poszukiwanie prawdy,

dobra i pigkna.

. Ksztaltowanie przekonania o uzytecznoéci edukacji geograficznej dla osobistego

rozwoju cztowieka oraz aktywnosci spoleczne;j.

. Rozumienie pozautylitarnych wartosci elementéw srodowiska geograficznego

i krajobrazow.

. Docenianie znaczenia débr kultury i zasobéw przyrody w zyciu czlowieka, rozumie-

nie konieczno$ci racjonalnego ich uzytkowania i ochrony.

. Rozwijanie poczucia odpowiedzialnosci za stan i jako$¢ srodowiska geograficznego,

ksztaltowanie tadu przestrzennego oraz przyszly rozwoéj spoteczno-kulturowy i go-
spodarczy wlasnego regionu, Polski i $wiata.

. Uwrazliwianie na warto$¢ i znaczenie cennych obiektéw przyrodniczych i kul-

turowych, nalezacych do dziedzictwa lokalnego, regionalnego, narodowego
i ponadnarodowego.
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7. Przekonanie o potrzebie odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym i oby-
watelskim na rzecz rozwoju lokalnego, regionalnego oraz Polski.

8. Rozumienie potrzeby tworzenia rownych szans w rozwoju spotecznym i gospodar-
czym dla réznych obszaréw w Polsce i na $wiecie oraz konieczno$ci stosowania
zasady pomocniczosci.

Tabela 3. Wybrane tresci nauczania — wymagania szczegblowe odnoszace sie do
elementéw wychowawczych w Podstawie programowej geografii do szkoty podstawowej
(2017) oraz Podstawie programowej geografii do liceum i technikum (2018)

Geografia w szkole podstawowej

Uczen:

- przyjmuje postawe szacunku wobec srodowiska przyrodniczego i kulturowego
Polski.

- przyjmuje postawe szacunku i zrozumienia innych kultur przy zachowaniu poczucia
wartosci dziedzictwa kulturowego wlasnego kraju.

- rozumie potrzebe ksztaltowania dobrych relacji Polski z jej sasiadami.

- przyjmuje postawe wspotodpowiedzialnosci za stan srodowiska przyrodniczego
Polski.

— jest $wiadomy tego, ze moze mie¢ w przyszlosci wplyw na rozwdj spoleczno-gospo-
darczy i kulturowy Polski.

- identyfikuje sie z mala ojczyzng i czuje si¢ wspdtodpowiedzialny za ksztattowanie
tadu przestrzennego i jej rozwdj.

- wykazuje postawy ciekawosci i poszanowania innych kultur i religii.

- przelamuje stereotypy w postrzeganiu Afryki.

Geografia w szkole ponadpodstawowej

Zakres podstawowy

Uczen:

- ksztaltuje wyobrazenie o ogromie i zlozonosci Wszechéwiata, obserwujac ciala
niebieskie na zdjeciach i mapach kosmosu, prowadzi obserwacje gwiazdozbioréw
nieba péinocnego, dostrzega pigkno i harmoni¢ wszech$wiata oraz Ziemi widzianej
z kosmosu.

- przedstawia piekno, potege oraz dynamike zmian zachodzacych w atmosferze,
wyjaénia przyczyny tych zmian, ukazuje ich zagrozenia i skutki w formie prezentacji
fotograficzno-opisowe;j.

- przyjmuje postawe wspélodpowiedzialnoéci za stan $rodowiska przyrodniczego
Ziemi.

- uzasadnia konieczno$¢ dzialan na rzecz ochrony $rodowiska przyrodniczego w Pol-
sce, okresla mozliwo$ci wlasnego zaangazowania w tym zakresie oraz przedstawia
rézne formy ochrony przyrody w Polsce i wlasnym regionie.

- prezentuje wartosci obiektéw stanowiacych dziedzictwo kulturowe Polski na przy-
kiadzie wybranego regionu lub szlaku turystycznego.




72 Wyzwania

Zakres rozszerzony
Uczen:

- rozumie istote identyfikowania zalezno$ci przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych
i czasowych miedzy elementami przestrzeni geograficznej, argumentowania, wnio-
skowania i formutowania twierdzen o prawidtowosciach.

- przyjmuje postawe wspdtodpowiedzialnosci za przysztos$é planety Ziemi.

- podaje argumenty przemawiajace za potrzeba zharmonizowania stylu budownictwa
z istniejacym krajobrazem przyrodniczym i kulturowym.

- dostrzega warto$¢ partycypacji spotecznej w dziataniach na rzecz rozwoju lokalnego
i regionalnego, w tym poprawy jakosci zycia.

- analizuje dane dotyczace regionalnego zréznicowania ubéstwa, formutuje i weryfiku-
je hipotezy dotyczace jego przyczyn, proponuje dziatania na rzecz ograniczania biedy
i wykluczenia spotecznego w Polsce oraz wykazuje znaczenie solidarnosci spotecznej
w rozwiazywaniu tego problemu.

- identyfikuje wspolczesne przyklady przesladowan na tle religijnym, w tym noszace
znamiona ludobojstwa.

- uzasadnia potrzebe przeciwdzialania dyskryminacji rasowej, ksenofobii i innym for-
mom nietolerancji na $wiecie oraz przedstawia przyktady wpltywu wykluczania grup
ludnosci na zycie spoteczne i gospodarcze panstw.

W preambule podstawy programowej geografii w szkole podstawowej mozna
przeczyta¢ m.in.: Wartos¢ edukacyjna geografii jako przedmiotu szkolnego wynika z in-
tegrowama wiedzy ucznia o srodowisku przyrodniczym z erdzq spoteczno-ekonomiczng
i humamstycznq Takie holistyczne i zarazem relacyjne ujecie sprzy]a wszechstronnemu
rozwojowi ucznia. Pomaga mu stworzyc calosciowy obraz swiata i kraju ojczystego, tqczy¢
refleksje nad pigknem i harmoniq swiata przyrody z racjonalnosciq naukowego pozna-
nia, rozwija¢ umiejgtnosci rozumienia funkcjonowania srodowiska geograficznego i oce-
ny dziatalnosci w nim czlowieka, ksztattowac pozytywny obraz Polski i wigzi zaréwno
z malq, jak i duzq o]czyznq (Rozporzadzenie MEN... 2017, s. 24). Nawigzanie do
ksztattowania postaw i przekonan dostrzec mozna nawet we fragmenc1e wstepu
odnoszacym sie¢ do zaje¢ prowadzonych w terenie, gdzie zapisano: zajecia [te]
powinny przyczyniac sig do zrozumienia sensu i warunkéw realizacji zasady zréwnowazo-
nego rozwoju, m.in. poprzez poznawanie przyktadéw racjonalnego gospodarowania, oce-
ny zamieszkiwanego srodowiska, poczucie odpowiedzialnosci za tworzenie tadu i pigkna
w miejscach swego zycia (Rozporzadzenie MEN... 2017, s. 24). O wychowawczej roli
geograficznych tresci we wprowadzeniu do podstawy programowej $wiadcza tez
nastepujace zapisy: Tresci geograficzne stwarzajq doskonalq okazje do prowadzenia edu-
kacji patriotycznej. Istotne jest w niej odniesienie do roznych skali przestrzennych (dom,
miejscowosc, region, kraj) i czasowych (przesztos¢, terazniejszos¢, przysztosc). Wazne za-
danie geografii szkolnej ksztattujgcej postawy patriotyczne i poczucie dumy z bycia Pola-
kiem powinno by¢ realizowane za pomocq dzialan dydaktycznych stuzqcych zdobyciu rze-
telnej wiedzy na temat dziedzictwa przyrodniczego i kulturowego Polski oraz jej miejsca
w Europie i Swiecie. Ugruntowana swiadomosc wlasnej wartosci i korzeni oraz tozsamos¢
terytorialna, ksztaltowana w procesie poznawania geografii wlasnego regionu oraz kra-
ju ojczystego, stanowi we wspélczesnym swiecie fundament rozumienia innych narodéw
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i kultur bez obawy o utrate wlasnej tozsamosci (Rozporzadzenie MEN... 2017, s. 24).
Dopetnieniem zapiséw akcentujacych wychowawcze walory geografii jest tre$é
preambuly do podstawy programowej dla szkét ponadpodstawowych, ktérej
dluzszy fragment warto takze przytoczy¢: Nowa podstawa programowa tworzy ramy
do zdobywania wiedzy przydatnej w zyciu codziennym, ksztaltowania szeregu umiejet-
nosci oraz pozytywnych postaw ucznia w odniesieniu do wlasnego kraju i srodowiska,
w ktorym zyje. (...) Kolejnym waznym zalozeniem podstawy programowej jest wykorzy-
stanie walorow wychowawczych geografii. Dobdr tresci w podstawie programowej sprzyja
migdzy innymi ksztaltowaniu takich postaw, jak: rozumienie potrzeby racjonalnego gospo-
darowania w srodowisku geograficznym zgodnie z zasadami zrdwnowazonego rozwoju,
uwrazliwianie na wartos¢ i znaczenie cennych obiektéw przyrodniczych i kulturowych, na-
lezgcych do dziedzictwa lokalnego, regionalnego, narodowego, ponadnarodowego. Ksztat-
towane powinny by¢ takze postawy solidarnosci spolecznej, szacunku i empatii wobec
przedstawicieli innych naroddw i grup etnicznych, przyjmowania postawy patriotycznej,
wspdlnotowej 1 obywatelskiej, rozumienie pozautylitarnych wartosci wybranych elemen-
tow srodowiska przyrodniczego i kulturowego oraz rozwijanie dociekliwosci poznawczej,
ukierunkowanej na poszukiwanie prawdy, dobra i pigkna (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r., s. 15).

Przywolane zapisy podstawy programowej geografii, zaréowno z wymagan
ogdlnych i z wymagan szczegblowych, jak tez fragmenty jej preambuly, $wiad-
cza o istotnej roli, jakg sprawom wychowawczym nadajg jej autorzy. Podkreslane
wartosci wpisuja si¢ w potrzeby wspdlczesnego $wiata, a ich realizacja na lek-
cjach geografii moze pomdc w przygotowaniu mlodego pokolenia Polakéw do
zycia w zréznicowanym $wiecie. Szczegblnie nalezy zauwazy¢, iz w podstawie
programowej geografii wyeksponowane zostato podej$cie humanistyczne pod-
kreslajace przede wszystkim aspekty odkrywania i rozumienia przez czlowieka
Srodowiska jego zycia. Takie zapisy s zbiezne z aktualnymi ideami edukacji geo-
graficznej oraz koncepcjami ksztalcenia opracowanymi przez dydaktykéw tego
przedmiotu. Zdaniem autoréw podstawy programowej, zapisy odnoszace si¢ do
zagadnienn wychowawczych nie tylko sa mozliwe do realizacji w ramach szkolnej
edukacji geograficznej, ale wrecz sa konieczne do osiggniecia celéw ksztalcenia
geograficznego.

KSZTAETOWANIE POSTAW I WARTOSCI POPRZEZ TRESCI
GEOGRAFICZNE W OPINII STUDENTOW GEOGRAFII

Obecne koncepcje geografii szkolnej nawigzuja do bogatego dorobku polskich
dydaktykéw geografii oraz tradycji mysli pedagogicznych. Rézne sg tego prze-
jawy w ksztalceniu geograficznym, w tym takze w podejéciu do realizacji celow
wychowawczych edukacji geograficznej. Nalezy zauwazy¢, iz w Polsce od lat 90.
XX w. w praktyce szkolnej, zwlaszcza w szkole podstawowej, ponownie wzrasta
zainteresowanie koncepcjami ruchu pedagogicznego, ktéry pojawil sie¢ w Europie
na przetomie XIX i XX w., zwanego Nowym Wychowaniem. Jego gléwnym celem
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bylo odnowienie szkoty poprzez ukierunkowanie procesu ksztaltcenia i wychowa-
nia ,bardziej na ucznia” poprzez dzialania metodyczne nauczyciela odwolujace si¢
do natury dziecka i uwzgledniajgce jego potrzeby, a odrzucajace rutyne i rygoryzm
(Miksza, Latacz 2004). Takze wielu nauczycieli geografii wprowadzito do procesu
nauczania tego przedmiotu metody C. Freineta, R. Steinera oraz M. Montessori
- przedstawicieli wspomnianej szkoly pedagogicznej. Jednym z powodéw tego za-
interesowania jest zmiana paradygmatu ksztalcenia polegajaca na eksponowaniu
podmiotowosci ucznia w procesie ksztalcenia, co wymusza wieksze dostosowa-
nie jego organizacji do indywidualnych potrzeb uczacego sie.

Koncepcja nauczania Marii Montessori (1871-1950) istnieje od ponad 100
lat, jednak w polskim ksztalceniu geograficznym jej zalozenia sa stosunkowo
malo poznane i upowszechnione. W okresie migdzywojennym (1918-1939) m.in.
M. Polaczkéwna (1925, 1929) zwrécita uwage na mozliwo$ci wykorzystania ist-
niejacych twoérczych rozwigzan dydaktycznych wypracowanych jeszcze za cza-
sow Komisji Edukacji Narodowej w tworzeniu plandéw nauczania geografii oraz
uwzgledniania nowych trendéw pedagogicznych i geograficznych w doborze
tresci nauczania w szkole Sredniej ogdlnoksztalcacej. Na podstawie dotychcza-
sowych studiéw mozna wnioskowaé, ze nieliczni metodycy nauczania geografii
i nauczyciele odwotywali sie do zalozen nowych nurtéw pedagogicznych, eks-
ponujac warto$ci humanistyczne i uwzgledniajac potrzeby rozwojowe ucznia.
Warty odnotowania jest wkiad zjazdéw Polskich Nauczycieli Geografii (zwlasz-
cza zjazdu odbytego 1928 r. w Poznaniu), podczas ktérych akademicy i prakty-
cy (nauczyciele) dyskutowali m.in. idee rozumowego nauczania geografii, pobu-
dzania aktywnosci poznawczej i emocjonalnej uczniéw oraz prezentowano nowe
pomoce dydaktyczne (Szkurtat 2008). Efektem tych dziatan bylo wprowadzenie
do praktyki szkolnej wycieczek geograficznych, lekcji w terenie, tworzenie pra-
cowni geograficznej oraz stosowanie planu daltonskiego na lekcjach geografii,
ktorego twoércg byta H. Parkhurst (1928) (Wozniowski 1929, Wuttke 1963, 1965,
Bibliografia... 1976, Michalczyk 1999, Piskorz, Tracz 2016, Guz 2000). Wybitny
metodyk i nauczyciel geografii G. Wuttke - autor modelowej koncepcji pracowni
geograficznej — rozpowszechnil w praktyce szkolnej indukcyjny porzadek poste-
powania jako droge do poznawania przez ucznia najblizszego otoczenia poprzez
obserwacje obiektéw i zjawisk, a nastepnie wyprowadzanie wnioskéw i uogélnien
(Michalczyk 1990, Angiel 2016a). Rozwdj szkolnych koét krajoznawstwa, w kto-
re zaangazowali si¢ nauczyciele geografii, stworzyt warunki do integracji wie-
dzy przyrodniczej, geograficznej i historycznej o miejscu zamieszkania, regionie
i ojczyznie (Szkurfat 2008). Niestety, powojenne programy ksztalcenia poprzez
analityczne ujecie materialu, w ktérym kazdy przedmiot stanowil odrebng ca-
tos¢, bez dbatosci o przenikanie sie wiedzy interdyscyplinarnej, w istotny sposoéb
ograniczal podmiotowe podejscie do ucznia (Pulinowa 1994b).

Wspdlczesna zmieniajaca si¢ wciaz edukacja geograficzna w polskiej szkole
jest z jednej strony z pewnoscia efektem nakladania si¢ elementéw réznych kon-
cepcji ksztalcenia, zaréwno dobrych wzorcéw, jak i, niestety, niedobrych przy-
zwyczajen, a takze wyzwan wspodlczesnosci. Z drugiej strony mocno akcentowa-
na jest w niej potrzeba ksztaltowania réznych praktycznych umiejetnosci oraz
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kompetencji przydatnych w codziennym zyciu i funkcjonowaniu w spoleczen-
stwie doby naukowo-technicznej (Rozporzadzenie MEN... 2008, 2017, 2018).
W tym kontekscie interesujace moze by¢ poszukanie odpowiedzi na pytanie o re-
alizacje w szkole celéw wychowawczych oraz ksztaltowanie postaw i wartosci
poprzez tresci geograficzne, skierowane do studentéw geografii specjalnosci na-
uczycielskiej, a wiec osob, ktére z jednej strony sg absolwentami szkét zobowia-
zanych do realizacji zalozen wychowawczych geografii w mysl przedstawionych
powyzej idei, z drugiej strony - ci mtodzi ludzie przygotowuja si¢ do pracy w cha-
rakterze nauczycieli geografii. Studenci na zajeciach z dydaktyki geografii, majac
mozliwos¢ pisemnego wypowiedzenia si¢ na ten temat, podzielili si¢ refleksjami
przytoczonymi ponize;j.
Wychowawczy aspekt nauczania geografii stanowi niezwykle wazne ogniwo w procesie edu-
kacji mtodego pokolenia. Nauczyciele powinni miec na uwadze, iz w duzej mierze to od nich
zalezy, jak bedzie wygladata przysztos¢ spoleczeristwa. Sposdb, w jaki zostanie uksztatto-
wany system moralny, wartosci oraz poglady mlodziezy bedzie sig szczegélnie uwidacznial,
gdy pokolenia te wejdg w doroste zycie i bedq istotnie ksztattowaly sytuacje swoich spole-
czeristw. Nauczyciele powinni podchodzi¢ do wychowania uczniow z ogromng rozwagq,
gdyz ich poczynania majg duzy wplyw na to, w jakim spoteczenistwie bedq zy¢ w przysztosci
(studentka X, II rok MU).

Swiadomos¢ nauczycieli na temat wagi, jakq niesie ze sobg aspekt wychowawczy edukacji
geograficznej, jest zwykle skqpa. Wspdtczesnie wielu nauczycieli szkdt ponadpodstawowych
nastawionych jest na scistq — niemal mechaniczng — realizacje materiatu szkolnego, przy-
gotowanie uczniow do sprawdziandw, kartkowek czy egzaminu maturalnego. Taka posta-
wa prowadzi czesto do zatracenia celow wychowawczych, ktdre powinny by¢ ksztattowane
w uczniach podczas edukacji. Nauczyciele intensywnie skupiajqcy sig jedynie na przekazy-
waniu wiedzy naukowej mogq zaniedba¢ wychowawcze aspekty edukacji geograficznej, kto-
re odejdq na drugi plan w starciu z wiedzq ,niezbedng” do ukoniczenia szkoty (...) Mozna
by¢ nauczycielem wybitnie przekazujgcym wiedze merytoryczng, doskonale wyjasniajgcym
material edukacyjnym, a polec w roli wychowawcy (studentka X, I rok MU).

Pewnego rodzaju przeszkodeg w wykonywaniu dzialati na rzecz wychowawczych celow edu-
kacji moze stanowic szeroko spopularyzowany dostep do mass medidw, social mediéw i no-
womowa. Elementy te majq takze istotny wplyw na ksztaltowanie pogladow i wartosci
miodych ludzi. Sztukq jest, gdy nauczyciel potrafi przebic sig przez bodzce kierowane ze
wszystkich stron w strong mlodziezy (student X, II rok MU).

Ksztattowanie postaw, przekonan oraz wartosci w przypadku przedmiotu, jakim jest geo-
grafia, powinno opierac sig zarowno na wiedzy powszechnej, jak i na najnowszych odkry-
ciach geograficznych, ktdre mogg zaburza¢ dotychczas wypracowang wiedzg. (...) Obecnie
mamy do czynienia w przestrzeni cyfrowej z wieloma niezweryfikowanymi nagtowkami
— informacjami ze swiata, ktdrych nadrzednym zadaniem jest przyciggnigcie uwagi oraz
wywolanie skrajnych emocji (...). Nieprawdziwe lub czesciowo nieprawdziwe wiadomo-
sci, ktdre posiadajq charakter sensacyjny, majqcy na celu osiggnigcie korzysci finansowych
i przykucie naszej uwagi nierzadko odnoszq sig do tematow z lekcji geografii, ktdre powin-
nismy umie¢ w prosty sposob skonfrontowac. Niestety, szkola nie uczy nas, jak radzic sobie
z natlokiem fake newsdw, w efekcie czego stajemy sig bardziej podatni na takie informacje
(studentka X, I rok MU).
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W celu ksztaltowania wartosci w oparciu o rzetelne Zrédla naukowe dobrym pomystem
wydaje sig przeprowadzanie raz na jakis czas tzw. debaty oksfordzkiej, w ktdrej to ucznio-
wie przy pomocy zdobytej wiedzy oraz wspomagajqc sie internetem probujq przedstawiac
argumenty za lub przeciw danemu zagadnieniu. W takim projekcie istotnq role musiatby
sprawowac nauczyciel, ktéry weryfikowalby oraz przedstawial, w jaki sposdb wyszukiwac
wiarygodne wiadomosci/informacji z sieci. Przy utrzymaniu konkretnych zasad rzqdzgcych
takq debatq wsrdd uczniéw powinno wytwarzac sig wigksze zaangazowanie, a co w polg-
czeniu z odpowiednim wyszukiwaniem wiadomosci powinno stworzy¢ dobre podwaliny pod
ksztaltowanie mlodego czlowieka, ktdry bedzie potrafil skonfrontowac sie z niepewnymi
informacjami z zewnaqtrz oraz w odpowiedni sposob budowac wlasne przekonania o otacza-
jacym go swiecie (studentka X, II rok MU).

Lekcje geografii to idealny czas i miejsce na ksztattowanie postaw, przekonar i wartosci,
ktdre pozwola uczniom szkdt srednich lepiej odnalez¢ sig w dorostym zyciu i srodowisku.
Zajecia z geografii rozwijajq dociekliwos¢ poznawczq, ukierunkowang na poszukiwanie
prawdy, pigkna i dobra. Uczniowie poprzez tresci geograficzne nauczq sig m.in. jak dbacd
o srodowisko, szanowac ludzi z réznych zakqtkéw swiata czy przyjmowac postawe patrio-
tyczng i obywatelskq. Zostang takze uwrazliwieni na wartos¢ i znaczenie cennych obiektow
przyrodniczych i kulturowych, nalezgcych do dziedzictwa lokalnego, regionalnego, narodo-
wego (studentka X, II rok MU).

Poprzez zajecia terenowe uwrazliwia sig mtodego czlowieka na przyrodg, krajobraz, ekolo-
gie i ksztaltuje postawy dbania o srodowisko. Nauczyciel geografii powinien aktywizowac
swoich uczniéw 1 uczestniczy¢ z nimi w takich akcjach, jak: sprzqtanie swiata, sadzenie
drzew czy dokarmianie lesnych zwierzqt. Jak najwigcej lekcji powinno prowadzic sig w te-
renie (studentka X, II rok lic.).

Pracujac z dziecmi i mlodziezq jako wychowawca kolonijny i animator czasu wolnego,
wyjezdzam podczas wakacji w rézne strony Polski. Zawsze, kiedy przeprowadzam swojq
czg$¢ zajec, przemycam do programu «cos geograficznego». Przygotowuje quizy, gry i rebusy
dotyczqce miejscowosci, w ktdrej jestesmy i opowiadam historig, sama sig¢ wezesniej przy-
gotowujqc. Wierzg 1 widzg, ze poznawanie miejsc, ktdre zwiedzamy, pozwala mtodziezy
doceni¢ i szanowac srodowisko, zwracac uwage na krajobraz i jego przeksztalcenia. Zawsze
rozmawiamy takze o ekologii, segregacji smieci i zanieczyszczaniu srodowiska. Na jed-
nym z wyjazddéw zrobilismy z uczestnikami mate sprzqtanie swiata i pozbieralismy smiect
w obszarze osrodka, w ktdrym sig zatrzymalismy. Bylam dumna z moich ucznidw, kiedy
podczas sprzqtania potepiali Smiecenie i pracowali z zaangazZowaniem. Uwazam, Ze takie
zajecia uwrazliwiajq uczniow na nature i srodowisko, a takze wplynag na uczniéw, ktérym
zdarzalo sig wyrzucac papierki w parku czy lesie. Na praktykach w szkole czgsto podczas
tematdw dotyczacych réznych krajéw pokazuje swoje zdjecia z podrézy, wyszukuje filmy,
aby jak najlepiej przyblizy¢ uczniom omawiane miejsce, tradycje, kulture i ludzi, ktdrzy tam
mieszkajq. Poprzez takie zajecia staram sig uswiadomic uczniom, jak wazny jest szacunek
do drugiego cztowieka. Na lekcjach dotyczacych krajobrazu, przyrody, rdznych zjawisk za-
bieram uczniow na krdtki spacer czy zajecia w najblizszej okolicy szkoty, aby pokazac im
walory tego miejsca. Wierze, ze takie zachowania pozwalajq uczniom na lepsze poznanie
swojego miejsca zamieszkania i pozwalajq sig z nim utozsamiac. Staram sig prowadzic zaje-
cia w taki sposdb, aby zarazi¢ uczniow swojq geograficzng pasjq i pokazac im, ze otaczajqgcy
nas swiat jest naprawde pigkny (studentka II rok lic.).

Uczniowie lubig réznych nauczycieli, ale zdecydowanie tych, ktdrzy tworzq milq atmosfere,
ktdrzy nie tylko uczq, ale takze wychowujq. Ktdrzy lubig to, co robig, i lubiq sig dzieli¢
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swojq wiedzq i pasjq, ktdrzy wymagajq od innych tego samego co od siebie (student X, II
rok lic).

Geografia jest przedmiotem, ktdry stawia przed nauczycielem ogromne zadania wychowaw-
cze. Nauczyciel musi przekazac wiadomosci, réwnoczesnie ksztattujgc wlasciwe postawy
u uczniéw. Aby wykonac to trudne zadanie, musi sam posiadac odpowiedniq i szerokq
wiedze, wyrobione nawyki i postawy, kochaé ojczyzng Nie jest to tatwe zadanie. Wymaga
przygotowama merytorycznego, metodycznego i niezwyktych cech osobowosciowych. Na-
uczyciel musi pamigtal, ze geografia wychowuje, a on jest wychowawcq (student II rok
lic.).

Biorgc pod uwage moje refleksje i doswiadczenia z perspektywy ucznia w szkole odczuwam
ogromny niedosyt zwiqzany z rozwojem wychowawczym na lekcjach geografii. (...) Obecnie
w wigkszym stopniu zwracam uwage np.: ha problemy dzikiej deweloperki poszerzajqcej
swoje wplywy na terenach naszego kraju, zalewajqcq nas z kazdej strony reklamoze, ktdra
czesto przystania otaczajqce nas walory kulturowe, czy betonoze, ktdra praktycznie catko-
wicie wyparta zieler z historycznych rynkéw miast. Z czasow szkolnych nie pamigtam, aby
mdj nauczyciel geografii w jakis sposob ksztattowatl moje podejscie do otaczajgcego srodowi-
ska przyrodniczego (student X, II rok lic.).

Z powyzszych wypowiedzi jednoznacznie wynika, ze studenci geografii — kan-
dydaci do zawodu nauczyciela tego przedmiotu, dostrzegaja walory wychowawcze
geografii. Sg w stanie wskaza¢ przyktady dobrych praktyk, ale tez braki w realiza-
cji celéw wychowawczych na lekcjach geografii prowadzonych przez nauczycieli.
Cechujaca te wypowiedzi réznorodnos¢ spojrzen na aspekty wychowawcze jest
z pewno$cia odzwierciedleniem odmiennych doswiadczen szkolnych, ale stwarza
tez szanse, iz ci przyszli nauczyciele, realizujac cele merytoryczne geografii, beda
w stanie wlaczy¢ do edukacji geograficznej zagadnienia dotyczace ksztaltowania
postaw i przekonan.

PODSUMOWANIE

W kontekscie przytoczonych powyzej wypowiedzi warto zastanowi¢ sie nad na-
stepujacymi pytaniami: Czy nauczyciele geografii sa $wiadomi mozliwosci, jakie
daje geografia w ksztattowaniu uczniowskich zachowan i postaw? Czy podejmuja
wyzwania zwigzane z ksztaltowaniem wartosci poprzez tresci geograficzne oma-
wiane na lekcjach w klasie i na zajeciach terenowych? Czy swoim zachowaniem
i wlasna postawa stanowia wzoér godny nasladowania przez miode pokolenie
Polakéw?

W sytuacji ostrych sporéw ideowych dotykajacych polska szkole — rozszerza-
jace sie coraz mocniej wéréod mlodziezy podejscie hedonistyczne oraz opacznie
rozumianej wolnoéci (bez odpowiedzialno$ci) — prawdopodobnie cze$¢ nauczy-
cieli geografii pomija aspekty wychowawcze tego przedmiotu, nie chcac by¢ po-
sadzonym o ,zaangazowanie polityczne” po ktérejkolwiek stronie. Cze$¢ kadry
nauczycielskiej prawdopodobnie prezentuje wlasne poglady jako te, ktére ,po-
winna” przyjmowaé mtodziez. Brak badan na ten temat nie pozwala przedstawi¢



78 Wyzwania

faktycznego stanu w szkotach. Podane przykiady bazuja wylacznie na jednostko-
wych relacjach studentéw z praktyk pedagogicznych i wspomnien z czaséw szkol-
nych. To z pewnoscia jedno z niezagospodarowanych pél w badaniach dotycza-
cych szkolnej edukacji geograficznej.

Przed kilkunastu laty, oceniajac przygotowanie nauczycieli do zadan reformo-
wanej polskiej szkoly, M.Z. Pulinowa, zaangazowana w realizacje celow geogra-
ficznej edukacji ekologicznej i regionalnej poprzez organizacje Dni Ziemi w So-
snowcu, napisata: W wypadku przyrodoznawstwa szkolnego podstawowym celem jest
nie tylko wiedza merytoryczna, jak to byto dotychczas. Tu chodzi o cos glegbszego, o ewo-
lucje postawy wspdlczesnego cztowieka wobec przyrody — z antropocentrycznej na blizszq
ujeciu catosciowemu (Pulinowa 2003, s. 101). Ta wypowiedZ z poczatku XXI w.
moze stanowié przestanie dla nauczycieli realizujacych cele wychowawcze na-
uczania geografii.



POZNAWANIE SWOJEJ MIEJSCOWOSCI
I WEASNEGO REGIONU - EDUKACJA
REGIONALNA JAKO WYZWANIE W EDUKACJI
GEOGRAFICZNE]

Wprowadzane zmiany systemu o$wiaty w Polsce (1999 i 2017 r.), potaczone z re-
formowaniem programéw ksztalcenia w kolejnych latach (1999, 2002, 2008,
2017, 2018), maja za zadanie m.in. przyblizy¢ uczniom wspdlczesny obraz swiata,
kierunki jego rozwoju i przygotowac ich jak najlepiej do funkcjonowania w nim.
Potencjal edukacji geograficznej jest w tym wzgledzie duzy. Dobrze wykorzysta-
ne walory poznawcze, ksztalcace, jak i wychowawcze geografii jako przedmiotu
szkolnego moga by¢ szansg na przygotowanie mtodych ludzi do odnalezienie sie
w dorostym zyciu, otaczajacej ich rzeczywistosci i odpowiedzialnego ksztattowa-
nia przez nich przyszlego obrazu $wiata. W aktualnej podstawie programowej
geografii dla szkoly ponadpodstawowej przyjeto, ze gléwnym jej celem jest pozna-
nie wlasnego kraju i swiata jako zintegrowanej calosci, w ktdrej zjawiska i procesy przy-
rodnicze oraz spoleczno-ekonomiczne sq ze sobq scisle powiqzane na zasadzie wzajemnych
uwarunkowari (Szkurtat i in. 2019a). W szkole podstawowej poznawanie §wiata
zaczyna si¢ oczywiscie od poznawania miejsca zamieszkania ucznia i jego najbliz-
szej okolicy. Nauczyciele, wprowadzajac uczniéw w Swiat zjawisk i proceséw geo-
graficznych, odwoluja sie do ich najblizszego otoczenia, do tego, z czym spotykaja
sie na co dzien, co znajg z autopsji. Poczynajac od szkoly podstawowej i kierujac
sie gtéwnymi zasadami ksztalcenia: zasadg elementarno$ci wiedzy, rdzeniowo-
$ci, wzajemnych powigzan, empirycznosci, odnosza si¢ do przestrzeni najblizszej
uczniowi — Srodowiska lokalnego i regionu (Batorowicz 1970, Pulinowa 1996). Ten
sposob ,uprawiania” geografii szkolnej ma szczegoélne znaczenie w ksztaltowaniu
emocjonalnych wiezi ucznia ze swoim miejscem zamieszkania i przektada sie na
rozbudzanie tozsamosci terytorialnej. Edukacja regionalna stanowi nieodzowny
element szkolnej geografii, ktéry w zaleznosci od panujacych trendéw, jest silniej
lub stabiej uwidoczniony w zapisach programowych. To z kolei przektada sie na
jej obecnos¢é w praktyce szkolnej. W aktualnej podstawie programowej geografii
tresciom regionalnym (obecnym zaréwno na poziomie szkoly podstawowej, jak
i ponadpodstawowej) przypisuje si¢ istotng role, o czym $wiadczg chocby takie
sformutowania: Ugruntowana swiadomosc wlasnej wartosci i korzeni oraz tozsamos¢
terytorialna, ksztaltowana w procesie poznawania geografii wlasnego regionu oraz kra-
ju ojczystego, stanowi we wspélczesnym swiecie fundament rozumienia innych narodéw
i kultur bez obawy o utrate wlasnej tozsamosci (Podstawa programowa ksztalcenia
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ogodlnego z komentarzami. Szkota podstawowa. Geografia. 2017, s. 10). Mimo to
rodzi si¢ pytanie, czy wspolczes$nie tematyka dotyczaca malej ojczyzny jest wy-
starczajaco mocno akcentowana, a przede wszystkim podejmowana i realizowana
w trakcie zajec z geografii? A moze we wspoélczesnym, bardzo szybko zmieniaja-
cym sie $wiecie, z wieloma globalnymi problemami, maksyma , mys$l globalnie,
dzialaj lokalnie” (autorstwa René Jules Dubos) za bardzo spowszedniata? Czyzby
sama idea regionalizmu, nurtu przezywajacego w Polsce swoj renesans od lat
90. ubieglego wieku, stracila na $wiezosci? Bez wzgledu na to, w jaki sposéb
zostanie postawione pytanie o edukacje regionalng, ktéra w polskim systemie
ksztalcenia odgrywata bardzo wazng role juz w okresie miedzywojennym, warto
zastanowic sie, w jakim zakresie, a przede wszystkim w jaki sposéb jg realizowac,
by przynosila zamierzone cele. Czy wobec powyzszego wspolczesnie edukacja
regionalna jest wyzwaniem w dla edukacji geograficznej? Celem rozdziatu jest za-
prezentowanie roli edukacji regionalnej w polskim systemie o$wiaty od momentu
transformacji (po 1989 r.), poprzez zestawienie zapiséw dotyczacych edukacji re-
gionalnej w polskim systemie o$wiaty oraz przyktadow dziatan podejmowanych
w trakcie jej realizacji na gruncie szkolnym.

EDUKACJA REGIONALNA W POLSCE OD 1989 ROKU
W SWIETLE AKTOW PRAWNYCH FUNKCJONUJACYCH
W OSWIACIE

Na poczatku okresu transformacji w polskiej o$wiacie zalozono, ze w procesie
ksztalcenia mlodego pokolenia wazng role powinna odgrywaé edukacja regio-
nalna przygotowujaca do aktywnego i $wiadomego uczestnictwa w zyciu lokal-
nej i regionalnej spoteczno$ci. Poznanie specyfiki regionu, jego $rodowiska geo-
graficznego, kultury, historii, lokalnych tradycji i zwyczajéw zwigksza poczucie
tozsamosci terytorialnej mlodziezy oraz wiezi z miejscem zamieszkania i z re-
gionem. Tworzenie wiezi i budowanie pozytywnego wizerunku miejsca zamiesz-
kania daje szanse na pielegnowanie i pomnazanie regionalnego, a poprzez nie
takze narodowego dziedzictwa kulturowego, oraz na to, by w przysziosci ci mto-
dzi ludzie w $wiadomy sposéb uczestniczyli w zyciu kulturalnym, spotecznym,
gospodarczym i politycznym srodowiska lokalnego, by je rozwijali poprzez akty-
wizacje i integracje spolecznosci lokalnej. Z tego tez wzgledu uznano, ze naucza-
nie o miejscu zamieszkania i regionie powinno odgrywac istotna role w ksztal-
towaniu miodego pokolenia i stanowi¢ jeden z gltéwnych priorytetéw w polskim
systemie edukacyjnym. W Ustawie o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 r.
(MEN) za gtéwne cele ksztalcenia przyjeto rozwijanie wéréd mtodziezy poczucia
odpowiedzialnosci, mitosci ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kul-
turowego, przy jednoczesnym otwarciu na wartosci kultury Europy i swiata (s...). Do-
datkowym impulsem do zwrécenia wigekszej uwagi na tematyke dotyczacg malej
ojczyzny (w przypadku geografii) byto ukazanie si¢ w 1992 r. Miedzynarodowej
Karty Edukacji Geograficznej. Podkreslano w niej m.in. znaczenie ksztalcenia
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geograficznego w rozwijaniu zréwnowazonej tozsamosci lokalnej, regionalnej

i narodowej. Takze w Karcie Regionalizmu Polskiego uchwalonej na V Kongre-

sie Regionalnych Towarzystw Kultury w 1994 r. zwrdécono uwage na role pla-

cowek oswiatowych w podtrzymywaniu i ksztaltowaniu $wiadomosci lokalnej

i regionalnej poprzez uwzglednianie w szerokim zakresie tematyki regionalnej

w programach nauczania wszystkich typow szkét. Naprzeciw tym oczekiwaniom

wyszto Ministerstwo Edukacji Narodowej i w roku nastepnym oglosito program

»Dziedzictwo Kulturowe w Regionie”. W zalozeniach przyjeto, iz uksztattowanie

w uczniach poczucia wlasnej tozsamosci regionalnej jako postawy zaangazowania sig

w funkcjonowanie wtasnego srodowiska i autentycznego otwarcia sig na inne spotecznosci

i kultury (Dziedzictwo Kulturowe w Regionie 1995, s. 3) stanowi gléwny cel edu-

kacji regionalnej. W realizacji tego celu za niezbedne uznano:

1) wyposazenie ucznia w wiedze geograficzna, etnograficzng oraz kulturowg
o wlasnym regionie w powiazaniu z szersza rzeczywistoscig (panstwowsg a na-
wet miedzynarodowa);

2) wydobycie w procesie edukacji wielorakich wartosci tkwigcych we wiasnym
regionie w kontekscie warto$ci narodowych i ogdlnoludzkich;

3) wprowadzenie ucznia w §wiat wartosci srodowiska;

4) rozbudzanie tzw. tozsamosci pluralistycznej poprzez ksztaltowanie poczucia
wilasnej tozsamosci jako fundamentu tworzenia postaw otwartych, liberalnych, to-
lerancyjnych, nastawionych na pluralizm roznych ludzkich kultur i ich zrozumienie
(Dziedzictwo Kulturowe w Regionie 1995, s. 4).

Ponadto w wytycznych do realizacji programu uwzgledniono zasady naucza-
nia, uwagi metodyczno-organizacyjne, wskazéwki dotyczace wspoélpracy ze sro-
dowiskiem regionalnym (osoby indywidualne, instytucje kultury, wtadze lokalne
i regionalne itp.) oraz tresci, w ktérych zwrdécono uwage m.in.: na nazwe regio-
nu, jego charakterystyke geograficzno-historyczna (relacje czlowiek — Srodowisko
i ich zmienno$¢ w czasie, réznorodno$c¢ postrzegania wtasnego regionu, kierunki
jego rozwoju) i oczywiscie na dziedzictwo kulturowe. Uwienczeniem tych dzia-
tan bylo zamieszczenie tresci regionalnych w podstawach programowych ksztat-
cenia ogdlnego oraz wprowadzenie $ciezki edukacyjnej* (miedzyprzedmiotowej)
»Edukacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w regionie” (Rozporzadzenie
MEN... 1999). W szkotach podstawowych i gimnazjach ksztalcenie regionalne
w ramach $ciezki realizowano od 1999 r., natomiast w szkotach ponadgimna-
zjalnych od roku 2002. W podstawach programowych okreslono cele eduka-
cyjne, zadania szkoly, tresci i osiagniecia uczniéw w sposéb ogélny, zaznaczajac
wspolny fundament dla wszystkich szkét w Polsce. Na kazdym etapie ksztalcenia
Zwracano uwage na poznanie przez uczniéw wilasnego regionu, dostrzeganie jego

14 Sciezka edukacyjna jest to zestaw tresci i umiejetnosci o istotnym znaczeniu wycho-
wawczym (,,Biblioteczka Reformy” 2000, s. 27).

15 W 2002 r. zaczely funkcjonowaé nowe typy szkdt ponadgimnazjalnych. Wytyczne do
realizacji edukacji regionalnej w nowych typach szkét ponadgimnazjalnych zawarte
zostaly w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu (Rozporzadzenie
MENIS... 2002 r.).
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Tabela 4. Tematyka regionalna w podstawie programowej wiedzy o kulturze, historii
i geografii

Wyszczegdl- Wiedza o kulturze
nienie (WOK)
1*. Przygotowanie do | 1. Poglebienie i rozwi- | 4. Przekonanie o po-
aktywnego i pelnego |niecie wiedzy oraz umie- | trzebie uczestnictwa
uczestnictwa w zyciu jetno$ci uzyskanych w rozwoju wilasnego
kulturalnym oraz bez- | w toku wczeéniejszej | regionu i Polski oraz
posredniego obcowa- | edukacji w celu lepszej | podejmowania dzia-
nia z dzietami sztuki | znajomo$ci i rozumienia | tan na rzecz zachowa-

Historia Geografia

przez rozwijanie: przesztosci wlasnego nia ich dziedzictwa
Cele 4) poczucia tozsamos$ci | regionu i kraju oraz przyrodniczego
edukacyjne z kultura wtasnego dziejéw $wiata. i kulturowego.
regionu i kraju. 4. Rozwijanie postaw

obywatelskich i patrio-
tycznych, poczucia przy-
naleznosci do wspdlnoty
rodzinnej, lokalnej,
regionalnej, grupy et-
nicznej i narodowe;j.

4. Rozbudzenie zain-

Zadania teresowania kulturg
szkoty regionu i lokalnym
zyciem kulturalnym.

3. Zwiazki i zaleznosci Region
pomiedzy ré6znymi 1. Mata ojczyzna
dziedzinami sztuki a terytorium panstwa

oraz pomiedzy kulturg polskiego.
narodowsy i kulturg 2. Odrebnos¢ i wktad

Tresci regionu. regionu do wspoélnej

historii.

3. Dziejowe uwarunko-
wania specyfiki kulturo-
wej regionu.

4. Zabytki historyczne
W regionie.

2. Umiejetno$¢ do-
strzegania waloréw
kultury wtasnego
regionu.

Zrédto: Rozporzadzenie MENGS... 2002+,

Osiagniecia

* Numeracja zgodna z numeracja w podstawie programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkoét z dnia 9 maja 2002 r.
** W zakresie rozszerzonym zagadnienia regionalne uwzgledniono najszerzej w WOK.
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wartosci i rozwijanie tozsamosci terytorialnej'®. W wytycznych uwzgledniono re-
alizacje edukacyjnej Sciezki regionalnej w ramach nauczania réznych przedmio-
téw lub blokéw nauczania oraz w postaci odrebnych zaje¢ (,,Biblioteczka Refor-
my”, 2000). Zagadnienia zwigzane z tematykg regionalng uwzglednione zostaty
takze w zapisach dotyczacych poszczegdlnych przedmiotéw ksztalcenia, przede
wszystkim wiedzy o kulturze, historii i geografii (tab. 4).

EDUKACJA REGIONALNA W POLSCE
W PIERWSZE] DEKADZIE XXI WIEKU - WDRAZANIE TEORII
DO PRAKTYKI SZKOLNE]

Opublikowanie i wprowadzenie podstawy programowej $ciezki edukacyjnej
»Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe w regionie” dla szkoty podstawo-
wej, gimnazjum (1999) i szkét ponadgimnazjalnych (2002) zobligowalo szkoly
i ich nauczycieli do podjecia konkretnych dzialan edukacyjnych. Podstawy teore-
tyczne do edukacji regionalnej pojawily si¢ juz wczesniej. W pierwszej kolejnosci
powstalo wiele opracowan naukowych poswieconych koncepcji edukacji regional-
nej, wlasnego regionu i malej ojczyzny w ujeciu geograficznym (m.in. Pulinowa
1994a, 1996, 1999, 2002, 2004, Angiel 1996a, 2001, Hibszer 1996, 2010, Szkurtat
1998, 1999, 2004, 2010, Dylikowa 1999, Mordawski 1999, Plit 2007). W $lad za
nimi zaczely powstawaé programy edukacji regionalnej, ktére albo obejmowaty
wszystkie szkolne poziomy ksztalcenia, albo dotyczyty tylko jednego wybrane-
go poziomu. Nauczyciele korzystali nie tylko z opublikowanych, recenzowanych
przez roézne wydawnictwa programéw edukacji regionalnej, ale zaczeli tworzy¢
autorskie programy na potrzeby konkretnej szkoly czy nawet klasy. Dodatkowo
wzrastajgca dostepno$¢ internetu przyczynita sie do popularyzacji réznych autor-
skich materiatéw dydaktycznych w postaci konspektéw zajeé, scenariuszy, kart
pracy czy projektéw regionalnych. Zainteresowanie tematyka regionalng znajdo-
walo swoje odzwierciedlenie takze w liczbie publikowanych tekstéw i materia-
téw dydaktycznych poswieconych ww. zagadnieniom w czasopi$mie , Geografia
w Szkole”. Literatura w tym zakresie byla bardzo bogata i zréznicowana. W kolej-
nych latach zaczeto podejmowac badania naukowe majace na celu m.in. okresle-
nie efektéw prowadzonej w szkolach edukacji regionalnej (m.in.: Szkurfat 1999,
2004, Rak 2000, Awramiuk 2005, 2009, Mularczyk 2005, Rodzo$ 2006, Dybska-
-Jakébkiewicz 2007, Adamczewska 2008, 2011, Adamczewska, Szkurtat 2008).
Ze wzgledu na ogdlny charakter podstawy programowej, ktéra wskazywala
jedynie kierunek koniecznych dzialan, autorzy programéw zyskali duza autono-
mie, dzieki czemu programy dla poszczegdlnych regiondéw Polski uwzgledniaty
ich specyfike. W przypadku wojewddztwa tédzkiego koncepcja ksztalcenia regio-
nalnego pt. Studium wiedzy o regionie. Informator programowy ksztalcenia regionalnego

16 Podstawa programowa $ciezki edukacyjnej ,,Edukacja regionalna — dziedzictwo kultu-
rowe w regionie” stanowi zatacznik nr 5 do ww. rozporzadzenia.
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zostala opracowana juz w roku 1997, dwa lata przed wprowadzeniem reformy
programowej szkolnictwa w Polsce. Autorzy informatora: M. Koter — kierownik
zespolu, M. Kulesza, S. Liszewski, J. Nalewajko, J. Salm, J. Sicinski, A. Suliborski
i T. Wieczorek (1997) zamieécili w nim wykaz tre$ci nauczania ksztalcenia re-
gionalnego w zakresie dziedzictwa kulturowego Lodzi i regionu Polski Srodkowej
dla wszystkich (éwczesnych) poziomoéw ksztalcenia z uwzglednieniem edukacji
przedszkolnej. Zasieg terytorialny regionu nazwanego Regionem Polski Srodko-
wej identyfikowano z wojewodztwem 16dzkim sprzed 1975 roku. Na poziomie
przedszkolnym i nauczania poczatkowego zaproponowano w informatorze liste
haset do realizacji z uwzglednieniem obowigzujacych na tych etapach programow
nauczania (Program wychowania w przedszkolu, nt DKO-4013-1/92, Srodowisko spo-
teczno-przyrodnicze, nr DKO-4014-1/92). Na poziomie starszych klas szkoly pod-
stawowej i szkoly $redniej wyrdzniono gléwne zagadnienia i odpowiadajace im
tredci ksztaltcenia. Informator zawierat ponadto wskazdéwki metodyczne oraz ob-
szerny wykaz literatury i pomocy dydaktycznych. Studium wiedzy o regionie utatwi-
to nauczycielom tworzenie wlasnych programéw edukacji regionalnej. Najwiecej
z nich oraz dodatkowych materialéw dydaktycznych opracowano dla uczniow
szkot podstawowych i gimnazjow. W wiekszosci byly to programy tworzone na
potrzeby konkretnej placéwki szkolnej przez pracujacych w niej nauczycieli. Pro-
gramy te, po otrzymaniu pozytywnej opinii Rady Pedagogicznej danej szkoly,
byly zatwierdzane i dopuszczane do uzytku szkolnego. Znaczng ich czes$¢ publi-
kowano takze w czasopismach dydaktycznych badz na portalach edukacyjnych
(np. ,,Przeglad Edukacyjny”, ,Wszystko dla Szkoly”, ,,Szkolne Wiesci”, ,,Na Sie-
radzkich Szlakach”). Cze$¢ materiatéw powstato jako efekt studiéw podyplomo-
wych, kurséw, szkolen dla nauczycieli, ktore nastepnie zostaty opublikowane (np.
Fiszbak 2002, Derewlana 2004, Muras 2009). Wykorzystywano takze materiaty
z lat weze$niejszych poruszajgce tematyke regionalng (np. Szkurlat 1992, Mikita
1999). W nawigzaniu do wytycznych zawartych w informatorze i w podstawie
programowej Sciezki regionalnej opracowane zostaly podreczniki do edukacji re-
gionalnej dla wojewodztwa t6dzkiego dla wszystkich etapéw ksztalcenia. Kon-
cepcja opracowania serii podrecznikéw do edukacji regionalnej dla Lodzi i regio-
nu Polski Srodkowej przedstawiona zostata przez S. Liszewskiego w 2006 r. Jako
pierwsza z serii powstata publikacja do edukacji regionalnej w przedszkolu (Bury
iin. 1999). W tym samym roku wydano takze podrecznik dla liccum (Koter i in.
1999). Trzeci z serii byl podrecznik dla gimnazjum (Koter i in. 2002). W roku
2005 wydano podrecznik dla szkét podstawowych pod redakcjg E. Szkurtat.
Mankamentem zwigzanym z realizacjg edukacji regionalnej byt brak dodatko-
wego czasu. Zgodnie z pierwotnymi zalozeniami edukacja regionalna miata odby-
wacé sie w ramach wszystkich przedmiotéw, na lekcjach wychowawczych, podczas
zaje¢ kol przedmiotowych oraz na innych zajeciach pozalekcyjnych, dlatego tez
nie przewidziano na nig dodatkowych godzin. Mimo tych utrudnien nauczyciele
podejmowali w szkotach i we wspolpracy z otoczeniem i lokalnym $rodowiskiem
wiele inicjatyw na rzecz edukacji regionalnej. Szczegélnie duzy zakres tych dzialan
wystepowal w szkotach podstawowych i gimnazjach — oprocz zajeé¢ w szkole, lek-
¢ji przedmiotowych, kétek zainteresowan uczniowie brali udziat w wycieczkach
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tematycznych, zajeciach terenowych, rajdach, lekcjach muzealnych czy spotka-
niach i warsztatach w domach kultury. Wsréd starszych uczniéw — w gimnazjach
i w szkolach ponadgimnazjalnych — powszechnie stosowano metode projektu.
Duzym zainteresowaniem w$rdd ucznidéw i mtodziezy szkédt z wojewddztwa tddz-
kiego cieszyly sie konkursy dotyczace malej ojczyzny m.in. w postaci konkursow
wiedzy, krajoznawczo-turystycznych, plastycznych, literackich. Przyktadami ta-
kich dziatan jest Konkurs Wiedzy Geograficzno-Turystycznej o Regionie L6dzkim
,Wojewodztwo w sercu Polski” dla mtodziezy szkét ponadgimnazjalnych organi-
zowany przez Studenckie Koto Naukowe Geograféw Turyzmu UL ,Widczykije”
czy konkurs ,Wojewddztwo 16dzkie — moja mata ojczyzna” organizowany przez
nauczycieli ZSP nr 5 w Lodzi oraz dwa inne éwczesne konkursy cieszace sie popu-
larnoscig wérdd ucznidéw i nauczycieli, tj. ,, Znasz-li swoj kraj” (organizator: Zaklad
Dydaktyki Geografii UL) i ,,A to Polska wlasnie” (organizator: Wyzsza Szkota Tu-
rystyki i Hotelarstwa w Lodzi), podkreslajace akcenty regionalne. Pierwsza dekada
XX w. byla dobrym czasem dla edukacji regionalnej w polskich szkotach.

EDUKACJA REGIONALNA W POLSCE PO REFORMIE
PROGRAMOWE] Z ROKU 2009

Wprowadzenie w 2009 r. kolejnej reformy programowej (Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogblnego w poszczegdlnych
typach szkét) spowodowato usuniecie $ciezek edukacyjnych z podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego (w szkolach ponadgimnazjalnych reforma programo-
zostaly cze$ciowo wlaczone w programy poszczegdlnych przedmiotow (biologia,
geografia, historia, jezyk polski, wiedza o spoleczenstwie), a na poziomie szkoty
podstawowej do przyrody, jednak nie tworzyly juz one takiej zwartej catosci jak
wczesniej. Nie zwalnialo to jednak szkoty i nauczycieli od podejmowania tema-
tyki regionalnej w procesie ksztalcenia. W przypadku geografii, mimo iz mala
ojczyzna, wlasny region, nie stanowily osobno wydzielonych dzialéw, to twoércy
podstawy z 2008 r. zalecali, by jak najcze$ciej nawigzywaé do miejsca zamiesz-
kania i regionu ucznia. Szczegdlnie na III etapie edukacyjnym wiasny region sta-
nowit baze, punkt wyjscia do rozwazania wielu zagadnien geograficznych. Wska-
zywano na jak najczestsze nawigzywanie do regionu, w ktérym uczen mieszka,
podczas realizacji tematdéw dotyczacych §rodowiska przyrodniczego, ludnosci czy
gospodarki Polski. Podkreslano znaczenie tresci dotyczacych wtasnego regionu
w ksztaltowaniu i rozwijaniu umiejetnosci: obserwacji, poréwnania, wnioskowa-
nia, projektowania, warto$ciowania, a jednocze$nie ksztaltowania pozadanych
spotecznie postaw, takich jak $wiadomos¢ wartosci i poczucia odpowiedzialnosci za
srodowisko przyrodnicze i kulturowe wlasnego regionu i Polski; patriotyzm i poczucie
tozsamosci (lokalnej, regionalnej, narodowej) (Podstawa programowa z komentarzami...
2009, s. 159).
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Koncepcja ksztalcenia w zakresie edukacji regionalnej w ramach poszczegdl-
nych przedmiotéw zostala utrzymana w podstawie programowej z 2017 i 2018
roku (Rozporzadzenie MEN... 2017, 2018). W aktualnie obowigzujacych podsta-
wach programowych przedmiotu geografia dla szkoly podstawowej i ponadpod-
stawowej (Rozporzadzenie MEN... 2017, 2018) tematyke dotyczaca edukacji re-
gionalnej wyrézniono w postaci odrebnych dzialéw. W szkole podstawowej sa to
dwa dzialy realizowane w klasie siédmej: Wiasny region: Zrddta informacji o regionie;
dominujgce cechy srodowiska przyrodniczego, struktury demograficznej oraz gospodarki;
walory turystyczne; wspdlpraca migdzynarodowa oraz ,Mata ojczyzna™: obszar, srodo-
wisko geograficzne, atrakcyjnosc, tozsamosc. Natomiast w szkole ponadpodstawowej
(liceum i technikum) w zakresie podstawowym odwotania do wtasnego regionu
znajduja sie przy wybranych punktach dotyczacych regionalnego zréznicowania
§rodowiska przyrodniczego Polski (dzial XIV) i dzialu spoteczenstwo i gospo-
darka Polski (dzial XV) realizowanych w trzeciej klasie. Uczniowie wybierajacy
zakres rozszerzony geografii powinni poznawa¢ wilasny region, prowadzac bada-
nia i obserwacje terenowe poszczegdlnych elementdéw przestrzeni geograficznej
i okreslajac relacje miedzy nimi (dzial XVI). Taki sposéb poznawania wtasne-
go regionu pozwala uczniom zaréwno zdoby¢ wiedze o nim, ale takze ksztalci¢
umiejetnosci badawcze, dokonywaé oceny, warto$ciowania, prognozowania i jed-
noczesnie ksztaltowaé odpowiednie postawy. Ten sposéb rozumienia edukaciji re-
gionalnej ma dodatkowy atut — utatwia uczniom zdobycie do§wiadczenia i umie-
jetnosci niezbednych do przygotowania pracy konkursowej w ramach zawodéw
I stopnia Olimpiady Geograficznej, co w dalszej perspektywie moze przyczyni¢
sie do zwiekszenia zainteresowania ucznidow geografia jako nauka.

Do pelnego zrozumieniu proceséw spoteczno-ekonomicznych i kulturowych
zachodzacych w najblizszej, otaczajacej ucznidow przestrzeni pomocne jest sto-
sowanie uje¢ humanistycznych. Okreslajac czynniki, ktére decyduja o sile wiezi
z miejscem zamieszkania, nie mozna odnosi¢ si¢ tylko do racjonalnych argumen-
téw, czasem konieczny jest wglad w §wiat wyznawanych przez cztowieka warto-
§ci, przezy¢ i dos§wiadczen z nim zwigzanych. Dostrzeganie miejsc wyrdzniajacych
sie szczegdlnym genius loci (duchem miejsca) pozwala pelniej identyfikowa¢ czyn-
niki prowadzace do zakorzenienia i wplywajace na wzrost poczucia tozsamosci
z danym miejscem. Ten sposob widzenia swojej malej ojczyzny, szukania miejsc
wyjatkowych i waznych jest chetnie przyjmowany przez uczniéw. Swiadcza o tym
prace uczniéw nadeslane na konkurs ,,Genius loci — uroda miejsca w stowie i obra-
zie” towarzyszacy Kongresowi Edukacji Geograficznej w 2022 roku zorganizowa-
nemu dla uczczenia obchodéw 100-lecia I Zjazdu Nauczycieli Geografii w Lodzi.

Okreslenie zakresu, metod i form prowadzenia edukacji regionalnej w polskiej
szkole jest trudne, choéby ze wzgledu na brak odpowiednich danych. Badania do-
tyczace tej tematyki podejmowane sa sporadycznie. Na przyktad badania w woje-
wodztwie §wietokrzyskim, przeprowadzone przez I. Dybska-Jakébkiewicz (2017)
w latach 2005-2007 i 2015 r. wskazuja, ze nauczyciele realizowali cele i zadania
edukacji regionalnej gtéwnie w zakresie celéw poznawczych. Zmienity si¢ stoso-
wane metody i formy — w poréwnaniu do lat 2005-2007 rzadziej organizowane
byly wycieczki i lekcje w terenie, za to w wigkszym stopniu korzystano z filméow
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edukacyjnych i prezentacji multimedialnych. Znamienny byl tez sze$ciokrotny
spadek identyfikacji uczniéw z kraing historyczno-geograficzna jako wlasnym
regionem.

Prébujac ocenié¢ wspolczesny obraz polskiej szkoty, w ktérej edukacja regional-
na jest jednym z elementéw ksztalcenia, nalezy pamiegtac o skutkach wywotanych
pandemia COVID-19. Zbiegta sie ona w czasie z wprowadzaniem zmian progra-
mowych do szkét ponadpodstawowych, co znacznie utrudnito realizacje wielu
postulowanych zatozen podstawy programowej. Analiza literatury poswigconej
edukacji regionalnej wraz z przykladami dzialan podejmowanych w trakcie jej
realizacji na gruncie szkolnym wskazuje, ze po poczatkowym okresie fascynacji
w kolejnych latach zainteresowanie edukacjg regionalng bylo mniejsze niz nale-
zatoby sie tego spodziewaé w $wietle obowigzujacych zapisow (rozporzadzenia,
podstawy programowe). W drugiej dekadzie XXI w. liczba publikacji dydaktycz-
nych oraz prac naukowych poswieconych omawianym zagadnieniom gwattownie
spadia. Takze w ,Geografii w Szkole” - czasopismie dla nauczycieli geografii -
artykuly poswiecone malej ojczyZnie i wlasnemu regionowi pojawialy sie rzadziej
niz w latach wczesniejszych!.

W zaleceniach i wytycznych do realizacji aktualnej podstawy programowej
geografii w jeszcze silniejszym stopniu niz wcze$niej podkreslana jest rola za-
je¢ terenowych, prowadzenia badan i aktywnosci uczniéw. Dzialania te maja
stuzy¢ dostrzeganiu powiazan zachodzacych w $rodowisku geograficznym, jak
i probleméw wynikajacych z racjonalnego gospodarowania nim oraz przygoto-
wania uczniéow do ich $§wiadomego rozwigzywania (Szkurtat i in. 2019b). We
wczesniejszych dzialaniach edukacyjnych kiadziono mniejszy nacisk na proble-
my aktualne i bezposrednio dotyczace miodziezy i jej przysziego funkcjonowania
w szybko zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci. Nie bylo to korzystne, poniewaz budo-
wanie tozsamosci terytorialnej i przygotowywanie mtodych ludzi do pelnienia
funkcji przyszlych gospodarzy danego regionu nie moze opiera¢ si¢ gléwnie na
przesziosci. Konieczne jest rozpoznanie wspdlczesnych probleméw regionu — $ro-
dowiskowych, gospodarczych, spotecznych, w tym kulturowych, oraz mozliwych
kierunkoéw jego dalszego rozwoju poprzez okreélenie szans i barier, jego mocnych
i stabych stron. Warto tez pamietaé, ze oprécz samych zapiséw i uregulowan
prawnych wprowadzanie zmian wymaga czasu oraz oséb odpowiednio zmoty-
wowanych do takich dziatan. To wilasnie dobrze przygotowani, zaangazowani
W swoja prace nauczyciele geografii z pasja i charyzmg sa w stanie rozbudza¢
ciekawos$¢ swoich podopiecznych, rozwija¢ ich umiejetnosci, ksztaltowaé posta-
wy szacunku, solidarno$ci spolecznej i odpowiedzialnosci za miejsce, z ktérego
pochodza i w ktérym zyja.

17 Wybrane przyktady artykutéw dotyczacych wlasnego regionu lub malej ojczyzny z lat
2018-2021: Moje miasto — Pabianice. Metoda projektu na geografii (Szmidt 2018), Rajd kra-
joznawczy — atrakcyjny sposéb na poznawanie najblizszej okolicy (Szmidt 2019), Tu zaczyna
sie¢ Warszawa. Z Warsem i Sawq na Brodnowskim Grodzisku (Karcz 2020), Poznajemy wla-
sny region — wirtualna wycieczka geograficzna na przykladzie Ziemi Eddzkiej (Szmidt 2021).



EDUKACJA GEOGRAFICZNA DLA
ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Edukacja geograficzna uwzgledniajaca zalozenia zréwnowazonego rozwoju jest
niezwykle wazna, szczeg6lnie wspodlczesnie, w czasach szybkich i dynamicznych
przemian technologicznych, cywilizacyjnych, mentalnych, a przede wszystkim
Srodowiskowych. Czlowiek niezaleznie od tego, ze jest biorcg wszystkich zaso-
béw istniejacych na Ziemi i ma do nich nieograniczony dostep, jest jednocze-
$nie zobowigzany do sensownego zarzgdzania nimi oraz calym $rodowiskiem
geograficznym. XXI w. obfituje w wyzwania réznorodnej natury, poczawszy od
przyrodniczych, poprzez technologiczne, po edukacyjne. Dlatego tez wychodzac
z zalozenia, ze edukacja powinna opiera¢ si¢ na czterech zasadach (filarach): uczy¢
sig, aby zy¢ wspdlnie; uczyc sig, aby wiedziec; uczy¢ sig, aby dziatac i uczy¢ sig, aby by¢
(Delors 1998), nalezy szczegdlng uwage poswieci¢ geograficznemu ksztalceniu
w zakresie nie tylko ochrony $rodowiska przyrodniczego, ale tez prawidlowe-
go gospodarowania nim w kontekscie zréwnowazonego rozwoju. Niezaleznie od
przyjetego formalnego definiowania pojecia zréwnowazonego rozwoju, warto
najpierw sie zastanowi¢ nad elementami sktadowymi tego wyrazenia, aby zro-
zumie¢ jego sens, specyfike i znaczenie dla wspdlczesnego $wiata. Stowo ‘zréow-
nowazony’ wedtug Stownika jezyka polskiego PWN (https://sjp.pwn.pl) oznacza
spokojny, opanowany. Swiadczy o takich cechach jak umiejetnoé¢ zachowania
spokoju, a zrownowazy¢ oznacza doprowadzi¢ do stanu réwnowagi lub zapew-
ni¢ réwnowage. Wsréd najpopularniejszych wyrazéw bliskoznacznych wystepuja
przymiotniki: spokojny, dojrzaly, powazny, rownomierny, jednakowy, systema-
tyczny, staly, jednostajny, rozwazny. Drugi czion - ‘rozwdj’ — oznacza rozkwit,
progres, intensyfikacje, wzrastanie, ekspansje, doskonalenie sie, rozwijanie sie,
zwiekszanie sie, przyrost, dynamizacje. W takim ujeciu mozna przyjaé, ze zrow-
nowazony rozwdj oznacza staly, jednakowy rozkwit. Dylematem jednak jest skala
przestrzenna tego rozkwitu oraz to, czy wszystkie regiony/kraje na $wiecie moga
i s3 w stanie sprosta¢ takiemu wzrastaniu.

Idea zréwnowazonego rozwoju zostata przedstawiona w Raporcie Swiatowej
Komisji ds. Srodowiska i Rozwoju z 1987 r. Nasza wspélna przysztos¢, w ktorym
przyjeto, ze jest to rozwdj spoteczno-ekonomiczny, ktdry zaspokajajgc potrzeby wspdtcze-
snych spoteczeristw, nie bedzie jednoczesnie ograniczal mozliwosci rozwojowych przysztych
pokoleti. Zaktada réwnolegly rozwdj gospodarki, spoteczetistwa i srodowiska (https://
www.teraz-srodowisko.pl). Termin zréwnowazony rozwdj zostal wprowadzony
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i zdefiniowany w 1987 r. w cytowanym raporcie przez Gro Harlem Brundtland,
norweska polityk i lekarke.

Nalezy zastanowic sie, jaka powinna by¢ edukacja dotyczaca zréownowazonego
rozwoju oraz kto i w jaki sposéb powinien ksztalci¢ do §wiadomego oraz madre-
go rozwoju. Fundamentem dzialan majacych zapewni¢ zréwnowazony rozwoj na
$wiecie jest system edukagcji, ktéry stanowi podstawowy uktad spoteczny w da-
nym panstwie ponoszacy odpowiedzialno$¢ za wyposazenie absolwentéw szkodt
w wiedze, umiejetnosci i postawy, ktére w przysztosci pozwola im znalez¢é odpo-
wiednie miejsce na rynku pracy. Edukacja, czyli $wiadome, zorganizowane dzia-
tanie ludzkie, ktérego celem jest wywolanie zamierzonych zmian w osobowosci
cztowieka (Okonl 1998). Z. Kwiecinski (1990) traktuje edukacje jako procesy i od-
dziatywania przyczyniajace si¢ do rozwoju czlowieka (w tym jego wlasny wysitek)
lub efekty tych proceséw albo ogdél instytucji i praktyk spotecznych majgcych na
celu oswiate, wychowanie, przystosowywanie czy edukowanie. W takim ujeciu
wyjatkowo wazne miejsce w tym systemie zajmuje edukacja geograficzna, dzieki
ktorej miody czlowiek jest przygotowywany do holistycznego postrzegania, rozu-
mienia i wyja$niania wszystkich zachodzacych we wspoélczesnym $wiecie zjawisk
i procesow. Edukacja geograficzna podnoszaca kwestie zréwnowazonego rozwoju
bedzie dotyczyta uwarunkowan kluczowych dla wspoélczesnego swiata, jego prze-
bieg w ujeciu iloSciowym, jako$ciowym oraz przestrzennym.

KONCEPCJA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU W UJECIU
ZALOZEN I DOKUMENTOW PRAWNYCH

Koncepcja zréwnowazonego rozwoju po jej zdefiniowaniu w 1987 r. w Raporcie
Swiatowej Komisji ds. Srodowiska i Rozwoju Nasza wspdlna przysztos¢ zostata do-
precyzowana w kluczowych dokumentach przyjetych w 1992 r. na Konferendji
Narodéw Zjednoczonych ,,Srodowisko i Rozwéj” w Rio de Janeiro: Deklaragji
w sprawie $rodowiska i rozwoju oraz Agenda 21 (Konferencja Szczyt Ziemi). De-
klaracja przedstawia 27 zasad, ktére okreslaja prawa i obowiazki panstw sygna-
tariuszy w dazeniu do realizacji zrownowazonego rozwoju. Natomiast Agenda 21
sklada sie z 4 czesci, tj. zagadnien socjalnych i ekonomicznych, ochrony zasobow
naturalnych i zarzadzania nimi, wzmacniania roli grup spotecznych i organizacji
oraz sposobdw realizacji rozwoju zréwnowazonego, i jest jednoczesnie rozwinie-
ciem deklaracji poprzez sformutowanie konkretnych zalecen dla panstw i orga-
nizacji dotyczacych szczegdélowych probleméw, ktére nalezy rozwigzywaé przy
realizacji tak rozumianego rozwoju. Zalecenia obejmuja np. walke z ubdstwem,
dynamike demograficzna, ochrone zdrowia ludzi, ochrone srodowiska przyrodni-
czego, zarzadzanie zasobami powierzchni Ziemi czy gospodarke odpadami. Wy-
mienione dokumenty stanowia podstawe wszystkich miedzynarodowych aktow
prawnych okreslajacych strategie zréwnowazonego rozwoju w ujeciu globalnym,
regionalnym, lokalnym, w odniesieniu do sektoréw gospodarki czy instytucji.
W takim zalozeniu réwniez edukagcji.
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W 1993 r. Unia Europejska przyjeta V Program Ochrony Srodowiska i Rozwo-
ju Zréwnowazonego, na bazie ktérego w panstwach cztonkowskich zaczeto opra-
cowywaé programy zréwnowazonego rozwoju przeznaczone dla krajow, gmin,
przedsiebiorstw itp. W 1998 r. Rada Panstw Morza Baltyckiego (CBSS, ang. Co-
uncil of the Baltic Sea States) przyjeta Agende Baltyk 21, w ktérej wymieniono 7
sektoréw o kluczowym znaczeniu dla rozwoju regionu, tj. rolnictwo, energetyke,
ryboléwstwo, lenictwo, przemysl, turystyke oraz transport. Zasadniczym i prze-
tomowym momentem z punktu widzenia edukacji i ksztalcenia mtodziezy byto
przyjecie w 2000 r. przez ministréw edukacji jedenastu krajéw nadbaltyckich De-
klaracji haskiej — Agendy 21 w sprawie edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwo-
ju w regionie Morza Baltyckiego. Od tego momentu zagadnienia widziane przez
pryzmat tak rozumianego rozwoju byty wtaczane do programéw ksztalcenia.

W maju 2001 r. Komisja Wspdlnot Europejskich przedstawila komunikat
Zréwnowazona Europa dla lepszego swiata: strategia zrownowazonego rozwoju Unii Eu-
ropejskiej. Zawieral on spis gtéwnych zagrozen zréwnowazonego rozwoju Europy,
akcentujac m.in.: globalne ocieplenie spowodowane emisja gazéw cieplarnianych,
wielopokoleniowa biede, marginalizacje i wykluczenie niektdrych grup spotecz-
nych, starzenie sie populacji, dramatyczne przyspieszenie utraty réznorodnosci
biologicznej, szybki wzrost iloéci odpadéw, niszczenie gleb czy zageszczenie
transportu. Prace zmierzajace do uswiadomienia ludziom mozliwych zagrozen
przewidywanych w scenariuszach rozwojowych zaowocowaly przyjeciem w 2001
r. w Goteborgu przez Rade Europy na podstawie tego dokumentu strategii UE
na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Kolejnym dzialaniem podczas konferencji
Szczyt Ziemi w Johannesburgu 2002 r. byla ocena dotychczasowych osiggnieé
we wdrazaniu zasad zréwnowazonego rozwoju i przyjecie deklaracji, w ktorej
panstwa zobowiazaly sie do ich przestrzegania. Poniewaz zagadnienie wtasci-
wego gospodarowania §rodowiskiem przyrodniczym stanowi zasadniczy przejaw
zréwnowazonego rozwoju, w styczniu 2004 r. Komisja Wspdlnot Europejskich
przedstawila kolejny komunikat Stymulowanie technologii w kierunku zréwnowazo-
nego rozwoju: plan dziatania Unii Europejskiej w zakresie technologii srodowiskowych
(Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/rozwoj-zrownowazo-
ny;3969442 . html).

Polska zaakceptowata wszystkie ustalenia europejskie dotyczace zréwnowa-
zonego rozwoju. Od 1993 r. wspdlpracuje z Komisjg Zréwnowazonego Rozwoju
ONZ (UNCSD, ang. United Nations Commission on Sustainable Development) i przy-
gotowuje roczne raporty z realizacji Agendy 21. Szczegdlnym dokumentem rangi
prawa podstawowego jest takze zapisanie zréwnowazonego rozwoju w Konstytu-
¢ji RP z 1997 r. Art. 5 ustawy zasadniczej precyzuje: Rzeczpospolita Polska strzeze
niepodleglosci i nienaruszalnosci swojego terytorium, zapewnia wolnosci i prawa czto-
wieka 1 obywatela oraz bezpieczetistwo obywateli, strzeze dziedzictwa narodowego oraz
zapewnia ochrong srodowiska, kierujgc sig zasadg zréwnowazonego rozwoju.

W 2000 r. Sejm RP uchwalil, a nastepnie rzad przyjal do realizacji, doku-
ment pt. Diugookresowa strategia trwatego i zrownowazonego rozwoju — Polska 2025.
Kolejnym krokiem bylo uchwalenie 27 kwietnia 2001 r. ustawy Prawo ochrony
$rodowiska, w ktérym przedstawiono zasady ochrony srodowiska oraz warunki
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korzystania z jego zasobéw z uwzglednieniem wymagan zréwnowazonego roz-
woju (Ustawa z dnia 27 kwietnia 2001...). W dziale I art. 1 zawarto m.in. naste-
pujacy zapis: Ustawa okresla zasady ochrony srodowiska oraz warunki korzystania z jego
zasobow, z uwzglednieniem wymagan zréwnowazonego rozwoju, a w szczegolnosci: Zrow-
nowazony rozwdj — rozumie sig przez to taki rozwdj spoleczno-gospodarczy, w ktdrym
nastepuje proces integrowania dziatan politycznych, gospodarczych i spolecznych, z zacho-
waniem réwnowagi przyrodniczej oraz trwalosci podstawowych procesow przyrodniczych,
w celu zagwarantowania mozliwosci zaspokajania podstawowych potrzeb poszczegdlnych
spotecznosci lub obywateli zaréwno wspdlczesnego pokolenia, jak i przyszlych pokolen.
Natomiast w Ustawie z 27 marca 2003 r. o planowaniu i zagospodarowaniu prze-
strzennym postanowiono przyjaé zréwnowazony rozwdj, obok tadu przestrzen-
nego, jako podstawe przestrzennych dziatan administracyjno-gospodarczych.

Zatem ide¢ zréwnowazonego rozwoju mozna przedstawiaé jako efekt zacho-
dzacej ewolucji koncepcji postepu, od technokratycznie pojmowanego wzrostu
gospodarczego (produkeja, konsumpcja, postep technologiczny), poprzez ekoroz-
woj (rozwdj planowany i realizowany z uwzglednieniem mozliwosci i skutkéw
$rodowiskowych), do wspotczesnego wielodyscyplinarnego i humanitarnego ro-
zumienia tego zagadnienia (Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka), w ktérym
podmiotem jest cztowiek, a przede wszystkim jego prawo do zdrowego i pro-
duktywnego zycia w zgodzie z naturg, sprawiedliwos$ci miedzypokoleniowej, sa-
morealizacji jednostki (Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/
rozwoj-zrownowazony;3969442.html). Rozw¢j zréwnowazony mozna takze po-
strzega¢ jako alternatywe globalizacji.

Dziatania zgodne z wytycznymi zaleza od mozliwosci, sytuacji oraz poziomu
rozwoju panstw i regionéw. Aby mozna byto realizowa¢ te potrzeby, nalezy: 1)
globalnie chroni¢ §rodowiska przyrodnicze; 2) zachowa¢ solidarnos$¢ w relacjach
miedzy réznymi krajami, zwlaszcza miedzy bogatymi i ubogimi, a takze solidar-
nos¢ z przysztymi pokoleniami; 3) traktowaé czynniki ekonomiczne, polityczne,
spoteczne i ekologiczne jako zalezne od siebie. W taki wlasnie sposéb eduka-
cja geograficzna traktuje systemowo i relacyjnie wszystkie elementy $rodowiska
przyrodniczego, na ktére oddziatuje cztowiek.

CELE ZROWNOWAZONEGO ROZWOQJU, KLUCZOWE FILARY,
ZASADY

Cele Zréwnowazonego Rozwoju (ang. Sustainable Development Goals — SDGs) to
plan dzialania na rzecz przemian i przeobrazen $wiata, w ktérym potrzeby obec-
nego pokolenia moga by¢ zaspokojone w sposéb zréwnowazony, z szacunkiem
dla srodowiska oraz z uwzglednieniem potrzeb przysztych pokolen. Stanowia one
kontynuacje Celéw Milenijnych, a o ich opracowaniu zdecydowali przedstawi-
ciele panstw czlonkowskich ONZ podczas Konferencji Narodéw Zjednoczonych
w sprawie Zréwnowazonego Rozwoju, ktéra odbyla sie¢ w czerwcu 2012 r. w Rio
de Janeiro.
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Natomiast na szczycie w Nowym Jorku w dniach 25-27 wrzeénia 2015 r. przy-
wodcy krajow czlonkowskich ONZ podpisali dokument Przeksztalcania naszego
swiata: Agenda na rzecz Zrownowazonego Rozwoju — 2030. Zawiera on 17 Celéw
Zréwnowazonego Rozwoju i zwigzanych z nimi 169 dzialan, ktére majg by¢ osia-
gane przez wszystkie strony, rzady panstw, organizacje miedzynarodowe, organi-
zacje pozarzadowe, sektor nauki i biznesu, a takze obywateli (ryc. 3).

KONIEC DOBRE ZDROWIE DOBRA JAKOSC 5 ROWNOSC
ZUBOSTWEM 1JAKOSCZYCIA EDUKAGJI

PLCI

Zapewni¢ wszystkim ludziom Wyeliminowa¢ ubéstwo Koniec z glodem, osi: ¢ ly j jakoscl j Osiagnaé réwnos¢ pici,
zdrowe zycie i dobrobyt na calym swiecie i n zy Sci dla uczenie sie wzmocni¢ pozycje kobiet
i zréownowazone rolnictwo plzez cale zycie i dziewczat

CZYSTAWODA 7 EPNA| WZROST 9 INNOWAGYJNOSE,
IWARUNKI j GOSPODARCZY

N PRZEMYSE, 1 0 NIERUWNUSGI
SANITARNE |GODNAPRACA INFRASTRUKTURA

ic i ic im dostep ywny wzrost Stabilna infrastruktura, Zmniejszy¢ nieréwnosci
dostep do wody do stabilnej i j ] y z w krajach i migdzy krajami
i warunkéw sanitarnych energii po przystepnej cenie godna praca dla

1 IROWNOWAZONE 1 ODPOWIEDZIALNA 1 DZIAEANIA
MIASTA KONSUMPGJA W DZIEDZINIE
| SPOLECZNOSCI 1PRODUKCJA KLIMATU

aiid= | CO

Bezpieczne miasta i osiedla Zapewni¢ wzorce Pilne dziatania zwalczajace Chronié oceany, morze Ochrona zréwnowazonych
ludzkie sprzyjajace wiaczeniu 2réwnowazonej zmiany klimatyczne i ich skutki i zasoby morskie ekosysteméw ladowych
spofecznemu konsumpciji i produkcji i réznorodnosci biologicznej

16 e 172252 CELE:
R A ZROWNOWAZONEGO
- ROZWOIU

1 IYCIE 1 ZYCIE
PODWODA NALADZIE

Pokojowe i inkluzywne Ozywi¢ globalne partnerstwo
spoteczenstwo, silne na rzecz zréwnowazonego
i odpowiedzialne instytucje rozwoju

Ryc. 3. Cele Zréwnowazonego Rozwoju
Zrédto: https://www.gov.pl/web/polskapomoc/cele-zrownowazonego-rozwoju.

Koncentruja si¢ one wokoét 5 obszaréw: ludzie, planeta, dobrobyt, pokoj, part-
nerstwo (ang. 5 x P: people, planet, prosperity, peace, partnership). Stanowia one pod-
stawe nowej Agendy 2030 na rzecz zréwnowazonego rozwoju $wiata, uwzgled-
niajacej aspekt ekonomiczny, spoleczny i $rodowiskowy. Plan ten wskazuje
najwazniejsze wyzwania wspolczesnych czaséw. Przedstawia wizje budowy lep-
szego $wiata z korzyscig dla mieszkancéw planety oraz jego naprawy. Realizacje
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zalozen globalnej agendy rozwojowej przez Polske monitoruje Ministerstwo Roz-

woju i Technologii. Natomiast w wymiarze miedzynarodowym dzialania krajéw

rozwijajacych sie na rzecz wypelniania Agendy 2030 wspiera Ministerstwo Spraw

Zagranicznych w ramach Polskiej pomocy.

Zréwnowazony rozwdj pochodzi z polaczenia dwoch stéw, ktére wspoélnie
okreslajg model organizacji spoleczenstwa. Przez rozwdj rozumie si¢ poprawe
funkcjonowania spoteczenstwa (gospodarczego, spotecznego itp.), natomiast ter-
min zréwnowazony (ang. sustainable) charakteryzuje co$, co trwa, co jest stabilne
i odporne. Zatem potaczenie tych dwoch poje¢ umozliwia zdefiniowanie zréw-
nowazonego rozwoju jako poprawe funkcjonowania i organizacji spoleczenstwa,
aby byto ono stabilne w czasie i jednocze$nie jak najefektywniej zaspokajato po-
trzeby wspolczesne, z zachowaniem dla przysztych pokolen.

Zréwnowazony rozwdj zaklada sposoéb organizacji spoleczenstwa oparty na
trzech zasadniczych filarach:

1. Jakos¢ srodowiskowa dziatalno$ci czlowieka w celu ograniczenia wptywu na
$rodowisko oraz zachowania ekosystemoéw i zasobéw naturalnych w perspek-
tywie dlugoterminowej.

2. Sprawiedliwo$¢ spoteczna zapewnia wszystkim cztonkom spoteczenstwa do-
step do podstawowych zasobow i ustug (edukacja, zdrowie, zywnos$¢, miesz-
kanie itp.) w celu zaspokojenia potrzeb ludzkich, zmniejszenia nieréwnosci
i utrzymania spoéjnosci spolecznej;

3. Efektywno$¢ ekonomiczna poprzez ograniczenie skrajnego ubédstwa i zapew-
nienie jak najwiekszej liczbie oséb zatrudnienia w dziatalno$ci gospodarczej
dajacej godziwe wynagrodzenie.

W zwigzku z tym zréwnowazona gospodarka to rozsadne zarzadzanie dziatal-
noscia czlowieka bez szkody dla niego i srodowiska. Te trzy filary sktadajqg si¢ na
wyzwania, ktére nalezy podjaé, aby osiaga¢ zréwnowazony rozwdj. Jednoczesnie,
aby wyksztalci¢ bardziej zréwnowazone spoleczenstwo, filarom tym przyporzad-
kowano podstawowe zasady rozwoju. Nalezg do nich:

- niezbywalne prawo czlowieka do korzystania ze $rodowiska i jego zasobow;
ochrona $rodowiska dla przysztych pokolen;

- obowiazek ochrony ekosystemoéw i réznorodnosci biologicznej przez kazde
panstwo;

- obowiazek wprowadzania krajowych i miedzynarodowych norm $rodowisko-
wych oraz monitoringu $rodowiska;

- obowiazek prowadzenia ocen konsekwencji dla $rodowiska zamierzonych
dzialan gospodarczych (oceny oddziatywania na $rodowisko);

- udzielanie pomocy w rozwigzywaniu probleméw s$rodowiskowych innym
panstwom;

- wymienianie informacji w zakresie ochrony srodowiska i racjonalnego korzy-
stania z jego zasobow.

Innymi slowy, interpretujac te zasady, mozna je okres$li¢ jako solidarnos¢
miedzy krajami, ostrozno$¢ w decyzjach, zaangazowanie wszystkich oraz odpo-
wiedzialno$¢ kazdego czlowieka. W zalezno$ci od krajéw zasady te moga by¢
trudne do realizowania. Niemniej jednak wazne jest ksztaltowanie bardziej
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zréwnowazonego modelu spoteczenstwa. Do gldéwnych potencjalnych aktorow
dziatan na rzecz zréwnowazonego rozwoju moga naleze¢: obywatele, instytucje
edukacyjne: szkoly, kolegia, szkoly $rednie, uniwersytety, kampusy, stowarzysze-
nia i kluby, firmy, wladze lokalne: miasta, regiony oraz poszczegdlne panstwa.
Natomiast do oceny stopnia realizacji rozwoju zréwnowazonego lub zgodno-
$ci przedsiewzie¢ z zasadami rozwoju zréwnowazonego stuza ilociowe i jako-
Sciowe mierniki, réznigce si¢ od istniejacych i tradycyjnych (stosowanych np.
w celach statystycznych) wskaznikéw ekonomicznych lub ocen i standardéw
$rodowiskowych.

Przyjete Cele Zréwnowazonego Rozwoju sg kluczowe dla calego $wiata i po-
winny by¢ prawidlowo rozumiane przez wszystkich ludzi, dorostych oraz mto-
dych (studentéw, uczniéw). Niestety nie jest tak, czego przykladem mogg by¢
badania prowadzone przez M. Leiva-Bronda i in. (2022) wéréd hiszpanskich stu-
dentéw. Wielu studentéw uniwersytetu w Walencji stwierdzilo, ze sa Swiadomi
tych 17 celéw, ale wiekszo$¢ nie rozumie ich w pelni. Mimo to uwazajg, ze sg
one wazne w ich codziennym zyciu. Autorzy badan stwierdzaja, ze znalezienie
powiazan miedzy Celami Zréwnowazonego Rozwoju a codziennymi zaintereso-
waniami jest konieczne, aby osiggnaé postep w ich dalszej realizacji. Proponu-
ja wiec promowanie $wiadomosci znaczenia Celéw Zréwnowazonego Rozwoju
poprzez np. rynek agroekologiczny, oszczedzanie energii i dzialania w zakresie
wspolpracy rozwojowej. Konieczno$¢ podejmowania edukacji dla zréwnowazo-
nego rozwoju, jak i odpowiedniego przygotowania nauczycieli potwierdzajg takze
badania prowadzone przez M.A. Puertas-Aguilar i in. (2022) oraz R. Ammoneit
iin. (2022). Szczegdlnie badania prowadzone wsrdd studentéow geografii Philip-
ps-Universitdt w Marburgu w Niemczach pokazujg wpltyw edukacji geograficznej
na profesjonalne nauczanie o zréwnowazonym rozwoju (Ammoneit i in. 2022).

EDUKACJA GEOGRAFICZNA I ZROWNOWAZONY ROZWO]
W PODSTAWIE PROGRAMOWE] GEOGRAFII ORAZ INNYCH
DOKUMENTACH

Geografia jest dziedzing wiedzy, ktéra w sposéb szczegdlny zaspokaja jedna ze
specyficznych potrzeb cechujacych gatunek ludzki, tzn. potrzebe uogélnionego
poznania $wiata. Nalezy z tym wigzac fakt, Ze jest ona jedna z najstarszych nauk,
siegajaca swymi poczatkami najwcze$niejszych etapéw rozwoju mysli ludzkiej
(Wilczynski 2011). Geografia to nauka badajaca powloke Ziemi, jej przestrzen-
ne zréznicowanie pod wzgledem przyrodniczym i spoteczno-gospodarczym oraz
zwiazki, ktore zachodzg pomiedzy $rodowiskiem przyrodniczym a dziatalnoscig
spoteczenstw. S. Leszczycki traktowal geografie jako nauke o przestrzennym
zréznicowaniu struktur fizycznogeograficznych i spoleczno-ekonomiczno-geo-
graficznych oraz ich wzajemnym powiazaniu. Natomiast wybitny filozof I. Kant
stwierdzil, Ze Zadna dziedzina wiedzy nie moze sie z geografia rowna¢ pod wzgle-
dem uzyteczno$ci edukacyjnej: ,,nic nie jest w stanie tak o$wieci¢ zdrowy ludzki
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umysl, jak wiasnie geografia” (za: Bergsten 1988, s. 69, przel. W. Wilczynski).

Wedlug W. Natkowskiego geografia ksztalci par excellence zdolhos¢ kojarzenia, upa-

trywania podobietistw 1 roznic, odnajdywania zwigzkéw pomigdzy najodleglejszymi,

na pozor najbardziej obcemi zjawiskami — tak iz zdolnos¢ tg moznaby nazwac zmystem
geograficznym (Natkowski 1925, s. 27). Ta naturalna zdolnos¢ do calosciowego
ogladu $wiata, podniesiona przez W. Natkowskiego do rangi zmystu, stanowi we-
dlug niego podstawe wiedzy geograficznej. Zatem edukacja geograficzna odgrywa
pierwszorzedna role w poznawaniu §wiata oraz jego rozumieniu i wyjasnianiu
obserwowanych zjawisk i proceséw. Powinna ksztaltowaé umiejetnosci obrazu-
jace wspomniany powyzej zmyst geograficzny. Do tych umiejetnosci, zapisanych

w polskiej podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoty ponadpodsta-

WOWC] (Rozporzadzenie MEN... 2018), naleza:
lokalizowanie obiektéw i zjawisk oraz ocenianie ich z réznych punktéw
widzenia,

— dostrzeganie, obserwowanie, rozumienie i wartoéciowanie zjawisk oraz pro-
ceséw przyrodniczych i spoleczno-gospodarczych zachodzacych w $rodowi-
sku lokalnym, regionalnym i globalnym w ich wzajemnych relacji,

- wyjasnianie przyczyny i skutkdéw zréznicowania przyrody oraz zycia i dziatal-
nosci cztowieka,

- diagnozowanie przydatnosci srodowiska przyrodniczego dla potrzeb czlowie-
ka, a takze przewidywanie kierunkéw zmian (pozytywnych i negatywnych),
jakie zachodza w $rodowisku przyrodniczym w wyniku dziatalnosci gospo-
darczej czlowieka,

— dostrzeganie pigkna przyrody i tkwiacych w niej wartosci, a takze odczuwa-
nie potrzeby oszczednego wykorzystywania i ochrony zasobéw naturalnych
Ziemi,

- podejmowanie decyzji dotyczacych rozwigzan probleméw lokalnych, regional-
nych i globalnych,

- dziatania samodzielne w srodowisku geograficznym i angazowanie sie w pro-
blemy wiasnego regionu.

Jak stwierdza J. Granados-Sdnchez (2022), edukacja geograficzna jest dyscy-
pling, ktéra bada wiekszo$¢ zagadnien zwigzanych z Celami Zréwnowazonego
Rozwoju i ma do odegrania znaczaca role. Aktualne debaty na temat zréwno-
wazonego rozwoju i edukacji geograficznej sugeruja, ze nauczyciele geografii
integruja zrownowazony rozwdj na roézne sposoby, ale nie wszystkie podejscia
maja taki sam wplyw na transformacje. Z tego wynika, ze niezaleznie od krajow,
edukacja geograficzna wszedzie ma taka sama mozliwo$¢ oddzialywania na po-
strzeganie i $wiadomos¢ ksztalcenia w zakresie zréwnowazonego rozwoju. Opra-
cowane zasady zréwnowazonego rozwoju sa dla nauczycieli geografii i przyrody
istotne w aspekcie koncepcji systemowego i holistycznego ujmowania $rodowiska
geograficznego. Zgodnie z deklaracjami miedzynarodowymi aspekty ochrony $ro-
dowiska przyrodniczego, dbatos¢ o planete, najblizsze otoczenie, poszanowanie
zasobéw, racjonalne nimi gospodarowanie jest wpisane w edukacje geograficzng.
Jej efektem jest takze umiejetno$¢ gromadzenia i integrowania wiedzy koniecznej
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do opisywania zjawisk oraz dostrzegania przyrodniczych i kulturowych walorow
regionéw w réznych skalach przestrzennych.

W zwiazku z powyzszym, zagadnienie zréwnowazonego rozwoju jest takze
obecne w polskiej podstawie programowej geografii dla szkét ponadpodstawo-
wych (Rozporzadzenie MEN... 2018). Jej autorzy wyraznie wyartykutowali wyma-
gania zawarte w zakresie rozszerzonym, ktére majg si¢ przyczynia¢ do poglebio-
nego rozumienia sensu i warunkéw realizacji zasady zrownowazonego rozwoju,
m.in. poprzez poznawanie przykiadéw racjonalnego gospodarowania w §rodowi-
sku geograficznym, jego oceny w miejscu zamieszkania, poczucia odpowiedzial-
nosci za tworzenie tadu przestrzennego w miejscach swojego zycia. Szczegélnie
jest to widoczne w rozdz. XIX Uwarunkowania przyrodnicze gospodarczej dziatalnosci
cztowieka na przykladzie wybranych obszaréw; pkt. 3. Uczeri prezentuje przykladowe
sposoby pokonywania przyrodniczych ograniczeti dziatalnosci gospodarczej cztowieka
i ocenia ich zgodnos¢ z zasadami zrownowazonego rozwoju. W zakresie podstawowym
wymienionej podstawy nie pojawia si¢ pojecie zrownowazonego rozwoju, jednak
zapis w pkt. 10 w czesci XIII wyraznie do tego nawigzuje: Uczen przyjmuje postawe
wspdtodpowiedzialnosci za stan srodowiska przyrodniczego Ziemi. Zatem w tym zapisie
odzwierciedlajg sie zaréwno cele (ochrona srodowiska naturalnego), jak i jedna
z zasad (odpowiedzialno$¢ kazdego cztowieka).

W ustawie Prawo ochrony srodowiska (Ustawa z dnia 27 kwietnia 2001...)
wyraznie wybrzmiewa zréwnowazony rozwoj w kontekscie edukacji. W dziale
VIII, pt. Edukacja ekologiczna, badania z zakresu ochrony srodowiska oraz rekla-
ma, w art. 77 widniejg nastepujace zapisy:

1. Problematykg ochrony srodowiska i zrdwnowazonego rozwoju uwzglednia sig w podsta-
wach programowych ksztatcenia ogdlnego dla wszystkich typéw szkdt.

2. Obowiqzek, o ktérym mowa w ust. 1, obejmuje réwniez organizatorow kursow prowa-
dzqcych do uzyskania kwalifikacji zawodowych.

Oznacza to, ze dzialania edukacyjne dotyczace zréwnowazonego rozwoju sg

umocowane prawnie i koniecznie powinny by¢ wigczane w proces ksztalcenia.

Koncepcje praktycznego wlgczania idei zréwnowazonego rozwoju do edu-
kacji, tym bardziej geograficznej, wigza si¢ z réznymi strategiami i metodami
ksztalcenia. Wszystkie daza do integracji wiedzy, akcentuja podejscie holistycz-
ne, a przede wszystkim wymagaja $wiadomej i twdrczej postawy. B. Wojtowicz
w 2010 roku stwierdzala, ze proces wigczania idei zrownowazonego rozwoju do nauki
geografii zachodzi zbyt wolno w stosunku do potrzeb, w sposcb niekiedy przypadkowy
(Wojtowicz 2010, s. 175) Z perspektywy kilkunastu juz lat problematyka zréw-
nowazonego rozwoju widoczna jest w wigkszosci dzialan edukacyjnych i podejs¢
gospodarczych.
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PRZYKLADY GEOGRAFICZNYCH DZIALAN EDUKACYJNYCH
DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOQJU

1. Program UNEP/GRID-Warszawa (http://gridw.pl/) jest o$rodkiem afiliowa-
nym przy United Nations Environment Programme, UNEP (Program Orga-
nizacji Narodéw Zjednoczonych ds. Srodowiska) i od 1991 r. realizuje w Pol-
sce misj¢ UNEP. Merytorycznie nawigzuje do edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju, a poprzez partnerstwo , Razem dla $rodowiska” wspiera, inspirujac
partneréw w dziataniach. Ta inicjatywa na rzecz realizacji $rodowiskowych
Celéw Zréwnowazonego Rozwoju jest odpowiedziag na potrzebe budowy
w Polsce przyjaznego klimatu oraz najlepszych warunkéw do osiagniecia ce-
16w szczegodlnie odnoszacych sie do zagadnien Srodowiskowych. W ramach
UNEP-GRID powstajg réznorodne projekty, jak np. Re:Generacja, Eco-Mia-
sto, Karpaty Laczg — ochrona Torfowisk Orawsko-Nowotarskich.

2. Program GLOBE — Global Learning and Observations to Benefit the Environment,
(www.globe.gov) to miedzynarodowy program badawczo-edukacyjny umoz-
liwiajacy poznawanie globalnych zagadnien $rodowiskowych przez miodziez,
nauczycieli, naukowcow oraz cztonkéw lokalnych spotecznosci. Jego celem
jest podnoszenie umiejetnosci badawczych oraz promocja naukowego podej-
$cia do badania zjawisk przyrodniczych, ksztaltowanie $wiadomosci ekolo-
gicznej i zaangazowanie w ochrong $rodowiska.

3. Wiaczanie si¢ Polskiego Towarzystwa Geograficznego do dzialan edukacyj-
nych poprzez organizowanie konkurséw oraz warsztatéw (np. przygotowanie
esejow lub wystaw fotograficznych dotyczacych zréwnowazonego rozwoju).

4. Podejmowanie edukacji poprzez wykorzystanie metody projektéw, na pozio-
mie szkoly podstawowej i ponadpodstawowej, akcentujacej dzialania dotycza-
ce np. ochrony $rodowiska geograficznego w skali lokalnej, turystyki zréwno-
wazonej czy dziatalnosci rolniczej i przemystowej.

5. Dzialania edukacyjne na poziomie szkoly wyzszej, poprzez odpowiedni do-
bér przedmiotéw i uwypuklenie probleméw Srodowiskowych, umozliwiajg
ksztalcenie studentdw, takze przyszlych nauczycieli, jako ludzi o gruntow-
nych podstawach merytorycznych oraz umiejetnosci rozumienia otaczajacego
$rodowiska przyrodniczego. Sposréd przedmiotéw realizowanych w ramach
wyzej omawianego ksztalcenia na jednym z wydzialéw geograficznych w Pol-
sce nalezy wymieni¢ m.in.: Geografia skazen i zaburzen w srodowisku przy-
rodniczym, Gospodarka odpadami, Kompleksowa ocena oddziatywania na
$rodowisko, Konflikty: cztowiek — $rodowisko przyrodnicze, Ksztaltowanie
i ochrona $rodowiska, Ocena i wycena zasobéw przyrodniczych, Ocena od-
dzialywania na srodowisko, Ochrona srodowiska w gospodarce przestrzennej,
Podstawy prawne ochrony i zarzgdzania srodowiskiem, Polityka ekologiczna,
Praktyczne aspekty oceny $srodowiska przyrodniczego, Zagospodarowanie ob-
szardw poprzemystowych i poeksploatacyjnych, Zagrozenia i ochrona $rodo-
wiska abiotycznego czy Zagrozenia i walka a hatasem. Tak prowadzone ksztat-
cenie z polozeniem akcentéw na przygotowanie merytoryczne i kompetencje
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zwiazane z dziataniami w zakresie oceny stanu $rodowiska przyrodniczego

w odniesieniu do aspektéw oddzialywania czlowieka zapewni wiasciwe po-

dejscie do zréwnowazonego rozwoju i rozumienie koniecznosci jego wprowa-

dzania oraz respektowania.

Wedlug J. Granados-Sdncheza (2022), powolujac sie na raport GUNi. Higher
Education in the World 4 z 2011 roku na temat zréwnowazonego rozwoju w szkol-
nictwie wyzszym, stwierdzono, ze wprowadzanie zagadnien zréwnowazonego
rozwoju do szkolnictwa jest powolne, w odniesieniu do powagi sytuacji, w jakiej
znajduje sie ludzko$é. Koniecznie zatem nalezy to zmienié¢. Przyczynami takiej
sytuacji sa: brak wiekszosciowego wplywu na spolecznos¢ edukacyjna, istniejacy
op6r do zmiany status quo oraz konserwatywnos¢, mata pomystowos$é rozwigzan.
Edukacja i systemy edukacyjne nie rozumiejg prawdziwego wyzwania, jakim jest
zrébwnowazony rozwoj, zatem powinna gleboko przeksztalci¢ samg siebie po-
przez wprowadzanie niewielkich zmian w istniejacych przedmiotach ksztalcenia.
Oznacza to takze zmiany w zarzadzaniu, sposobie nauczania i uczenia sie, facze-
nia sie ze spotecznoscig oraz tworzenia i badania wiedzy. Zmiany te nie powinny
by¢ dokonywane w izolacji, ale w sposéb zintegrowany z holistyczna wizjg.

S. Sterling (2004) uzyt metafory géry lodowej, aby przypomnie¢, ze zmiana
praktyki nauczania to tylko wierzchotek koniecznych przemian. Wedtug V. Odell
i in. (2020) nauczyciele i pracownicy akademiccy muszg przyja¢ bardziej holi-
styczng i systemowa wizje, ktdra prowadzi do zmiany etycznej. Paradygmatyczna
zmiana sprawitaby, ze ludzie zwrdciliby sie ku zrownowazonemu stylowi zycia
i odsuneliby sie od edukacji, ktéra przygotowuje do ekonomicznego stylu zycia.
Umozliwiloby to réwniez zmiane polityczna, w ktérej edukacja przestanie by¢
postrzegana jako produkt, a stanie si¢ indywidualnym i zbiorowym procesem,
ktoéry moze poméc ludziom uczy¢ sie przez cale zycie i przeksztalcac sie. V. Odell
iin. (2020) stwierdzili ponadto, ze praktyka edukacyjna zmienilaby swoja meto-
dologie oraz sposéb nauczania i relacji, dbajac o domene afektywna, dotyczaca
systemu wartosci i ksztaltowania osobowo$ci, i przechodzac od nauczania trans-
misyjnego do partycypacyjnego, aktywnego uczenia si¢, pomoze projektowa¢
i budowac¢ swiat, w jakim ludzie chcg zy¢.

PODSUMOWANIE

Zréwnowazony rozwdj jest bardzo waznym zagadnieniem i problematyka wi-
doczng w skali globalnej. Tylko wspoélne dziatania podejmowane w réznych regio-
nach i krajach zmierzajace do podniesienia $wiadomosci w tym zakresie umozli-
wig osiagniecie zaloZzonych celéw. Mlodsze pokolenia bedg musiaty radzi¢ sobie
z coraz wigkszymi problemami, poniewaz mimo iz tematyka ta jest znana od
dziesiecioleci, stata sie istotna dopiero w ostatnich latach. Konieczno$¢ podejmo-
wania odpowiedniej edukacji geograficznej w zakresie zréwnowazonego rozwoju
jest pilna. Zespét autoréw R. Ammoneit i in. (2022), poprzez badanie potencjatu
réznych moduléw geograficznych w celu zaspokojenia tej potrzeby ksztalcenia,
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pokazuje korzysci plynace z moduléw praktycznych. Dostosowanie specjalistycz-
nych moduléw teoretycznych do kompetencji nauczania w zakresie zréwnowa-
Zonego rozwoju jest takze wyzwaniem, natomiast akcentowanie badan i uczenia
sie moze mie¢ kluczowe znaczenie dla odpowiedniego wiaczenia problematyki
tego rozwoju do edukacji geograficznej. Takie metody z powodzeniem poprawiajg
kompetencje geograficzne i umiejetnosci w zakresie zréwnowazonego rozwoju.
Wedlug badaczy, umiejetnosci naukowe i umiejetnosci badawcze sa réwniez naj-
cze$ciej wymienianymi umiejetno$ciami uczenia si¢ w geograficznych koncep-
cjach edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju.






3. BADANIA






POSTAWY UCZNIOW WOBEC GEOGRAFII JAKO
PRZEDMIOTU SZKOLNEGO

Geografia, podobnie jak wiele innych nauk, obok budowania teorii oraz empi-
rycznego odkrywania praw i prawidlowosci rzadzacych rzeczywisto$cia, odgry-
wala i nadal odgrywa bardzo wazna role w edukacji spoleczenstwa na réznych
etapach jego rozwoju. Niezwykle istotna jest rola geografii szkolnej. Pozytywny
wktad tego przedmiotu w ksztalcenie mlodego cztowieka wydaje sie bezsprzecz-
ny dla wszystkich geograféw. Geografia szkolna nie jest jednak w réwnym stop-
niu doceniana przez osoby niebedace geografami. Réznie jest tez postrzegana
przez jej odbiorcéw, czyli ucznidow. Rozdzial stanowi probe ukazania tego, jak
szkolng geografie postrzegaja uczniowie.

Postawy uczniéw wobec przedmiotéw szkolnych sg waznym elementem
wplywajacym na efektywno$¢ procesu nauczania/uczenia sie. Uczniowie wraz ze
zmianami cywilizacyjnymi zmieniaja swoje zainteresowania. Pociaga to za sobg
réwniez zmiane zachowan i postaw w stosunku do przedmiotéw szkolnych. Poda-
jac za Encyklopedig pedagogiczng (Koztowski 1993), przez pojecie postawy rozumie
sie zazwyczaj wzglednie trwaly uklad przekonan, emocji i uczué¢ oraz zachowan
jednostki w odniesieniu do danego obiektu (osoby, przedmiotu, idei). O postawie
jako pewnym stosunku do przedmiotu moéwi sie wtedy, gdy jednostka spostrze-
gajaca go tworzy sobie o nim okreslone, utrwalajace si¢ przekonanie. Nastepnie,
w trakcie swoich kontaktow z przedmiotem i ksztaltowania sobie o nim konkret-
nych przekonan, ustosunkowuje sie do niego w okreslony sposéb. Réwnoczesnie
wytwarza si¢ u jednostki pewien stosunek emocjonalny do przedmiotu, motywu-
jacy jej zachowanie wobec niego (Mika 1972). R. Lapiniska i M. Zebrowska (1992)
uwazaja, ze stabilizacja postaw nastepuje w wieku od 15. do 19. roku zycia. Jest
to okres ksztaltowania sie u mtodych ludzi zainteresowan, ktére rzutujg na ich
przyszlo$é, zawdd oraz prace. Mlodziez zaczyna kierowaé swoim zyciem dzieki
zdobytej wiedzy. Natomiast charakterystyczng cecha postaw uczniéw w wieku od
10 do 14 lat jest ich zmienno$¢ i chwiejnos¢. Dzieci w tym wieku kieruja sie cze-
sto postawami rodzicéw i opiekunéw. Badania ankietowe na potrzeby niniejszego
opracowania przeprowadzono wsréd uczniéw szkét podstawowych i ponadpod-
stawowych, a wiec wéréd miodych ludzi z jednej i z drugiej grupy wiekowe;j.

Od lat trwa dyskusja o roli, miejscu i znaczeniu geografii lub geograféw w edu-
kacji szkolnej (Liszewski 1999, Chelmicki, Walczak 1999, Groenwald i in. 2008,
Sadon-Osowiecka 2008, Rodzo$ i in. 2008, Gtowacz 2014, Szkurtat i in. 2016,
2022). Wiekszos¢ opinii formutowanych bylta przez nauczycieli, metodykéw lub
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naukowcéw oraz dorostych przedstawicieli polskiego spoleczenstwa. W dyskusji
tej rzadko prezentowany byt gtos uczniéw. Znalaz! si¢ on m.in. w pracach M. Mu-
larczyka (1992, 2011), M. Mularczyka i A. Kowalskiej (2003), w ktorych przedsta-
wiono postawy uczniéw wobec geografii szkolnej, najpierw szkoly podstawowej,
a nastepnie gimnazjum, w pracy K. Kopcia (2006), w ktérej opisano znaczenie
geografii wedtug ucznidow liceum ogolnoksztalcgcego, a takze w opracowaniu
A. Hibszera (2011) prezentujacym wyniki badan na temat postrzegania geografii
przez uczniéw gimnazjéw. Wyniki wszystkich wymienionych badan wykazaty
raczej obojetny stosunek dzieci i mlodziezy do geografii jako przedmiotu szkolne-
go. Zauwazono réwniez spadek zainteresowania geografia i jej znaczenia wérod
innych przedmiotéw szkolnych. Postawy uczniéw wobec geografii, po przepro-
wadzeniu kolejnych reform w systemie edukacji, z pozytywnych zmienialy si¢ na
obojetne. Geografia przestala by¢ dla uczniéw jednym z podstawowych zrodet
wiedzy o otaczajacym ich Swiecie. Jej miejsce zajal internet i telewizja (Mularczyk
2011).

W niniejszym opracowaniu zajeto si¢ opisem i charakterystykg postaw
uczniow szkol podstawowych i ponadpodstawowych wobec geografii jako przed-
miotu szkolnego w roku szkolnym 2020-2021. Zmierzano do odpowiedzi na na-
stepujace pytania badawcze:

1. Jakabyla postawa uczniéw w stosunku do geografii jako przedmiotu szkolnego?
2. Jak uczniowie oceniali przydatnos$¢ wiedzy geograficznej w zyciu codziennym

i nauce?

3. Jak uczniowie oceniali trudnos$¢ geografii jako przedmiotu szkolnego oraz
swoje zaangazowanie w edukacje geograficzng?

4. Jaka byla postawa uczniéw wobec znaczenia wiedzy geograficznej dla
spoleczenstwa?

5. Jaka byta postawa uczniéw wobec kariery zawodowej zwiazanej z geografia?

METODY BADAN

Badania zostaly zrealizowane w lutym 2021 roku wsrdd uczniéw szkét podstawo-
wych oraz ponadpodstawowych. Ze wzgledu na panujacg w tym czasie $wiatowa
epidemie COVID-19 szkoly w calej Polsce prowadzily edukacje w sposéb zdal-
ny, dlatego tez ankieta przeprowadzona zostala, za posrednictwem nauczycieli,
przez internet. Szkoty, w ktorych przeprowadzono sondaze, zlokalizowane byty
w miejscowo$ciach réznej wielkosci: w duzych miastach (L6dz, Poznan), $red-
nich (Kielce, Tomaszéw Mazowiecki, Piotrkéw Trybunalski, Starachowice), ma-
tych (Pinczéw, Bodzentyn) oraz gminach wiejskich (Pawléw, Masléw, Smykow).
W przedsiewzieciu badawczym wzieli udzial uczniowie szkét podstawowych
z klas V=VIII, a wiec w wieku od 11 do 15 lat oraz uczniowie szkét ponadpodsta-
wowych, czyli w wieku od 15 do 18 lat. Lacznie badaniami objetych zostato 934
uczniow.
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Metoda badawczg byt sondaz diagnostyczny (metoda ankietowa). Wykorzy-
stanym narzedziem byl kwestionariusz ankiety opracowany przez M. Mularczy-
ka i A. Kowalska (Mularczyk, Kowalska 2003) zawierajacy 20 pytan. Uczniowie
mieli do wyboru pie¢ mozliwych odpowiedzi, ktére byly punktowane wedtug
klucza: 5 pkt. — zdecydowanie tak, 4 pkt. — tak, 3 pkt. — nie wiem, 2 pkt. — nie, 1
pkt. — zdecydowanie nie. Respondenci mieli za zadanie oceni¢ m.in. miejsce geo-
grafii w szkole, przydatno$¢ geografii w zyciu codziennym i nauce, tatwos¢ geo-
grafii, korzystne dla spoleczenstwa aspekty wynikajace z rozwoju geografii oraz
mozliwos¢ kariery zawodowej zwigzanej z geografia. W ankiecie zastosowano
5-stopniowg skale Likerta, gdzie 1 oznaczato zupelny brak zgody na prawdziwos$¢
stwierdzenia, 3 stanowilo punkt neutralny, a 5 oznaczalo pelna zgode.

Dobér miejscowosci i szkdl, w ktdrych przeprowadzono badania sondazowe,
byl celowy, nie mial zatem charakteru losowego. Przeprowadzono je w tych szko-
tach, w ktérych dyrekcja wyrazita na to zgode. Zachowano jednak zasade doboru
warstwowego, reprezentowane byly miejscowosci réznej rangi.

W strukturze respondentéow wedlug plici przewazaty kobiety. Stanowity one
59% badanej grupy. Wérdd ankietowanych dominowali uczniowie szkdt pod-
stawowych (63,2%). Wiekszo$¢ ankietowanych mieszkata w $rednich miastach
(40,8%) oraz wsiach (30,4%) (tab. 5).

W kolejnym etapie okreslono postawe uczniow wzgledem geografii jako przed-
miotu szkolnego. Zalozono, ze sktadajg sie na nig oceny odnoszace sie do 20 za-
mieszczonych w kwestionariuszu stwierdzen. Zbadano, czy poszczegdlne stwier-
dzenia zostaly przez respondentéw ocenione pozytywnie (respondenci zgadzaja
sie lub raczej zgadzaja si¢ z danym stwierdzeniem), czy negatywnie (respondenci
nie zgadzaja sie lub raczej nie zgadzajg si¢ z danym stwierdzeniem). Procedura
badawcza obejmowala weryfikacje parametrycznych hipotez zerowych, w ktérych
zatozono, ze postawa uczniéw wobec geografii, okreslona za pomoca 20 stwier-
dzen, byta neutralna i jej warto$¢ zgodnie ze skala Likerta wynosita 3. Hipotezy
zerowe przyjely wiec posta¢: HO: m = 3. W kolejnym etapie przyjeto hipotezy
alternatywne w postaci: H1: m > 3.

Do weryfikacji hipotez zerowych zastosowano test t-Studenta. Obliczono jego
wartosci empiryczne dla przyjetych do analizy stwierdzen w odniesieniu do roz-
patrywanych grup respondentéw. Nastepnie, odczytujac z tablic rozkltadu zmien-
nej losowej t-Studenta jej wartosci krytyczne, wyznaczono obszary krytyczne.
Umozliwilo to, na poziomie istotnosci 0,05 przy odpowiedniej liczbie stopni swo-
body - v (v = n - 1, gdzie: n - liczebno$¢ proéby), podjecie decyzji weryfikujace;:
— jedli warto$¢ empiryczna testu t-Studenta nalezala do obszaru krytycznego,

odrzucenia hipotezy zerowej (HO) i przyjecia hipotezy alternatywnej (H1), co

pozwalalto uznaé postawe uczniéw wobec geografii za pozytywng w odniesie-
niu do poszczegdlnych stwierdzen

lub

- stwierdzenia, Ze nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej (HO), jesli
warto$¢ empiryczna testu t-Studenta nie zawierata sie w obszarze krytycz-
nym, co nie pozwalalo na uznanie postawy uczniéw wobec geografii za pozy-
tywna w odniesieniu do poszczegdlnych stwierdzen.
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Tabela 5. Charakterystyka spoleczno-demograficzna respondentéw

Wyszczegdlnienie Liczba %
Pleé:

kobieta 552 59,1
mezczyzna 382 40,9
razem 934 100,0

Szkota: klasa Liczba %
5 68 11,5
6 181 30,6
podstawowa 7 176 29,8
8 166 28,1
razem 591 100
1 75 21,9
2 182 53,1
ponadpodstawowa 3 44 12,8
4 42 12,2
razem 343 100,0

Miejsce zamieszkania: Liczba %
duze miasto 192 20,6
$rednie miasto 381 40,8
male miasto 77 8,2
wies 284 30,4
razem 934 100,0

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych 1. Dybskiej-Jakébkiewicz.

WYNIKI BADAN

Przeprowadzone procedury weryfikacji hipotez zerowych pozwolily stwier-
dzi¢, ze badani uczniowie pozytywnie oceniali 10 z 20 stwierdzen okreslajacych
ich stosunek do geografii. Na podstawie procedur statystycznych mozna uznad,
ze respondenci zgadzali si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami (tab. 6):

S-2: Wyposazenie pracowni ma zhaczqcy wpltyw w nauczaniu geografii.
S-3: W twojej szkole powinno byc kétko geograficzne.

S-4: Z wiedzq geograficznq spotykasz sig na innych przedmiotach.

S-5: Wiedza geograficzna przydaje ci sig w Zyciu codziennym.

S-7: Ludzie korzystajq na co dzieti z wiedzy geograficzne;j.

S-8: Z przyjemnosciq ogladasz filmy i programy przyrodnicze i podrdznicze.
S-13: Geografia zawiera duzo faktow, ktorych trzeba sig nauczyc.

S-14: Znajomos¢ geografii ma znaczenie dla rozwoju kraju.

S-15: Odkrycia geograficzne podnoszq nasz poziom zycia.

S-19: Geografia jest polem dzialalnosci ludzi tworczych.
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Nie zgadzali sie natomiast ze stwierdzeniami:

S-1: Twoim zdaniem, godzin geografii w szkole jest zbyt mato.
S-6: Stuchasz codziennie prognozy pogody.

S-9: Zbierasz czasopisma geograficzne.

S-10: Geografia jest przedmiotem trudnym.

S-11: Twoi koledzy i kolezanki chetnie uczq sig geografii.

S-12: Odrabiajqc lekcje z geografii, poswigcasz temu wigcej czasu hiz innym przedmiotom.
S-16: Twdj zawdd w przysztosci bedzie miat zwzqzek z geograﬁq

S-17: Twot rodzice lubili geograﬁg w szkole czgsto ja wspominajg.

S-18: Ludziom, ktdrzy znajq geografie, powodzi sig lepiej.

S-20: W przysztosci w wigkszosci zawodéw wymagana bedzie wiedza geograficzna.

Tabela 6. Wyniki weryfikacji hipotez zerowych

Ogoélem
Stwierdzenia | poziom istotno$ci —0,05; m = 3, wk = 1,96
warto$¢ empiryczna testu t-studenta
S-1 -8,85
S-2 23,93
S-3 2,25
S-4 14,32
S-5 14,80
S-6 -8,13
S-7 13,30
S-8 10,68
S-9 -49,06
S-10 -6,74
S-11 -1,03
S-12 -18,15
S-13 17,79
S-14 24,09
S-15 24,98
S-16 -16,26
S-17 -5,33
S-18 -1,21
S-19 2,68
S-20 -5,62

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakobkiewicz.

Wiecej informacji na temat postrzegania przez uczniéw geografii jako przed-
miotu szkolnego oraz wiedzy geograficznej dostarcza analiza udzialéw procento-
wych pozytywnych (raczej si¢ zgadza i zdecydowanie si¢ zgadza) i negatywnych
(nie zgadza sie i raczej sie nie zgadza) odpowiedzi (tab. 7).
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Tabela 7. Zestawienie udziatu wskazan uczniéw wobec poszczegdlnych stwierdzen
(Wskazania uczniéw wobec poszczegélnych twierdzen)

Czy zgadzasz sie z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
- Odchylenie
Zdecydo- Raczej nie Ani nie, Raczej tak Zdecydo- | ¢ i stand};rdo—
wanie nie ani tak wanie tak we
S-1. Twoim zdaniem, godzin geografii w szkole jest zbyt mato.
203 | 246 | 324 | 143 | 82 | 266 | 1,19
S-2. Wyposazenie pracowni ma znaczacy wplyw w nauczaniu geografii.
44 | 80 | 208 | 271 | 397 | 39 | 1,15
S-3. W twojej szkole powinno by¢ kétko geograficzne.
109 | 168 | 407 | 158 | 157 | 309 | 118
S-4. Z wiedza geograficzna spotykasz sie na innych przedmiotach.
39 | 158 | 259 | 335 | 209 | 352 | 110
S-5. Wiedza geograficzna przydaje ci sie w Zyciu codziennym.
86 | 123 | 200 | 266 | 325 | 362 | 1028
S-6. Stuchasz codziennie prognozy pogody.
28,1 | 239 | 192 | 149 | 140 | 263 | 1,39
S-7. Ludzie korzystajg na co dzien z wiedzy geograficzne;j.

46 | 132 | 325 | 293 | 203 | 348 | 1,09
S-8. Z przyjemno$cia ogladasz filmy i programy przyrodnicze i podroznicze.
100 | 146 | 233 | 243 | 278 | 346 | 130
S-9. Zbierasz czasopisma geograficzne.

660 | 199 | 89 | 40 | 13 | 155 | 090
S-10. Geografia jest przedmiotem trudnym.

161 | 120 | 378 | 167 | 67 | 275 | 112
S-11. Twoi koledzy i kolezanki chetnie ucza sie geografii.

66 | 184 | 521 | 170 | 58 | 297 | 092
S-12. Odrabiajac lekcje z geografii, poswiecasz temu wigcej czasu niz innym
przedmiotom.

277 | 310 | 270 | 90 | 52 | 233 | 113
S-13. Geografia zawiera duzo faktéw, ktérych trzeba si¢ nauczy¢.

42 | 107 | 246 | 346 | 258 | 366 | 1,13
S-14. Znajomo$¢ geografii ma znaczenie dla rozwoju kraju.

26 | 84 | 241 | 346 | 304 | 38 | 104
S-15. Odkrycia geograficzne podnosza nasz poziom zycia.

33 | 73 | 226 | 320 | 348 | 38 | 107
S-16. Twoj zawod w przysziosci bedzie miat zwigzek z geografia.

32,0 249 | 261 [ 99 | 71 | 235 | 122
S-17. Twoi rodzice lubili geografie¢ w szkole i czesto ja wspominaja.

18,0 238 | 305 | 75 | 106 | 279 | 123
S-18. Ludziom, ktérzy znajg geografie, powodzi sie¢ lepiej.

105 | 184 | 440 | 190 | 81 | 29 | 1,06
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S-19. Geografia jest polem dziatalnosci ludzi twoérczych.
75 | 170 | 433 | 234 | 88 | 309 | 102
S-20. W przysztosci w wiekszosci zawoddw wymagana bedzie wiedza geograficzna.
126 | 254 | 384 | 164 | 72 | 280 | 1,08

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakobkiewicz.

Na potrzeby pracy wyrdzniono nastepujace aspekty postaw uczniéw wobec
geografii, ktore oceniano na podstawie wybranych stwierdzen:

— S-1, S-3, S-17 — znaczenie geografii jako przedmiotu szkolnego (stwierdzenie
S-17 istotne jest dla respondentéw ze szk6t podstawowych, gdyz ich postawy
sg jeszcze chwiejne i czesto wynikaja z pogladéw rodzicdéw; Lapinska, Zebrow-
ska 1992);

- S-4, S-5, S-6, S-7 — przydatnos¢ wiedzy geograficznej w zyciu codziennym
i nauce;

- S-10, S-11, S-12, S-13 - trudno$¢ geografii i zaangazowanie uczniow w eduka-
cje geograficzng;

- S-14, S-15 - znaczenie wiedzy geograficznej dla spoteczenstwa;

- S-16, S-18, S-19, S-20 - znaczenie wiedzy geograficznej dla przyszlej kariery
zawodowe;j.

Przeprowadzone analizy pozwalajg stwierdzi¢, ze respondenci nisko ocenili
znaczenie geografii jako przedmiotu szkolnego. Oceny stwierdzen S-1 i S-17 byty
nizsze od neutralnej warto$ci na skali Likerta — 3 (tab. 7). Ponadto, na podsta-
wie procedur statystycznych, mozna zauwazy¢, ze ankietowani nie zgodzili sie
ze stwierdzeniami, iz Godzin geografit w szkole jest zbyt mato oraz Rodzice lubili
geografie w szkole i czesto jg wspominajg (S-17). To ostatnie stwierdzenie istotne jest
dla uczniéw szkoét podstawowych, na ktérych postawy duzy wplyw wywieraja ich
opiekunowie. Niepokojace wydaje sie, ze prawie 38% najmlodszych ankietowa-
nych nie zgodzito sie z tym twierdzeniem (tab. 8).

Zaledwie 22,5% respondentdéw chcialoby zwiekszenia wymiaru liczby godzin
geografii w szkole. Taka potrzebe odczuwa wiecej chlopcdéw (27%) niz dziewczat
(19,6%), a takze wiecej ucznidw szkoét podstawowych (26,2%) niz szkoél ponad-
podstawowych (16,3%). Najwiekszy odsetek uczniéw chcacych zwigkszenia licz-
by godzin geografii w szkole stanowig uczniowie szkot wiejskich (34,4%) (tab. 7).
Moze wynikac¢ to z faktu, ze respondenci z tych szkdét maja mniejszy, w stosunku
do ankietowanych pobierajacych nauke w miastach, dostep do zasobdw interne-
towych i bibliotecznych prezentujacych wiedze geograficzna.

Uczniowie zgodzili sie¢ natomiast ze stwierdzeniem: W twojej szkole powinno
by¢ kétko geograficzne (S-3). Stwierdzenie to zostalo pozytywnie ocenione przez
prawie 1/3 ankietowanych (31,5%), a 40% uczniéw wykazalo postawe obojet-
na w tym wzgledzie, zaznaczajac odpowiedz ani nie, ani tak. Wiecej dziewczat
(33,2%) niz chlopcow (29,4%) chcialoby, aby w ich szkole funkcjonowato koétko
geograficzne. Takze wiekszy odsetek uczniéw ze szkoét podstawowych (34,9%)
niz ponadpodstawowych wypowiedziato sie pozytywnie na ten temat (tab. 8). Na
tej podstawie mozna wnioskowa¢, ze pozalekcyjna edukacja geograficzna nie jest
W wystarczajacym stopniu stosowana w polskim szkolnictwie. Wyrazona przez
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respondentéw potrzeba funkcjonowania w szkotach, zwlaszcza podstawowych,
kot geograficznych mogtlaby przyczynié sie do zmiany postaw na pozytywne wo-
bec geografii jako przedmiotu szkolnego.

Tabela 8. Znaczenie geografii jako przedmiotu szkolnego

Czy zgadzasz si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
Zdecy- . L . | Zdecy- Odchy-
. . | Raczej | Aninie, | Raczej Ll . lenie
Kategoria dowanie . . dowanie | Srednia
. nie ani tak tak standar-
nie tak
dowe
S-1. Twoim zdaniem, godzin geografii w szkole jest zbyt mato.
kobieta 21,0 27,9 31,5 12,9 6,7 2,56 1,15
mezczyzna 19,4 19,9 33,8 16,5 10,5 2,79 1,23
szkola 18,8 | 245 | 305 | 164 9,8 2,70 | 1,23
podstawowa
szkola 230 | 248 | 359 | 10,8 5,5 2,51 1,12
ponadpodstawowa
wie$ 15,6 19,3 30,7 21,4 13,0 2,55 1,20
mate miasto 20,7 25,5 33,3 13,9 6,6 2,53 1,06
$rednie miasto 15,6 37,7 29,9 11,7 52 2,60 1,15
duze miasto 24,3 23,6 33,1 10,9 8,1 2,95 1,24
S-3. W twojej szkole powinno by¢ kétko geograficzne.
kobieta 8,7 17,0 41,1 16,7 16,5 3,15 1,15
mezczyzna 14,1 16,5 40,1 14,7 14,7 2,99 1,21
szkola 10,7 | 159 | 386 | 176 | 173 | 3,15 | 1,19
podstawowa
szkola 11,4 | 184 | 443 12,8 13,1 | 2,98 1,14
ponadpodstawowa
wies 11,5 19,8 36,5 15,6 16,7 3,04 1,18
male miasto 8,9 12,9 43,6 18,9 15,7 2,77 1,26
$rednie miasto 19,5 19,5 40,3 6,5 14,3 3,20 1,13
duze miasto 10,9 19,4 39,8 14,4 15,5 3,04 1,21
S-17. Twoi rodzice lubili geografie¢ w szkole i czesto ja wspominaja.
kobieta 19,2 24,6 27,0 2,4 10,5 2,77 1,25
mezczyzna 16,2 22,5 35,6 14,9 10,7 2,81 1,19
szkota 156 | 22,0 | 306 18,3 13,5 | 2,90 | 1,24
podstawowa
szkota 222 | 268 | 303 15,2 5,5 2,55 1,15
ponadpodstawowa
wies 12,0 24,5 26,0 23,4 14,1 2,70 1,16
mate miasto 20,5 20,2 32,0 16,3 11,0 2,56 1,26
$rednie miasto 26,0 23,4 28,6 13,0 9,1 2,77 1,26
duze miasto 16,5 28,2 32,0 15,1 8,1 3,01 1,23

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych 1. Dybskiej-Jakébkiewicz.
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Uczniowie pozytywnie ocenili przydatnos¢ wiedzy geograficznej w codzien-
nym zyciu i nauce (S-4, S-5, S-7, S-8). Nie zgodzili si¢ jedynie ze stwierdzeniami:
Stuchasz codziennie prognozy pogody (S-6) oraz Zbierasz czasopisma geograficzne (S-
9). Oceny stwierdzen 6 i 9 byly nizsze od neutralnej wartosci na skali Likerta
-3 (tab. 7). Wiekszos$¢ uczniéw (52%) nie $ledzita codziennie prognozy pogody.
Zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw (prawie 86%) nie zbierata tez czasopism
geograficznych. Taka postawa jest niewatpliwie znakiem czaséw. Mlode pokole-
nie zyje w $wiecie nowych mediéw, w tym gléwnie komputeréw, internetu i te-
lefonéw komoérkowych (Morbitzer 2010), z ktérych na biezaco mozna czerpaé
informacje o otaczajacym nas $wiecie. Brak zgody na powyzsze stwierdzenie nie
jest jednoznaczny z tym, ze uczniowie nie dostrzegaja przydatnosci wiedzy geo-
graficznej w codziennym zyciu i nauce, o czym $wiadczy pozytywne nastawienie
ankietowanych do kolejnych stwierdzen (S-4, S-5, S-7, S-8).

Ponad polowa ankietowanych zgodzila sie ze stwierdzeniem, ze Z wiedzq geo-
graficzng spotyka sig na innych przedmiotach (S-4) (tab. 7). Moze by¢ to traktowane
tozsamo z dostrzeganiem przez respondentéw wartosci wiedzy geograficzne;j,
ktéra przydaje sie¢ do rozumienia poje¢ i prawidlowosci wystepujacych w innych
dziedzinach nauki. Réznice w postrzeganiu tej kwestii miedzy analizowanymi
grupami byly nieznaczne. W kazdej z nich ok. 50% respondentéw zgodzito sie
z twierdzeniem S-4 (tab. 9).

Srednia ocena przydatnosci wiedzy geograficznej w zyciu codziennym (S-5) na
skali Likerta wyniosta 3,62 i byla wieksza od wartos$ci neutralnej (tab. 7). Mozna
zauwazy¢, ze wiekszo$¢ respondentow (59,1%) uwazala, ze wiedza zdobyta na
lekcjach geografii przydaje si¢ w codziennym zyciu. Nie zauwaza si¢ znaczacych
réznic w postrzeganiu tej przydatnosci przez kobiety (58,2%) i mezczyzn (60,5%)
oraz przez uczniéw szkét podstawowych (59,1%) i ponadpodstawowych (59,1%).
Najbardziej doceniaja przydatno$¢ wiedzy geograficznej w codziennym zyciu
uczniowie pobierajacy nauke w duzych miastach (67,6%) (tab. 9). Moze to by¢
spowodowane m.in. tym, jak wspomniano wczeéniej, Ze maja oni lepszy dostep
niz ich réwiesnicy z mniejszych o$rodkéw do informacji zgromadzonych w bi-
bliotekach oraz innych instytucjach nauki i kultury, dzieki czemu latwiej moga
zdobywac¢ wiedze o réznorodnosci przestrzeni geograficznej. Inng przyczyne tego
stanu rzeczy moze stanowi¢ blisko$¢ réznorodnych kultur i spolecznosci, w tym
miedzynarodowych, co pozwala na bezposrednie poznanie ztozonoéci struktur
spolecznych, a takze ekonomicznych w bezpos$rednim otoczeniu.

Stwierdzenia 7 i 8 zostaly pozytywnie ocenione przez badanych uczniéw (tab.
7). Prawie polowa ankietowanych zgadzala sie ze zdaniem: Ludzie korzystajq na
co dzier z wiedzy geograficznej (S-7). Nie miala zdania na ten temat 1/3 uczniow.
Badania nie wykazaly znaczacych réznic w postrzeganiu wykorzystywania na co
dzien wiedzy geograficznej przez dziewczeta i chlopcow. Podobnie tez postrze-
gali to zagadnienie uczniowie szkét podstawowych i ponadpodstawowych. Bio-
rac pod uwage miejsce zamieszkania, ze stwierdzeniem tym najczesciej zgadzajg
sie uczniowie z o$rodkéw wiejskich oraz duzych miast (ponad 50% responden-
téw) (tab. 9). Powodem moze by¢ ich wieksza $wiadomos¢ ekologiczna wyni-
kajaca z tego, ze wlasnie w tych osrodkach najmocniej odczuwalne sa problemy
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zwiazane ze zmianami $rodowiska przyrodniczego (np. zanieczyszczenie powie-
trza, wod, gleb, zmiany form uksztattowania powierzchni itd.), ktére omawiane

sa na lekcjach geografii na wszystkich poziomach edukacyjnych.

Okazuje sie, ze miodzi ludzie chetnie ogladaja filmy oraz programy przyrod-
nicze i podroznicze. Z tym stwierdzeniem (S-8) zgodzilo sie 52,1% badanych,

w tym niewiele wiecej chlopcow (54,4%) niz dziewczat (50,5%) (tab. 9).

Tabela 9. Przydatnos$¢ wiedzy geograficznej w zyciu codziennym i nauce

Czy zgadzasz si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
Zdecy- | pocrer . .| Zdecy- Odchy-
Kategoria dowa- acze) A“? nie, | Raczej dowa- | Srednia lenie
nie nie nie ani tak tak nie tak standar-
dowe
S-4. Z wiedza geograficzng spotykasz sie na innych przedmiotach

kobieta 3,1 14,7 25,9 34,4 21,9 3,57 1,08

mezczyzna 5,0 17,5 25,9 32,2 19,4 3,43 1,13

szkota podstawowa 5,1 15,9 25,2 34,5 19,3 3,45 1,12

pona d;f;‘;iwowa 1,7 157 | 27,1 | 31,8 | 23,6 | 3,60 | 1,07

wies 4,2 19,3 27,1 31,3 18,2 3,69 1,00

mate miasto 6,0 17,6 21,5 35,4 19,4 3,52 1,07

$rednie miasto 1,3 18,2 29,9 28,6 22,1 3,45 1,16

duze miasto 1,4 10,6 29,9 33,8 24,3 3,41 1,10

S-5. Wiedza geograficzna przydaje ci si¢ w zZyciu codziennym.

kobieta 7,8 12,9 21,2 27,9 30,3 3,60 1,25

mezczyzna 9,7 11,5 18,3 24,6 35,9 3,65 1,33

szkota podstawowa | 9,5 13,7 17,8 24,9 34,2 3,55 1,35

szkola 7,0 99 | 239 | 294 | 297 | 3,65 | 1,20
ponadpodstawowa

wies 7,8 13,0 18,8 27,1 33,3 3,84 1,24

male miasto 10,0 14,7 21,8 25,7 27,8 3,52 1,27

$rednie miasto 7,8 14,3 26,0 22,1 29,9 3,47 1,30

duze miasto 7,4 8,1 16,9 28,5 39,1 3,64 1,28

S-6. Stuchasz codziennie prognozy pogody

kobieta 27,0 23,9 19,2 16,5 13,4 2,65 1,38

mezczyzna 29,6 23,8 19,1 12,6 14,9 2,59 1,41

szkota podstawowa | 31,5 23,0 17,8 14,2 13,5 2,55 1,41

szkola 222 | 254 | 216 | 160 | 149 | 276 | 136
ponadpodstawowa

wie$ 30,7 27,1 16,7 12,5 13,0 2,86 1,38

mate miasto 33,9 20,5 16,8 16,0 12,9 2,56 1,21

$rednie miasto 23,4 26,0 29,9 13,0 7,8 2,54 1,42

duze miasto 19,7 25,7 21,1 15,5 18,0 2,47 1,36
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S-7. Ludzie korzystajg na co dzien z wiedzy geograficznej
kobieta 4,2 12,9 34,1 29,7 19,2 3,47 1,07
mezczyzna 52 13,6 30,4 28,8 22,0 3,49 1,13
szkota podstawowa 5,4 12,2 33,3 29,3 19,8 3,46 1,11
szkofa 32 | 149 | 312 | 294 | 213 | 3,51 | 1,08
ponadpodstawowa
wie$ 3,6 11,5 28,6 32,3 24,0 3,59 1,08
mate miasto 5,5 15,5 33,9 28,1 17,1 3,31 1,05
$rednie miasto 3,9 19,5 31,2 32,5 13,0 3,36 1,10
duze miasto 4,2 9,5 33,8 28,2 24,3 3,60 1,08
S-8. Z przyjemnoscia ogladasz filmy i programy przyrodnicze i podréznicze
kobieta 10,5 15,4 23,6 22,8 27,7 3,42 1,32
mezczyzna 9,2 13,4 23,0 26,4 28,0 3,51 1,28
szkota podstawowa | 10,7 13,9 22,7 25,0 27,7 3,41 1,32
szkola 87 | 157 | 245 | 230 | 280 | 3,46 | 129
ponadpodstawowa
wie$ 10,9 12,5 23,4 26,6 26,6 3,52 1,25
mate miasto 11,3 14,4 19,7 27,0 27,6 3,23 1,36
$rednie miasto 10,4 24,7 22,1 16,9 26,0 3,45 1,33
duze miasto 7,4 13,4 28,5 21,1 29,6 3,44 1,30
S-9. Zbierasz czasopisma geograficzne
kobieta 67,2 18,8 9,1 4,2 0,7 1,52 0,88
mezczyzna 64,1 21,5 8,6 3,7 2,1 1,58 0,94
szkola podstawowa | 63,5 20,3 10,0 4,7 1,5 1,60 0,96
szkola 703 | 192 | 7,0 2,6 09 | 1,45 | 081
ponadpodstawowa
wie$ 60,9 22,9 8,9 4,7 2,6 1,46 0,81
mate miasto 65,1 21,8 7,1 52 0,8 1,60 1,02
$rednie miasto 66,2 18,2 7,8 52 2,6 1,55 0,89
duze miasto 70,4 15,8 11,6 1,4 0,7 1,62 0,95

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakébkiewicz.

Stwierdzenia S-10, S-11, S-12, S-13 dotyczyly trudno$¢ geografii i zaangazo-
wania uczniéw w edukacje geograficzna. Analiza uzyskanych wynikéw pozwala
stwierdzi¢, ze uczniowie nie uwazajg geografii za przedmiot trudny. Ze stwier-
dzeniem: Geografia jest przedmiotem trudnym (S-10) zgodzilo si¢ zaledwie 23,4%
ankietowanych. Najwiekszy odsetek respondentow (37,8%) zaznaczyt odpowiedz
ani nie, ani tak, a ponad 28% ucznidéw nie zgadzalo sie ze zdaniem, ze geografia
jest trudna (tab. 10). Wiecej dziewczat (27,2%) niz chlopcéw (18,1%) oraz ponad-
dwukrotnie wigcej ucznidw szkét ponadpodstawowych (36,4%) niz podstawo-
wych (15,9%) uznalo geografie za trudna. Wérdd uczniéw zamieszkujgcych miej-
scowosci réznej wielkosci ocena trudnosci geografii jako przedmiotu szkolnego
przedstawia sie dos$¢ zréznicowanie. Uczniowie duzych miast, w poréwnaniu do
innych uczniéw, uwazajq ja za trudniejszg (29,6%). Najmniejszy odsetek uczniow
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zgadzajacych si¢ ze stwierdzeniem, ze geografia jest trudna, stanowili respon-
denci ze $rodowisk wiejskich (15,6%). Mimo iz uczniowie nie uznali geografii za
trudny przedmiot, to wiekszos$¢ z nich (60,4%) zgodzita sie ze stwierdzeniem, ze
Geografia zawiera duzo faktow, ktérych trzeba sig nauczyc (S-13) (tab. 7). Na tej pod-
stawie mozna stwierdzi¢, ze w szkolnej edukacji geograficznej dominuje dazenie
do realizacji przede wszystkim celéw poznawczych, prezentacji aktualnych wyni-
kéw badan naukowych w ukladzie encyklopedycznym i opisowym. Jest to zjawi-
sko niepokojace, gdyz cele poznawcze powinny by¢ osiggane na réwni z celami
ksztalcagcymi oraz wychowawczymi. Wiedza powinna by¢ srodkiem a nie jedynie
celem edukacji geograficznej. Odejscie od ksztalcenia encyklopedycznego wydaje
sie jednym z niezbednych warunkéw zmiany postaw uczniéw wobec geografii
jako przedmiotu szkolnego na pozytywne.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna zauwazy¢, ze zaangazowanie
uczniow w zdobywanie wiedzy geograficznej nie jest duze. Ankietowani nie zgo-
dzili si¢ ze stwierdzeniami: Twoi koledzy i kolezanki chetnie uczq sig geografii (S-
11), Odrabiajgc lekcje z geografii, poswigcasz temu wigcej czasu niz innym przedmiotom
(S§-12). W przypadku pierwszego stwierdzenia (S-11) ponad 52% os6b wskazato
odpowiedz ani nie, ani tak. Zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych (58,7%) nie
zgodzita sie ze stwierdzeniem drugim (S-12). Spoérdd tych, ktérzy zgodzili sie
z tym zdaniem, nieznacznie przewazaly dziewczeta nad chtopcami. Wieksze réz-
nice mozna dostrzec, analizujac poziom edukacji ankietowanych. Okazuje sie,
ze dwukrotnie wiecej (20,7%) uczniéw szkél ponadpodstawowych niz uczniow
szkoél ponadpodstawowych (10,5%) poswigcato duzo czasu na odrabianie lekcji
z geografii (tab. 10). Moze to by¢ spowodowane wieksza dominacja edukacji sche-
matyczno-encyklopedycznej w szkotach ponadpodstawowych.

Tabela 10. Trudnos¢ geografii i zaangazowanie uczniéw w edukacje geograficzng

Czy zgadzasz si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
Zdecy- : . .| Zdecy- Odchy-
. Raczej | Aninie, | Raczej : . lenie
Kategoria dowa- . . dowa- | Srednia
o nie ani tak tak . standar-
nie nie nie tak
dowe
S-10. Geografia jest przedmiotem trudnym.
kobieta 12,9 2,0 39,9 19,2 8,0 2,89 1,10
mezczyzna 20,7 26,4 34,8 13,1 5,0 2,55 1,11
szkota podstawowa | 22,7 27,1 34,3 11,2 4.7 2,46 1,09
szkola 47 | 152 | 437 | 262 | 102 | 322 | 098
ponadpodstawowa
wie$ 27,1 27,6 29,7 13,5 2,1 3,01 1,12
male miasto 16,5 26,0 35,7 16,0 5,8 3,14 0,88
$rednie miasto 2,6 16,9 51,9 20,8 7,8 2,69 1,10
duze miasto 11,6 16,5 42,3 18,7 10,9 2,37 1,08
S-11. Twoi koledzy i kolezanki chetnie ucza sie geografii.
kobieta 6,0 17,8 54,2 17,0 51 2,97 0,89

mezczyzna 7,6 19,4 49,2 17,0 6,8 2,96 0,97
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szkota podstawowa 6,1 15,1 52,5 19,3 7,1 3,03 0,94
pona d;ﬁ":; wowa | 76 242 | 51,6 | 13,1 3,5 2,81 | 0,88
wie$ 5,7 15,1 52,6 19,3 7,3 2,99 0,89
mate miasto 7,6 19,2 51,2 16,3 5,8 2,82 0,93
$rednie miasto 91 23,4 46,8 18,2 2,6 2,93 0,94
duze miasto 53 18,3 54,6 16,2 5,6 3,05 0,91
S-12. Odrabiajac lekcje z geografii, poswiecasz temu wiecej czasu niz innym
przedmiotom.
kobieta 26,1 33,0 25,9 9,2 5,8 2,36 1,13
mezczyzna 30,1 28,3 28,5 8,6 4,5 2,29 1,12
szkota podstawowa | 29,6 30,8 29,1 6,3 4.2 2,20 1,07
szkola 245 | 31,5 | 233 | 13,7 | 70 | 247 | 120
ponadpodstawowa
wies 32,3 29,2 27,6 6,3 4,7 2,46 1,16
mate miasto 2,9 32,3 26,0 7,9 4,7 2,43 1,12
$rednie miasto 22,1 36,4 22,1 15,6 3,9 2,27 1,11
duze miasto 24,3 29,2 29,2 10,6 6,7 2,21 1,11
S-13. Geografia zawiera duzo faktdw, ktorych trzeba si¢ nauczyd.
kobieta 4,0 9,8 23,7 33,7 28,8 3,72 1,14
mezczyzna 4,5 12,0 25,9 35,9 21,5 3,57 1,12
szkota podstawowa 5,1 11,3 24,9 37,1 21,7 3,83 1,14
szkola 2,9 96 | 242 | 303 | 329 | 380 | 1,1
ponadpodstawowa
wie$ 0,5 14,1 25,5 36,5 21,9 3,80 1,06
mate miasto 5,0 10,0 24,9 36,5 22,8 3,57 1,28
$rednie miasto 5,2 14,3 24,7 23,4 31,2 3,60 1,14
duze miasto 2,1 8,5 24,6 33,8 31,0 3,59 1,08

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakébkiewicz.

Kolejnym etapem analizy bylo okreslenie postaw uczniéw wobec znaczenia
wiedzy geograficznej dla spoleczenstwa. Respondenci ocenili ja pozytywnie
w tym wzgledzie. Przeprowadzona procedura statystyczna pozwolita stwierdzic,
ze ankietowani zgadzali si¢ ze stwierdzeniami: Znajomos¢ geografii ma znaczenie
dla rozwoju kraju (S-14) oraz Odkrycia geograficzne podnoszq nasz poziom zycia (S-15)
(tab. 6).

Srednie wartosci na skali Likerta wynosity odpowiednio 3,82 i 3,88, a wiec
przekraczaly warto$¢ neutralng (tab. 7). Przewazajaca cze$¢ badanych (65%) zga-
dzala si¢ ze stwierdzeniem, ze Znajomosc geografii ma znaczenie dla rozwoju kraju
(tab. 11). Niewiele wiecej kobiet (67,5%) niz mezczyzn (61,3%) dostrzegato ko-
rzystne aspekty wiedzy geograficznej w tym wzgledzie. Biorac pod uwage miej-
sce zamieszkania uczniéw, najlepiej korzystny wplyw geografii dla rozwoju kra-
ju dostrzegali mlodzi ludzie z duzych miast (72,5%) oraz o$rodkéw wiejskich
(66,1%) (tab. 11). Mozna przypuszczaé, ze przyczyny tak wysokiej oceny byly
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podobne do tych przytoczonych w odniesieniu do analizy znaczenia wiedzy geo-
graficznej w Zyciu codziennym i nauce. Wérdd zgadzajacych sie ze stwierdzeniem
S-14 nieznacznie przewazali uczniowie szkét ponadpodstawowych (69,1%, szkoty
podstawowe — 62,4) (tab. 11). Podobnie ksztaltuje sie postawa mtodziezy wobec
stwierdzenia S-15: Odkrycia geograficzne podnoszaq nasz poziom zZycia.

Tabela 11. Znaczenie wiedzy geograficznej dla spoteczenstwa

Czy zgadzasz si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
Zdecy- : . .| Zdecy- Odchy-
. Raczej | Aninie, | Raczej : . lenie
Kategoria dowa- . . dowa- | Srednia
L nie ani tak tak . standar-
nie nie nie tak
dowe
S-14. Znajomo$¢ geografii ma znaczenie dla rozwoju kraju.

kobieta 1,6 6,2 24,6 35,1 32,4 3,91 0,98

mezczyzna 3,9 11,5 23,3 33,8 27,5 3,69 1,11

szkota podstawowa 3,2 8,8 25,6 33,9 28,5 3,73 1,06

szkola 2,0 76 | 21,3 | 356 | 335 | 391 | 101
ponadpodstawowa

wie$ 2,1 7,3 24,5 40,1 26,0 4,00 0,99

mate miasto 3,1 9,7 26,5 32,0 28,6 3,62 1,12

$rednie miasto 2,6 15,6 26,0 28,6 27,3 3,73 1,07

duze miasto 2,1 53 20,1 35,9 36,6 3,79 0,97

S-15. Odkrycia geograficzne podnosza nasz poziom zycia.

kobieta 2,7 4,5 21,9 33,2 37,7 3,99 1,01

mezczyzna 4,2 11,3 23,6 30,4 30,6 3,72 1,14

szkota podstawowa | 3,7 7,8 24,0 31,3 33,2 3,83 1,10

szkola 2,6 64 | 201 | 332 | 376 | 397 | 1,04
ponadpodstawowa

wies 4,2 7,8 25,5 28,6 33,9 3,99 1,06

mate miasto 3,1 5,8 26,0 32,0 33,1 3,74 1,13

$rednie miasto 2,6 14,3 20,8 31,2 31,2 3,86 1,04

duze miasto 3,2 7,0 16,5 34,5 38,7 3,79 1,12

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakébkiewicz.

Postawa uczniéow dotyczaca znaczenia wiedzy geograficznej dla przyszlej
kariery zawodowej zostala oceniona na podstawie czterech stwierdzen (S-16,
S-18, S-19 i S-20). Przeprowadzona procedura statystyczna pozwolita zauwazy¢,
ze uczniowie nie zgodzili sie ze stwierdzeniami: Twdj zawdd w przysztosci bedzie
miat zwiqzek z geografig (S-16), Ludziom, ktdrzy znajq geografie, powodzi sig lepiej
(5-18), W przyszlosci w wigkszosci zawodow wymagana bedzie wiedza geograficzna
(5-20). Zgodzili sie natomiast ze stwierdzeniem: Geografia jest polem dziatalnosci
ludzi tworczych (S-19) (tab. 6). Oceny na skali Likerta w odniesieniu do trzech
pierwszych przytoczonych stwierdzen (S-16, S-18, S-20) byly nizsze od wartosci
neutralnej, a w odniesieniu do ostatniego (S-19) niewiele wyzsze od tej wartosci.
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(tab. 7). Na tej podstawie mozna przypuszczaé, ze uczniowie raczej nie wiaza
swojej przyszlosci zawodowej z geografia. Z twierdzeniem: Twdj zawdd w przyszlo-
sci bedzie miat zwigzek z geografig (S-16) zgodzilo sie zaledwie 17% ankietowanych.
Byto to niewiele wiecej kobiet (17,4%) niz mezczyzn (16,3%) oraz wiecej uczniow
szkét ponadpodstawowych (21,9%) niz podstawowych (14%). Zauwazono tez,
ze mlodzi mieszkancy $rednich (20,8%) i duzych (19,4%) miast czesciej, cho¢
i tak w niewielkim stopniu, niz uczniowie z mniejszych miejscowosci, swoja przy-
szto$¢ wiazg z geografia (tab. 12).

Tabela 12. Znaczenie wiedzy geograficznej dla przyszlej kariery zawodowej

Czy zgadzasz sie z nastepujacymi stwierdzeniami (dane w %)? Miary
Zdecy- . . .| Zdecy- Odchy-
. Raczej | Aninie, | Raczej : . lenie
Kategoria dowa- - . dowa- | Srednia
L nie ani tak tak . standar-
nie nie nie tak
dowe
S-16. Twoj zawodd w przysziosci bedzie miat zwigzek z geografia.
kobieta 31,0 25,4 26,3 10,9 6,5 2,37 1,21
mezczyzna 33,5 24,3 25,9 8,4 7,9 2,33 1,24
szkota podstawowa | 33,2 26,9 25,9 8,8 5,2 2,28 1,18
szkota 300 | 21,6 | 265 | 11,7 | 102 | 250 | 1,30
ponadpodstawowa
wie$ 28,6 30,2 28,1 7,8 5,2 2,52 1,26
male miasto 34,4 26,8 22,6 11,3 5,0 2,30 1,43
$rednie miasto 442 15,6 19,5 7,8 13,0 2,26 1,19
duze miasto 27,8 21,5 31,3 9,9 9,5 2,28 1,09
S-18. Ludziom, ktorzy znajg geografie, powodzi si¢ lepiej.
kobieta 9,4 20,1 41,7 18,8 10,0 3,00 1,08
mezczyzna 12,0 16,0 47,4 19,1 5,5 2,90 1,02

szkota podstawowa | 8,6 17,3 44,3 20,1 9,6 2,98 1,03

szkota 13,7 | 204 | 434 | 169 5,5 2,80 | 1,05
ponadpodstawowa

wie$ 4,7 16,7 45,3 20,8 12,5 2,96 1,07

male miasto 11,3 21,0 42,5 12,3 6,0 2,74 1,11

$rednie miasto 15,6 22,1 42,9 11,7 7,8 2,88 1,04

duze miasto 12,0 15,1 45,4 19,4 8,1 3,18 1,00
S-19. Geografia jest polem dziatalnoéci ludzi twérczych.

kobieta 6,0 17,4 43,8 24,1 8,7 3,12 0,99

mezczyzna 9,7 16,5 42,4 22,5 8,9 3,04 1,07

szkota podstawowa 7,6 16,9 42,3 23,5 9,6 3,09 1,05

szkota 7,3 172 | 449 | 233 7.3 3,06 | 0,99
ponadpodstawowa

wie$ 6,8 16,7 43,8 22,9 9,9 3,23 0,97

male miasto 10,2 17,8 42,3 23,1 6,6 3,03 1,08

$rednie miasto 9,1 19,5 40,3 22,1 9,1 2,98 1,04

duze miasto 3,9 15,5 45,1 24,6 10,9 3,11 1,01
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S-20. W przysztosci w wiekszosci zawoddéw wymagana bedzie wiedza geograficzna.

kobieta 10,3 25,9 38,9 17,9 6,9 2,85 1,05
mezczyzna 16,0 24,6 37,7 14,1 7,6 2,73 1,12
szkota podstawowa | 11,7 26,2 37,6 16,9 7,6 2,79 1,10
pona d;zlfjo:;wowa 143 | 239 | 399 | 155 6,4 2,76 | 1,08
wies 9,9 28,1 33,9 18,2 9,9 2,92 1,09

mate miasto 13,9 28,1 39,4 13,9 4,7 2,73 1,17
$rednie miasto 20,8 15,6 40,3 16,9 6,5 2,67 1,03
duze miasto 10,6 22,5 39,8 18,3 8,8 2,88 1,10

Zrédto: opracowanie na podstawie badan ankietowych I. Dybskiej-Jakébkiewicz.

Ze stwierdzeniem: Ludziom, ktdrzy znajq geografie, powodzi sig lepiej (S-18) zgo-
dzilo sie ok. 27% badanych. Wiekszo$¢ z nich (44%) wybrato odpowiedZ wska-
zujacg na postawe obojetna: ani nie, ani tak (tab. 12).

Z twierdzeniem: W przysztosci w wigkszosci zawodéw wymagana bedzie wiedza
geograficzna (S-20) zgodzilo sie tylko 23,6% ankietowanych. W tej grupie bylo
niewiele wiecej dziewczat (24,8%) niz chlopcow (21,7%) oraz niewiele wigcej
uczniéw szkét podstawowych (24,5%) niz ponadpodstawowych (21,9%). Biorac
pod uwage miejsce zamieszkania respondentéw, najwiekszy odsetek oséb zga-
dzajacych sie z tym stwierdzeniem stanowili uczniowie z duzych miast (27,1%),
co wydaje sie oczywiste ze wzgledu na znacznie bogatsze rynki pracy tam wyste-
pujace, najmniejszy za$ — z malych miast (18,6%). Znaczna cze¢$¢ respondentow
(38%) uwazata przeciwnie, ze wiekszo$¢ zawodow nie bedzie wymagala zbyt du-
zej wiedzy geograficznej (tab. 12).

Mimo iz zgodnie z procedura statystyczna nalezy uznaé, ze uczniowie przy-
chylnie ocenili stwierdzenie: Geografia jest polem dziatalnosci ludzi tworczych (S-19),
to nalezy zauwazy¢, ze ponad 43% ankietowanych w tym przypadku wskazato
odpowiedz ani nie, ani tak, wykazujac brak wlasnego zdania na ten temat (tab. 12).

PODSUMOWANIE

Badania sondazowe przeprowadzone wsérdéd ucznidéw réznych typoéw szkoét i po-
zioméw edukacyjnych pozwolily odpowiedzie¢ na pytania badawcze przedstawio-
ne we wstepie rozdziatu.

Na podstawie przeprowadzonych analiz trudno jednoznacznie oceni¢ postawe
uczniéw wobec geografii jako przedmiotu szkolnego. Z jednej strony respondenci
nie zgodzili sie ze stwierdzeniem, iz w szkole jest zbyt malo godzin geografii,
a z drugiej przychylili sie do stwierdzenia, ze powinno funkcjonowa¢ w niej kotko
geograficzne. Mozna wnioskowag, ze jego dzialanie przyczyniloby si¢ do zmiany
postaw ucznidw w tym wzgledzie na bardziej pozytywne.

Bardziej pozytywnymi postawami wobec geografii jako przedmiotu szkolnego
niz uczniowie szkét ponadpodstawowych i miejskich wykazali si¢ ankietowani ze
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szkoél podstawowych i wiejskich. W szkolach podstawowych do zmian na nega-
tywne postawy ucznidw wobec geografii jako przedmiotu szkolnego, ze wzgledu
na ich chwiejno$¢ i zmiennos¢ ocen w tym wieku, moga wplywaé postawy rodzi-
cOw i opiekundéw. Mozna tak przypuszczaé ze wzgledu na to, ze ankietowani nie
zgodyzili si¢ ze zdaniem, iz rodzice lubili geografie i czesto ja wspominaja.

Biorac pod uwage postawy ucznidw wobec znaczenia wiedzy geograficznej
w zyciu codziennym i nauce, nalezy ocenic je jako pozytywne. Ankietowani uzna-
li, Ze wiedza geograficzna jest przydatna na lekcjach innych przedmiotéw i w co-
dziennym zyciu. Przydatno$¢ wiedzy geograficznej najlepiej ocenili uczniowie
z duzych miast. Wynika to prawdopodobnie z tego, ze maja oni wigkszy dostep
do informacji oraz na co dzien doswiadczaja w swoim otoczeniu wiekszej rézno-
rodnosci spolecznej, kulturowej oraz ekonomicznej.

Ankietowani uczniowie stwierdzili, Ze geografia nie jest trudnym przedmiotem.
Nisko ocenili swoje zaangazowanie w zdobywanie wiedzy geograficznej. Nie po-
dzielali zdania, Ze koledzy i kolezanki chetnie uczg si¢ geografii oraz ze poswiecaja
geografii wiecej czasu niz innym przedmiotom. Niewatpliwie nalezy zauwazy¢, iz
wedtug ankietowanych geografia zawiera duzo faktéw, ktére nalezy zapamietac.
Moze to sie przyczynia¢ do negatywnych zmian w postawach uczniéw wobec roz-
patrywanego przedmiotu szkolnego. Zmiany pozytywne w postawach uczniow
mozna wywotaé, ograniczajgc ksztatcenie schematyczno-encyklopedyczne.

Biorac pod uwage postawy uczniéw wobec znaczenia wiedzy geograficznej dla
spoteczenstwa, nalezy uzna¢ je za pozytywne. Ankietowani uwazajg, ze przyczy-
nia si¢ ona do podnoszenia poziomu zycia, jak i rozwoju kraju. Bardziej pozytyw-
nymi postawami w tym wzgledzie niz mieszkancy mniejszych o$rodkéw cechuja
sie respondenci z duzych miast. Moze to wynika¢ z faktu, ze w swoim codzien-
nym zyciu najmocniej do$wiadczaja probleméw poruszanych na lekcjach geografii
zwiazanych z ekologia, réznorodnoscig kulturowa i spoteczna oraz gospodarczg.

Analizujac postawy ankietowanych uczniéw wobec znaczenia wiedzy geogra-
ficznej dla przyszlej kariery zawodowej, nalezy stwierdzi¢, ze sa one negatyw-
ne. Respondenci nie wigza swojej przyszlosci z geografia. Wigkszo$¢ uznala, ze
w przyszlo$ci wykonywanie ich zawodu nie bedzie wymagato zbyt duzej wiedzy
geograficznej. W duzej mierze uwazaja jednak, ze geografia jest polem dzialalno-
$ci ludzi twoérczych.

Poréwnujac obecne wyniki badan z wczeéniejszymi (Mularczyk, Kowalska
2003, Mularczyk 2011), mozna zauwazy¢, ze postawy ucznidw wobec geografii
jako przedmiotu szkolnego oraz wiedzy geograficznej nie zmienily si¢ znaczaco.
Mozna jedynie stwierdzi¢, ze wzrosta ocena przez uczniéw przydatnosci wiedzy
geograficznej w nauce i zyciu codziennym oraz to, iz geografia uznawana jest za
przedmiot latwy, cho¢ wymagajacy zapamietywania wielu faktow.



ZADANIA NIESPRAWIAJACE UCZNIOM
TRUDNOSCI NA EGZAMINIE MATURALNYM
Z GEOGRAFII

Rok szkolny 2021/2022 byt ostatnim, w ktérym przeprowadzono egzamin matu-
ralny z geografii zgodnie z formutg z 2015 r. we wszystkich typach szkél. W tej
formule uczniowie mogli zdawa¢ geografie, podobnie jak inne przedmioty do-
datkowe, tylko na poziomie rozszerzonym. W niniejszym opracowaniu podjeto
prébe analizy tych zadan z arkuszy egzaminacyjnych z lat 2015-2022, ktérych
poziom wykonalno$ci wynidst co najmniej 50%. W wiekszosci dotychczasowych
opracowan tematyka cze$ciej podejmowana byly trudno$ci w rozwigzywaniu za-
dan maturalnych z geografii. Stad, na koniec okresu, w ktérym przeprowadzano
mature wedtug formuly z 2015 r., warto wskazaé zadania w ocenie uczniéw ta-
twiejsze (za takie przyjeto zadania, ktére rozwigzala co najmniej polowa zdaja-
cych). W rozdziale cze$ciowo okreslono réwniez zakres wiedzy i umiejetnosci,
ktére opanowali zdajacy, oraz wskazano czynniki mogace wplyna¢ na wysoki
poziom wykonalnosci zadan.

Dla osiggniecia zamierzonych celéw analizie poddano arkusze maturalne
z geografii, Sprawozdanie z egzaminu maturalnego. Geografia oraz Zasady oceniania
rozwiqzan zadan. Geografia za lata 2015-2022. Arkusze byly udostepniane w tym
samym dniu, w ktérym uczniowie pisali egzamin maturalny z geografii, nato-
miast pozostale dokumenty pojawialy sie¢ na stronach Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej (CKE) zwykle do poczatku wrzesnia danego roku. Analizie poddano
okres 2015-2022, w ktérym arkusze egzaminacyjne opracowano zgodnie z pod-
stawg programowa z 2008 r. Od 2023 r. matura odnosi sie do podstawy progra-
mowej z 2017 r.

Warto na wstepie wyjasnié, ze liczba zadan w niniejszym opracowaniu jest
wieksza niz w materiatach publikowanych przez Centralng Komisje Egzamina-
cyjna, poniewaz niektére z zadan w materiatach CKE stanowig tzw. wiazki za-
dan. W opracowaniu za zadanie uwaza sie tez kazde zadanie z wigzki, za ktére
maturzysta moglt uzyskaé punkty. Zadania, za rozwigzanie ktérych uczniowie
uzyskali co najmniej jeden punkt, CKE okresla jako wykonane, uzywajac terminu
»poziom wykonalnosci”. Wskaznik ten jest tozsamy ze wskaznikiem trudnosci
zadania wedtug B. Niemierki (1999) tylko w przypadku zadan wycenionych na
jeden punkt. W zwiazku z tak przyjetym przez CKE wskazZnikiem wykonalno-
$ci nie wiadomo, ilu uczniéw rozwiazato w catosci poprawnie zadania za dwa
lub trzy punkty, a ilu tylko czes$ciowo. Zatem w niniejszym opracowaniu analiza
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dotyczy zadan, za ktére maturzysci uzyskali co najmniej jeden punkt. Podawa-
nie w Sprawozdaniach... tylko poziomu wykonalno$ci zadania, a nie wskaZnika
trudno$ci, zaburza proces analizy i nie pozwala uzyska¢ pelniejszych wnioskow.

Przypomnie¢ nalezy, Ze w maju 2015 r. egzamin maturalny z geografii mogli
zdawa¢ tylko absolwenci liceow ogoélnoksztatcacych. W tym czasie absolwenci
technikéw zdawali ostatni raz mature w tzw. starej formule (Informator o egzami-
nie maturalnym... 2013). Egzamin w formule z 2015 r. sprawdzal opanowanie przez
maturzystéow wiadomosci i umiejetnoéci okreslonych w wymaganiach ogélnych
i szczegdtowych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego. Jednak pande-
mia COVID-19, ktérej konsekwencja bylo wprowadzenie nauczania zdalnego,
spowodowala, ze mature w maju 2021 i 2022 r. przeprowadzono zgodnie z Roz-
porzadzeniem Ministra Edukacji i Nauki z dnia 16 grudnia 2020 roku. Zadania
w arkuszach egzaminacyjnych zostaly utozone do wymagan egzaminacyjnych za-
wartych w ww. rozporzadzeniu (byt to zawezony wykaz wymagan okreslonych
w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego). Rozporzadzenie zniosto obo-
wiazek przystapienia do egzaminu maturalnego z jednego przedmiotu dodatko-
wego na poziomie rozszerzonym oraz dato mozliwo$¢ zdawania egzaminu nawet
z sze$ciu przedmiotéw dodatkowych.

Niniejsze opracowanie nawiazuje do publikacji autorki z 2020 r. dotyczacej
zadan o najnizszym poziomie wykonalnosci przez ucznidéw. Na potrzeby tego
opracowania poddano analizie zadania z arkuszy egzaminacyjnych o poziomie
wykonalnosci, ktéry wynidst co najmniej 50%, czyli wedlug B. Niemierki (1999),
zadania te zostalyby sklasyfikowane jako umiarkowanie trudne (50,0 — 69,9) oraz
tatwe (70,0 — 89,9). Jednak ze wzgledu na rdéznice w sposobie liczenia wskaZnika
tatwosci oraz poziomu wykonalno$ci nie mozna w prosty sposob ich poréwnac.
Wykaz numerdéw zadan o opisanym poziomie wykonalnosci dla arkuszy w for-
mule matury z 2015 r. zamieszczono w tab. 13.

Utatwieniem w poszukiwaniu przyczyn zréznicowania liczby zadan, ktérych
poziom wykonalnosci wynioést co najmniej 50%, byla wieloletnia praca nauczycie-
la przygotowujacego uczniéw do egzaminu maturalnego z geografii, a takze jako
egzaminatora maturalnego z tego przedmiotu.

CHARAKTERYSTYKA ZADAN ROZWIAZANYCH PRZEZ CO
NAJMNIE]J POLOWE MATURZYSTOW

Zestawienie liczby zadan o poziomie wykonalnosci co najmniej 50% w arkuszach
maturalnych z geografii w badanym okresie zawierajq tabele 13 i 16. Opisywanych
zadan bylo najwiecej w 2015 r., a najmniej — tylko jedno — w 2020 r. Przyczyna
wystapienia duzej liczby zadan o wysokim poziomie wykonalno$ci (co najmniej
50%) w 2015 r. byl przede wszystkim fakt, ze do matury przystepowali jedynie
absolwenci liceéw ogdlnoksztalcacych, ktérych wyniki z egzaminu maturalnego
z geografii byly zawsze wyzsze niz absolwentéw technikéw (Sprawozdania z eg-
zaminu maturalnego... 2015-2020, Dzieciol-Kurczoba 2015). Od 2016 r. odsetek
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maturzystéw, ktorzy ukonczyli technikum (tab. 14) zwiekszal sie do 2019 r.
(44,2%), a potem nieco spadt (do 39% w 2021 r.), by w 2022 r. osiggna¢ poziom
41,5%, czyli prawie identyczny jak w 2016 r. Zmiany odsetka zdajacych egzamin
maturalny z geografii, ktérzy ukonczyli technikum, nie nawigzuja w sposéb bez-
warunkowy do zmian liczby zadan o poziomie wykonalno$ci 50% i wigcej. Zatem
musialy tu oddziatywa¢ réwniez inne czynniki.

Tabela 14. Liczba oraz odsetek absolwentéw zdajacych mature z geografii w nowej
formule w latach 2015-2022

Liczba tegorocznych* absolwentéw Odsetgk tegoFocznych absol-
Rok zdajacych mature z geografii wentow zdaja,cych mature
z geografii

Ogoélem LO T LO T
2015 45635 45634 0 100,0 0
2016 71632 41835 29797 58,4 41,6
2017 71601 40766 30835 56,9 43,1
2018 66119 36952 29167 55,9 44,1
2019 65559 36567 28992 55,8 44,2
2020 71601 40766 30835 56,9 43,1
2021 52616 32086 20530 61,0 39,0
2022 60063** 35128 24912 58,5 41,5

* — absolwenci, ktérzy ukonczyli szkole w tym samym roku, w ktérym zdawali mature
** — wérdd zdajacych egzamin maturalny z geografii byto 23 absolwentéw szkét branzowych 11
stopnia (0,04%)
Zrédto: Sprawozdanie z egzaminu maturalnego... 2015-2022.

Analizie poddane zostaly wybrane wyniki egzaminéw maturalnych z geografii
- wartos$ci mediany, modalna oraz $rednia (opis parametréw statystycznych u np.
Jazdzewskiej 2014). Poréwnano wyniki z lat 2016-2022 (tab. 15) ze wzgledu na
fakt, Ze w tym okresie egzamin ten mogli zdawa¢ zaréwno uczniowie licedw, jak
i technikéw (w 2022 r. takze absolwenci szkét branzowych II stopnia). Najwyzsze
ogodlne wyniki poszczegdlnych parametréw statystycznych wystgpity w roczni-
kach 2016 lub 2022. Ogoélna warto$¢ mediany byta najwyzsza w 2022 r. — 38%,
podobnie $redniej — 40%, ale modalna byla najwyzsza w 2016 r. — 33%. WyraZny
spadek ich wartosci byt obserwowany do 2020 r., a w kolejnych dwdch rocznikach
nastapil wzrost. Wyniki skrajnie niskie wystgpity w 2020 r. Wyniki opisywanych
parametréw statystycznych w typach szkét nawigzujg do wynikéw ogdlnych, jed-
nak (oprécz wartosci modalnej w roku 2020) zauwazalne jest obnizanie si¢ ich
wartosci uzyskiwanych przez absolwentéw technikéw w stosunku do absolwen-
téw licedw ogodlnoksztalcacych. Te réznice najbardziej widoczne sa w 2022 r.,
w ktérym réznica w medianie wynosi pomiedzy opisywanymi typami szkét 17
punktéw procentowych, w modalnej — 32 punkty procentowe, a w $redniej — 15
punktéw procentowych. Wskazuje to na lepsze przygotowanie absolwentéw li-
ceow do egzaminu maturalnego z geografii. Przyczyn mozna szukaé zaréwno
w motywacji uczniéow (Dzieciol-Kurczoba 2015, Pirdg, Tracz, Gurgul 2007) jak
i innych czynnikach — wiekszym obcigzeniu przedmiotami zawodowymi uczniow
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technikum czy mniejszej liczbie godzin geografii w technikum (zdecydowanie
rzadziej niz w liceum ogdlnoksztalcacym geografia realizowana jest w zakresie
rozszerzonym).

Tabela 15. Podstawowe parametry statystyczne uzyskane przez zdajacych egzamin
maturalny z geografii w latach 2015-2022 z uwzglednieniem typu szkoty (w %)
2015 2016 2017* 2018*

LO (0] LO T (0] LO T (0] LO T
Mediana 40 37 42 30 27 33 22 27 33 22
Modalna | 33 33 37 30 22 25 17 18 32 18

Srednia 41 39 44 32 31 36 23 30 36 23

Wartosci

2019* 2020* 2021* 2022*
O |LO| T O |LO| T O | LO| T |Og.|LO | T
Mediana | 25 | 33 18 | 15 | 22 | 10 | 28 | 37 | 22 | 38 | 47 | 30
Modalna | 13 | 22 | 10 7 7 7 20 | 28 | 17 | 30 | 50 | 18
Srednia | 29 | 35 | 21 | 21 | 26 | 13 | 33 | 39 | 24 | 40 | 47 | 32

Wartosci

* Dane dotycza absolwentéw danego roku. Parametry statystyczne sa podawane dla grup liczacych
30 lub wigcej zdajacych.
O - ogdtem, LO - liceum ogdlnoksztalcgce, T — technikum

Zrédto: Sprawozdanie z egzaminu maturalnego... 2015-2022.

Na stronach CKE mozna jedynie sprawdzi¢ poziomy wykonalnosci zadan jako
wartosci ogélne, nie sa one publikowane z podzialem na typy szkél. Analize za-
dan rozpoczeto od ich liczby w arkuszach maturalnych. Liczba ta (przy statym
czasie egzaminu maturalnego — 180 minut) mogta wptywa¢ na wyniki — rozwia-
zanie wiekszej liczby zadan moglo sie wiazaé z wigksza presja czasowa u zda-
jacych i tym samym wplyna¢ na obnizenie wynikéw. Liczba zadan w arkuszu
egzaminacyjnym zmieniala si¢. Najwieksza byla w 2015 r. — 48 zadan, w 2016 r.
- 45,2017 r. - 47, 2018 r. — 46, 2019 r. — 44, 2020 1. — 45, 2021 r. — 45, a w 2022 1.
— 41 (liczba zadan zostala podana zgodnie z zasadami przyjetymi w niniejszym
opracowaniu). Zatem zadan w arkuszach w ostatnich latach bylo nieco mniej, ale
najnizsze wyniki maturzysci uzyskali w 2020 r. (tab. 15). Bezposredniej zalez-
nosci pomiedzy wynikami opisywanego egzaminu a liczba zadan w arkuszu nie
wida¢ - liczba zadan nie byta prawdopodobnie czynnikiem obnizajacym wyniki
egzaminu maturalnego z geografii.

Zadania z arkuszy maturalnych zostaly zestawione zgodnie z poziomem
ich wykonalnosci oraz podzielone na przedzialy wedlug propozycji autorki, ale
w nawiazaniu do przedzialow trudnosci zadan wediug B. Niemierki (1999)
i z uwzglednieniem wysokosci progu zdawalnos$ci egzaminu maturalnego (30%),
ktory miat by¢ wprowadzony w 2023 r., ale z powodu COVID-19 przesunieto te
date o dwa lata. Granice zaproponowanych przedziatéw poziomdéw wykonalnos$ci
zadan zawiera tabela 16. W sumie, w okresie 2015-2022, w arkuszach egzami-
nacyjnych z geografii zamieszczono 359 zadan. Zadan o poziomie wykonalnosci:
co najmniej 70% bylo 10 (2,8% wszystkich zadan w arkuszach egzaminacyjnych),
50-69% — 60 (16,7% wszystkich zadan), 40-49% — 48 (13,4% wszystkich zadan),
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30-39% - 79 (22% wszystkich zadan), ponizej 30% — 162 (45,1% wszystkich za-

dan). Analiza tabeli 16 sktania do wyciagniecia nastepujacych wnioskéw:

— W latach 2015, 2016 i 2022 zdajacy uzyskali wyzsze srednie wyniki z egzami-
nu maturalnego z geografii (39-41%). Rozktad zadan pod wzgledem poziomu
wykonalno$ci jest bardziej zblizony do wartoéci dla catego badanego okresu
- opisanych powyzej. Odsetek zadan o poziomie wykonalnosci 50% i wiecej
wynosi ok. 30%, jednoczesnie odsetek zadan rozwigzywanych przez mniej niz
30% zdajacych jest najnizszy w 2015 r. — 22,9%, a najwyzszy w 2016 r. — 37,8%.

- W latach 2017, 2018, 2019, 2020, 2021 $rednie wyniki byty zdecydowanie niz-
sze (21-33%). Odsetek zadan o poziomie wykonalnosci 50% i wigcej jest niski
- w 2021 r. - 23,3% (najwyzsza warto$¢), a najnizszy w 2020 r. — zaledwie
2,2%! W tych arkuszach nie bylo zadan rozwiazanych przez co najmniej 70%
maturzystéw. Jednocze$nie odsetek zadan o poziomie wykonalno$ci ponizej
30% byt wysoki — ok. 50%. Wyjatkiem byt rok 2020, w ktérym $rednie wyniki
egzaminu maturalnego z geografii byly najnizsze (21%) i az 33 zadania (byto
to 73,4% zadan w arkuszu) rozwiazato ponizej 30% maturzystéw. Jednocze-
$nie tylko jedno zadanie uzyskalo poziom wykonalnosci wyzszy niz 50% (zad.
33.1 rozwiazato 58% zdajacych).

W latach 2015, 2016, 2022 zadania w arkuszach byly zdecydowanie latwiejsze
dla uczniéw (pojawialo sie wtedy wiecej zadan o poziomie wykonalnosci co naj-
mniej 50% a stosunkowo nieduzo o poziomie wykonalno$ci ponizej 30%). W la-
tach 2017-2021 zadania w arkuszach okazaly sie bardzo trudne, dominowaty
zadania o poziomie wykonalnosci ponizej 30%, przy niewielkim odsetku zadan
rozwigzanych przez 50% i wigcej zdajacych. Czynnikéw decydujacych o pojawie-
niu sie duzego odsetka zadan w najnizszym przedziale poziomu wykonalnosci
nalezy szuka¢ nie tylko wérdd tych, ktére wptynety na poziom wiedzy i umiejet-
nosci maturzystow (np. w 2020 roku prawdopodobnie byly to: pandemia i opéz-
niony w zwiazku z nig termin pisania egzaminu maturalnego — czerwiec), ale
réwniez wérdéd zwiazanych z konstrukcjg arkusza maturalnego oraz zaostrzony-
mi zasadami punktowania zadan (Rodzo$, Dzieciot-Kurczoba, Gérny 2021).

Zadania, ktére uzyskaty poziom wykonalno$ci 50-69% (tab. 13 i 16), dotyczy-
ty w znacznej cze$ci mapy topograficznej i typowych umiejetnosci z nig zwiaza-
nych - poréwnywania obiektow lub obszaréw, orientowania widoku z fotografii
na mapie, oceniania na podstawie mapy, obliczenia zwigzane ze skalg, wskazywa-
nia lub odczytywania azymutu. Drugg grupa byly zadania sprawdzajace czytanie,
interpretowanie, wnioskowanie, wskazywanie przyczyn, uzasadnianie na podsta-
wie réznorodnych Zrédet informacji geograficznej: wykreséw, map tematycznych,
tekstow Zrédtowych, fotografii itd. Maturzysci radzili sobie z okreslaniem wpty-
wu $rodowiska na dzialalno$¢ czlowieka oraz skutkéw dziatalnos$ci cztowieka dla
$rodowiska na podstawie zrédel informacji. Zagadnieniami opanowanymi dobrze
przez zdajacych byly tresci zwigzane z ludnoscia, jej rozmieszczeniem na $wiecie,
problemami demograficznymi, procesami urbanizacji czy ochrona $rodowiska.
Wsréd zadan o poziomie wykonalnosci 50-69% dominowaly te o krétkiej od-
powiedzi oraz wielokrotnego wyboru, najmniej byto zadan prawda - falsz, na
dobieranie oraz z luka.
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Tabela 16. Liczba zadan w arkuszach egzaminacyjnych oraz poziom wykonalnosci zadan
(W %) w latach 2015-2022
2015 2016 2017 2018
L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad.
L. zadan w arkuszu | 48 100 45 100 47 100 46 100

PW > 70% 4 8,3 2 4,4 1 2,1 0 0
PW 50-69% 11 22,9 11 24,5 5 10,6 8 17,4
PW 40+ 49% 9 18,8 5 11,1 7 14,9 5 10,9
PW 30+39% 13 27,1 10 22,2 11 23,4 10 21,7

PW < 30 11 22,9 17 37,8 23 49,0 23 50,0
2019 2020 2021 2022

L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad. | L. zad. | % zad.
L. zadan w arkuszu 44 100 45 100 43 100 41 100

PW > 70% 0 0 0 0 0 0 3 7,3
PW 50-69% 3 6,8 1 2,2 10 23,3 11 26,8
PW 40+ 49% 9 20,5 2 4,4 4 9,3 7 17,1
PW 30+39% 10 22,7 9 20,0 8 18,6 8 19,5

PW < 30 22 50,0 33 73,4 21 48,8 12 29,3

Zrédto: Sprawozdanie z egzaminu maturalnego... 2015-2022.

Zadan, ktérych poziom wykonalno$ci wynidst co najmniej 70% w badanym
przedziale czasowym, byto tylko 10 (tab. 13 i 16) — zostaly one zamieszczone poni-
zej. Byly to zaréwno zadania otwarte, jak i zamkniete, ale dominowaly wielokrot-
nego wyboru. Maturzysci mogli za nie uzyska¢ jeden lub dwa punkty. Schematy
ich oceniania byly przejrzyste, nie budzily watpliwosci. Zgodnie ze wskaznikiem
poziomu wykonalnosci w zadaniach za dwa punkty wystarczylo, ze uczen roz-
wiazal tylko cze$¢ zadania, a byto ono traktowane jako wykonane. Najlatwiejsze
dla maturzystéw byly te zadania, w ktérych sprawdzano wiedze i umiejetnos$ci
powtarzajace sie¢ we wczesniejszych arkuszach egzaminacyjnych. W zadaniach,
za ktére co najmniej 70% zdajacych uzyskalo przynajmniej 1 punkt, dominowato
sprawdzanie umiejetnosci prostych (pokrywa sie to z wnioskami E. Szkurlat i in.
z 2021 r.). Dotyczyly one réznych zagadnien, ale miaty cechy wspoélne:

- opieraly sie na wyéwiczonych umiejetno$ciach oraz zawieraty zrédto informa-
cji, np. zadanie 1 z 2015 r. wymagato umiejetnosci czytania mapy topograficz-
nej, obliczania skali oraz orientacji na mapie na podstawie zdjecia czy zadanie
15 z 2015 r. - wymagalo odczytania informacji z zataczonego wykresu;

— dotyczyly aktualnych wydarzen, zjawisk lub proceséw (uczniowie czgsto mo-
gli o nich stysze¢ lub czyta¢ w mediach), takich, ktérych uczniowie chetniej
sie ucza, sg przez nich lubiane, interesujace, np. zadanie 23 z 2016 r. dotyczace
probleméw duzych miast (maturzysci ze wsi i miast o liczbie mieszkancéw do
20 tys. stanowili w tym roczniku 26,7%, pozostali, czyli wickszo$¢ zdajacych,
znala problemy pojawiajace si¢ w ich miejscu zamieszkania — wigkszych i du-
zych miastach), zadanie 19 z 2022 r. dotyczace zagadnien demograficznych czy
zadanie 2 z 2017 r. o za¢mieniu Stonca;
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- zadania zamkniete opieraly si¢ na ogélnej wiedzy ucznia (nie dotyczyly szcze-
g61éw) i czesto zawieraly element, do ktérego uczen moégt poréwnac pozostate
informacje, np. zadanie 23 z 2015 r. — zdajacy powinien zna¢ zatrudnienie
w poszczegdlnych sektorach gospodarki we wiasnym kraju, co wydatnie ula-
twilo mu rozwiazanie zadania, 30 z 2022 r. - o Rosji jako eksporterze paliw
moéwi sie bardzo czesto w mediach i w tym konteks$cie pozostate dystraktory
byly latwe do odrzucenia przez piszacych. Podobna sytuacja miala miejsce
w zadaniu 23 z 2022 r. — przyktady dobrane do rozpoznania byty sztandarowe,
nie sprawity trudno$ci maturzystom.

EGZEMPLIFIKACJA ,,LATWYCH” ZADAN W ARKUSZACH
MATURALNYCH Z LAT 2015-2022

2015 r. - PW 80%

Zadania 1.-7. rozwigz, korzystajac z barwnej mapy fragmentu Wyzyny Krakowsko-
-Czestochowskiej (strona I barwnego materiatu Zrodtowego).

Zadanie 1. (0-2)

Odszukaj na mapie Syborowa Gore (pole E1) 1 Januszkowa Gore (pole F1).

Uzasadnij, podajac trzy argumenty, Ze obszar wzniesienia Syborowa Gora rozni sie od
obszaru wzniesienia Januszkowa Gora pod wzgledem cech $rodowiska przyrodniczego
i zagospodarowania przez czlowieka.

2015r. - PW 78%

Zadanie 2. (0-1) \
Na ponizszej fotografii podano nazwy wybranych obiektéw przemystowych, polozonych
w Bukownie 1 w Olkuszu, oraz przyblizone odleglosci w linii prostej tych obiektow
od szczytu wzniesienia, z ktorego wykonano fotografie.

Zakfady Goérniczo-Hutnicze ,Bolestaw”

Kopalnia ,Olkusz” 6 km

1,5 km

Zaznacz nazwe¢ wzniesienia, z ktérego szczytu wykonano fotografie.

A. Pomorska (D2)

B. Syborowa Goéra (E1)

C. Januszkowa Goéra (F1)

D. Pomorzanskie Skalki (D1)
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2015r. - PW 73%

Zadanie 15. (0-1)

Na wykresie przedstawiono przebieg w roku hydrologicznym (ustalony na podstawie
wieloletnich obserwacji) $rednich miesiecznych wartosci skladowych bilansu wodnego dla

Polski.
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Na podstawie: L. Starkel, Geografia Polski. Srodowisko przyrodnicze, Warszawa 1999.

Ocen, czy ponizsze informacje sa prawdziwe. Zaznacz P, jesli informacja jest prawdziwa,

lub F — jesli jest falszywa.

Im wyzsza miesieczna suma opadow, tym wiekszy miesieczny odplyw.

Najwieksze parowanie jest w najcieplejszym miesiacu roku.

$niegu niz w pozostalej czesci roku.

Miesieczne sumy odplywow sa wieksze w okresie wiosennego topnienia

P F
P F
P F

2015 r. - PW 74%

Zadanie 23. (0-1)

W tabeli p1zedstawiono srruknu¢ pracujacych w Niemczech, Polsce, Rumunii i Wielkiej
Brytanii wedlug rodzajow dziatalno$ci w 2010 roku.

Struktura pracujacych w % wedlug rodzajow dzialalnosci
Panistwo i $ni
Rolnictwo, leénictwo, Przemysl, budownictwo Uslugi
rybactwo
1. 1.6 28.4 70.0
2. 30.1 28,7 41.2
3. 1.2 19.1 78.7
4. 12,9 30.2 56,9

Na podstawie: Rocznik Statystyki Miedzynarodowej 2012, Warszawa 2012.

Zaznacz odpowiedZ z poprawna kolejnoscia panstw, dla ktérych przedstawiono w tabeli
strukture pracujacych wedlug rodzajéw dzialalnosci.

A. 1. Polska, 2. Niemcy, 3. Rumunia, 4. Wielka Brytania
B. 1. Niemcy, 2. Rumunia, 3. Wielka Brytania, 4. Polska
C. 1. Wielka Brytania, 2. Polska, 3. Rumunia, 4. Niemcy
D. 1. Polska, 2. Wielka Brytania, 3. Niemcy, 4. Rumunia
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2016 r. - PW 74%

Zadanie 23.
Na fotografii przedstawiono widok ogdlny stolicy Ekwadoru — Quito. Litera X oznaczono
zwartg cze$¢ miasta, ktéra powstala w okresie kolonizacji Ameryki Poludniowe;j.

2016 r. - PW 72%

Zadanie 23.2. (0-2) \
Podaj trzy przyklady probleméw spolecznych, z ktéorymi borykaja si¢ mieszkancy
rozbudowanych i przeludnionych aglomeracji miejskich, takich jak Quito.

2017 r. - PW 81%

[Zadanie 2. (0-1)
Na rysunku numerami oznaczono cztery wybrane miejsca na powierzchni Ziemi.

Ziemia Ksiezyc Stonce

Na podstawie: www.astronomia.pl
Zaznacz poprawne dokonczenie zdania.

Calkowite za¢mienie Stofica widoczne jest na Ziemi z miejsca oznaczonego numerem

Al B.2. C.3. D. 4.
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2022 r. - PW 73%

Zadanie 19. (0-1)
W tabeli podano wartosci wskaznikow demograficznych w 2019 r. dla wybranych krajow.

) Wspolczyr,mlk Wspolcz’ynmk Dzietnoss
Lp. Kraj urodzen zgondw Kobiet
(W %o) (W %o)
1. | Indie 18 7 2,2
2. | Somalia 42 11 6,0
3. | Wiochy 7 11 1,3

Na podstawie: www.data.worldbank.org

Ktéra informacja o sytuacji demograficznej w 2019 r. krajéw przedstawionych w tabeli
jest prawdziwa? Zaznacz wiasciwa odpowiedz sposréd podanych.

A. Indie i Wiochy znajdowaly sie w tej samej fazie przejécia demograficznego.

B. Jeden kraj spoéréd przedstawionych w tabeli charakteryzowat sie ubytkiem naturalnym.

C. Wskazniki demograficzne Somalii byty charakterystyczne dla czwartej fazy przejécia
demograficznego.

D. Sposrod trzech krajow przedstawionych w tabeli Somalia charakteryzowata sie
najmniejszym obcigzeniem demograficznym.

2022 r. - PW 73%

Zadanie 23. (0-2)
Na mapie numerami 1-12 oznaczono gtéwne regiony rolnicze $wiata.

Na podstawie: Regiony rolnicze na $wiecie, www.youtube.com

Dokoncz zdania. Zaznacz wiasciwa odpowiedz sposrod podanych.

Duzymi naktadami pracy ludzkiej oraz wysokim udziatem rolnictwa samozaopatrzeniowego
o niskim poziomie agrotechnicznym charakteryzujg sie regiony oznaczone na mapie
numerami
A 1i4. B.2i5. C.6i10. D.8i11.
Dominacjg rolnictwa wielkoobszarowego o duzej mechanizacji oraz wysokg towarowoscig
charakteryzujg sie regiony oznaczone na mapie numerami

A.3i6. D.9i12.

B.5i8. C.7i10.
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2022 r. - PW 70%

Zadanie 30.
W tabeli przedstawiono wybrane elementy struktury handlu zagranicznego wedtug grup
towaréw dwéch krajéw — Japonii oraz kraju oznaczonego literg X.

Import (%) Eksport (%)
Kraj towary sur'owye paliwa towary surlow<?e paliwa
rolno- z wyjatkiem ! rolno- z wyjatkiem !
| ’ mineralne ; ) mineralne
-spozywcze paliwv -spozywcze paliw
Japonia 8,6 8,1 32,1 0,5 1,5 2,0
X 12,3 2,9 1,7 21 3,8 59,0

Na podstawie: J. Kadziotka, K. Kocimowski, E. Wotonciej, Swiat w liczbach 2013, Warszawa 2013.

Zadanie 30.1. (0-1)
Dokoricz zdanie. Zaznacz wiasciwa odpowiedz sposréd podanych.

Literg X oznaczono w tabeli

A. Czechy. B. Niemcy. C. Polske. D. Rosje.

PODSUMOWANIE

Zadaniami, ktére okazaly sie dla maturzystéw latwiejsze (rozwigzywala je co

najmniej polowa zdajacych), byly zadania:

— o prostej (jednoznacznej dla zdajgcego) konstrukcji, np. wielokrotnego wybo-
ru lub prawda - fatsz;

— dotyczace wiedzy i umiejetnosci sprawdzanych w poprzednich latach na egza-
minie maturalnym z geografii;

- dotyczace zagadnien, ktérych uczniowie chetniej sie uczyli, byly im bliskie lub
naglasniano je w mediach;

- zwigzane z czytaniem i interpretacja mapy topograficznej;

- zawierajace typowe materialy Zrédlowe, znane uczniom z podrecznikéw lub
wczesniejszych arkuszy egzaminacyjnych, np. wykresy, mapy tematyczne, tek-
sty zrodlowe, fotografie itd.

Zadania rozwigzywane przez co najmniej polowe zdajacych dotyczyty wiedzy

i umiejetnosci, ktérych nauczyciele wymagaja/ksztaltuja je na lekcjach geografii.

Najlepszym przykladem sg zadania do mapy topograficznej czy innych Zrédel in-

formacji, ,wyéwiczone” przede wszystkim przez nauczyciela w szkole.

Zdajacy dobrze radzili sobie z zadaniami punktowanymi w sposéb jednolity

w kolejnych latach. Mozna powiedzie¢, ze przyzwyczajali sie¢ do sposobu punkto-

wania, np. za dwa lub trzy argumenty uzyskiwali jeden punkt, a za podanie czte-

rech argumentéw — dwa punkty. Zaburzenie tego sposobu punktowania w 2020

roku wptynelo na pewno na niski $redni wynik matury z geografii (maturzystom

przyznawano jeden punkt za podanie trzech z czterech argumentéw, a za rozwia-
zanie potowy zadania nie otrzymywali punktéw) (Rodzo$, Dzieciol-Kurczoba,

Gérny 2021, Dzieciot-Kurczoba, Chrzastowska-Wachtel 2021). Podsumowujac
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formute matury z 2015 r., przeprowadzona dla o$miu rocznikdéw maturzystéw,
mozna wskaza¢ elementy wplywajace na osiagniecie wyzszego poziomu wyko-
nalnosci zadan przez zdajacych. Okazalo sie, ze wynik ten nie zalezy tylko od
uczniéow i ich nauczycieli, ale réwniez od konstrukeji zadan, struktury catego
arkusza egzaminacyjnego oraz od sposobu oceniania i punktowania. Uwazamy,
ze powinno si¢ dazy¢ do tego, aby arkusze egzaminacyjne zawieraly zadania, kto-
rych poziom wykonalno$ci bedzie zrdznicowany (pojawia si¢ zaréwno zadania
o wysokim, $rednim, jak i o niskim poziomie wykonalno$ci). Réznica w liczbie
zadan o wysokim oraz bardzo niskim poziomie wykonalno$ci w badanych roczni-
kach matury wskazuje na uchybienia narzedzi pomiaru osiggnie¢ ucznia (zmiany
w sposobie oceniania i punktowania oraz konstrukcji i poziomie szczegdtowo-
$ci zadan, w tym sztucznego ich utrudniania poprzez stosowanie terminologii
akademickiej, nieznanej uczniowi, co potwierdza praca Gérnego 2021), bowiem
poziom przygotowania uczniow w catym kraju nie mégt si¢ zmienia¢ w sposéb
skokowy, z roku na rok. Tylko wysoka jako$¢ narzedzi pomiaru osiagnie¢ ma-
turzystow moze podnie$¢ range tego przedmiotu i jednoczesnie utatwié prace
nauczycielom przygotowujacym uczniéw do matury. Wiedza dotyczgca zadan ,ta-
twych” pomoze m.in. dokona¢ zaré6wno nauczycielom, jak i uczniom oceny, czy ci
ostatni zdadzg egzamin maturalny z geografii w kontek$cie wprowadzenia progu
zdawalnosci w 2025 roku.



KONTROLA I OCENA OSIAGNIEC UCZNIOW
W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM: EWOLUCJA
POJEC, CELOW I FUNKC]JI

Kontrola i ocena osiggnie¢ uczniéw jest waznym ogniwem procesu ksztalcenia
geograficznego, gdyz umozliwia gromadzenie informacji o poziomie opanowania
przez uczniéw wiadomosci i umiejetnosci wyznaczonych podstawa programowa
i realizowanym programem nauczania. Dane te sg istotne nie tylko dla uczniéw,
ale takze innych interesariuszy procesu ksztalcenia — nauczycieli, rodzicéw i de-
cydentow polityki o§wiatowej. Kontrolowanie i ocenianie osiggnie¢ uczniow jest
procesem mogacym czasami sprawia¢ nauczycielowi znaczne trudno$ci co do
trafno$ci i rzetelno$ci przeprowadzonej oceny osiggnie¢ uczniow (Zajac 1997,
Groenwald 2011).

W ostatnich dwdch dekadach obserwuje si¢ istotng zmiane w podejscie do
oceniania osiggnie¢ uczniéw w polskiej szkole. Reforma systemu edukacji z 1999
r. wprowadzita nowe rozwigzania w zakresie kontroli i oceny osiggnie¢ uczniow
- egzaminy zewnetrzne. Od tego czasu kilkakrotnie dokonywano modyfikacji
zaréwno egzaminu dojrzalosci (matury), jak i egzaminéw po gimnazjum. Wdro-
zona w 2017 r. kolejna reforma strukturalna i programowa zachowala wcze$niej
wprowadzone egzaminy zewnetrze. Wedlug nowych zasad od 2022 r. miaty one
by¢ przeprowadzane na zakonczenie o$mioklasowej szkoly podstawowej, a od
2023 r. szkoty ponadpodstawowej ogdlnoksztalcacej (egzamin maturalny). Row-
niez w tym okresie zwrdécono wiekszg uwage na proces oceniania w ksztalceniu
geograficznym, o czym $wiadczy chociazby znaczny wzrost publikacji (prawie
trzykrotny) z tej tematyki w latach 1995-2004 (Piskorz 2008). Wiekszo$¢ z nich
dotyczyta egzamindéw zewnetrznych (informatory, raporty z wynikéw egzami-
néw), oceniania wewnatrzszkolnego, w tym kryteriéw oceniania, teorii pomiaru
dydaktycznego, form kontroli osiggnie¢ uczniéw (testéw, sprawdziané6w). Cho-
ciaz istnieje juz do$¢ obszerna literatura zaréwno krajowa, jak i zagraniczna na
temat kontroli i oceniania w nauczaniu i uczeniu si¢ geografii, to nadal malo jest
prac pokazujacych wyniki badan dotyczacych efektywnosci wdrazanych innowa-
cji w zakresie sprawdzania i oceny osiggnie¢ uczniéw w szkole podstawowej oraz
ponadpodstawowej (Piskorz 2008, Bourke i in. 2022).

Celem niniejszego rozdzialu jest ukazanie zmian w podejsciu do kontroli i oce-
ny osiggnieé ucznidéw z geografii wynikajacych z przyjetych koncepcji ksztalcenia
w podstawach programowych. Przedmiotem szczegdélnego zainteresowania sg za-
gadnienia terminologiczne, prawne uwarunkowania przeprowadzania oceniania
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oraz koncepcja oceniania sumujacego i oceniania ksztaltujacego w ksztalceniu
geograficznym. Opracowanie ma charakter teoretyczno-empiryczny. Jego gtéw-
nym celem jest odpowiedz na pytanie: co zmienito si¢ w podejsciu do sprawdzania
osiggnie¢ ucznidw i ocenie ucznidw z geografii? W pracy wykorzystano artykuty
i opracowania zamieszczone w Bibliografii dydaktyki geografii (1974, 1985, 1994),
czasopi$mie ,Geografia w Szkole”, ,,Pracach Komisji Edukacji Geograficznej” oraz
publikowane przez Centralng Komisje Egzaminacyjna (CKE) i okregowe komisje
(OKE) informatory egzaminacyjne, raporty oraz indywidualng retrospekcje.

KONTROLA I OCENA OSIAGNIEC UCZNIOW Z GEOGRAFII -
EWOLUCJA TERMINOLOGICZNA

Wedlug W. Okonia (2007, s. 191) kontrola wynikéw nauczania to ogot dzialan na-
uczyciela majgcych na celu obserwacje, analizg 1 oceng postepéw w nauce i zachowaniu
uczniow, zespotow klasowych oraz wykorzystanie tych informacji do optymalizacji pracy
dydaktycznej i wychowawczej. Kontrola wynikdéw nauczania moze by¢ wewnetrzna
- przeprowadzana przez nauczyciela uczacego dany przedmiot lub zewnetrzna
— gdy jest przeprowadzana przez upowaznione do tego instytucje (np. komisje
egzaminacyjne). Przeprowadzenie kontroli w ksztalceniu geograficznym wigze
sie z ustaleniem kryteriow oceniania zgodnie z zakladanymi w podstawie progra-
mowej/programie nauczania celami ksztalcenia oraz opisanymi wymaganiami
programowymi (Zajac 1997, Barwinek 2008).

Z kontrolg nierozerwalnie zwigzane jest ocenianie osiagnie¢ szkolnych. Sg
one definiowane jako zakres i stopient opanowania przez uczniéw wiedzy i umie-
jetnosci w czasie procesu ksztalcenia w danej klasie lub na danym etapie eduka-
cyjnym (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009). Ocenianie osiagnie¢ szkolnych uczniow
to ustalanie warto$ci osiggnie¢ szkolnych stosownie do wymagan zapisanych
w podstawie programowej/programie nauczania za pomoca stopni lub oceny opi-
sowej (Zajac 1997, Okon 2007). Powinno zawieraé trzy elementy:

1) ustalenie wymagan programowych
2) ocenianie — budowa skali ocen
3) ustalenie oceny osiagnie¢ (Zajac 1997, Niemierko 2002, 2007).

Jest to zatem proces dokumentowania i wykorzystywania danych empirycz-
nych do mierzenia wiedzy, umiejetnosci, postaw i przekonan uczniéw. Przepro-
wadzajac ocenianie, nauczyciel stara sie doskonali¢ §ciezke rozwoju edukacyjne-
go ucznia. Réwnoczesnie systematycznie prowadzony proces oceniania podnosi
jako$¢ pracy nauczyciela i ucznia, bowiem informuje o stopniu osiggniecia celow
ksztalcenia.

W wymiarze pedagogicznym osiggniecia szkolne uczniéw moga by¢ rozpa-
trywane z réznych punktu widzenia. Jednym z nich jest ogdlny rozwéj ucznia
i jego sukcesy na egzaminach odniesione dzieki sprawnemu postugiwaniu sie na-
byta wiedzg i umiejetno$ciami. Innym podejsSciem jest spojrzenie na ocenianie
z punktu widzenia powodzen lub niepowodzen szkolnych ucznia wynikajacych
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z opanowania (lub nie) wymagan programowych z danego przedmiotu lub na
zakonczenie danego etapu ksztalcenia.

Teoretycy dydaktyki ogoélnej i dydaktyki geografii zwracaja uwage na role
oceniania i funkgje, jakie powinno ono spetnia¢. Gtéwne cele wspodlczesnie ro-
zumianego oceniania to m.in.: diagnozowanie osiggnie¢ ucznia, informowanie
ucznia o poziomie jego osiagnie¢ szkolnych oraz postepach w tym zakresie, ob-
serwowanie rozwoju ucznia i jego wspieranie poprzez rozpoznawanie uzdolnien,
potrzeb oraz rozbudzanie motywacji do uczenia sie i wdrazanie do samooceny
(Niemierko 2002, 2010, Strézynski 2010). W praktyce szkolnej proces ocenianie
geograficznego skupia si¢ najczesciej na dwodch celach, tj. diagnozowaniu osia-
gnie¢ ucznia (ocenianie ma na celu wspieranie, monitorowanie postepow ocenia-
nego i okreslenie jego indywidualnych potrzeb) oraz klasyfikowaniu (ocenianiu
podlega stopien opanowania wymagan wyrazony za pomoca umownego symbolu
- stopnia szkolnego). Jest to po czesci efekt instrumentalnego podporzadkowania
egzamindéw zewnetrznych polityce o$wiatowej, ktéra wykorzystujac ich wyniki,
wywiera presje na szkoly. Niejednokrotnie wyniki egzamindéw zewnetrznych sa
swoistym $wiadectwem efektéw pracy dydaktycznej nauczyciela i szkoly dla nad-
zoru pedagogicznego i administracyjnego. Osiggniecia uczniéw na egzaminach
zewnetrznych moga mie¢ takze wplyw na wybor przez uczniéw przedmiotu ma-
turalnego, z czym wigze sie wypelnienie etatu dla nauczyciela lub dodatkowe go-
dziny, dodatek motywacyjny przyznawany przez dyrektora/samorzad lokalny itp.
Jednoczes$nie nauczyciele geografii wktadajg duzo wysitku dydaktycznego w pla-
nowanie i przeprowadzenie procesu kontroli i oceny osiggnie¢ ucznia z poczu-
ciem odpowiedzialno$ci m.in. za postepy uczniéw na egzaminach zewnetrznych
(Wiecki 2018).

W literaturze dydaktycznej, a zwlaszcza w publikowanych materialach meto-
dycznych, termin ocenianie jest czesto rozumiany jako synonim ewaluacji. Nie
zawsze jednak utozsamianie ewaluacji z ocenianiem jest stuszne. W potocznym
rozumieniu ewaluacja to ustalenie warto$ci, oceny czegos, ocenianie, oszacowa-
nie (Stownik jezyka polskiego 2022). Do literatury pedagogicznej po raz pierwszy
okreslenie ewaluacja edukacyjna zostalo wprowadzone przez R. Tylera na poczat-
ku XX w. Zdefiniowal on ewaluacje edukacyjng jako proces okreélania, ,do ja-
kiego stopnia zadania o$wiatowe zostaly zrealizowane”. Preferowane wéwczas
metody ilo§ciowe w procesie ewaluacji przezywaja swoisty renesans od momentu
wprowadzenia egzaminéw zewnetrznych w polskim systemie edukacyjnym (Sa-
don-Osowiecka 2010, Groenwald 2011).

We wspolczesnej pedagogice ewaluacja edukacyjna jest rozumiana jako pro-
ces zmierzajacy do oceny stanu edukacji szkolnej w zakresie procesu nauczania
i wychowania (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009). Moze ona przybiera¢ forme we-
wnetrzng (przeprowadzana przez osoby zatrudnione w danej szkole/placéwee
os$wiatowej) lub zewnetrzng (przeprowadzana przez osoby spoza tych placéwek).
Natomiast wedlug W. Okonia (2007) ewaluacja ma na celu rozpoznanie ogol-
nych i specyficznych umiejetnosci ucznia, stale gromadzenie informacji o jego
postepach i brakach w zakresie opanowanej wiedzy i umiejetnosci w stosunku do
wymagan programowych w danym przedmiocie. W tym rozumieniu termin ten
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jest rozszerzeniem znaczenia oceniania szkolnego. Ewaluacja osiagnie¢ uczniéw
jest sprawdzaniem i ocenianiem tych osiagnie¢ traktowanym jako proces Iaczny
i wielostronnie uwarunkowany. Poszczegdlne etapy sprawdzania (upewniania sie
o wynikach ksztalcenia) i oceniania (warto$ciowania tych wynikéw) przeplataja
sie. Ewaluacja powinna zatem zawiera¢ nastepujace komponenty: pomiar — (co
mierzymy, czym mierzymy, kiedy mierzymy), analize wynikéw pomiaru (weryfi-
kacja procesu dydaktycznego) i decyzje dotyczacg zmiany procesu dydaktycznego
(np. strategii ksztalcenia). Nawiazujac do takiego rozumienia terminu ewaluacji,
B. Niemierko (2002, 2007) wyro6znia nastepujace jej cele: diagnostyczny (na wej-
$ciu), formatywny (w trakcie ksztalcenia) i sumatywny (na wyjsciu). Z przyto-
czonych definicji wynika, Ze miedzy ocenianiem osiggnie¢ ucznidéw i ewaluacja
edukacyjna wystepuja réznice co do celu i przedmiotu zainteresowania (tab.17).

Tabela 17. Podobienistwa i réznice miedzy procesem oceniania i ewaluacji edukacyjnej

Ocenianie Ewaluacja
- Proces ciaggtego zbierania informagji — Zapewnia zamkniecie systemu.
o postepach i brakach w zakresie opano- |- Wartoéciuje poziom wiedzy — koncen-
wanej wiedzy i umiejetnosci uczniow. truje si¢ na wartosciach i moze odzwier-
- Jest zindywidualizowana — uczen/osoba. ciedla¢ elementy klasy inne niz tre$¢
- Nie klasyfikuje. przedmiotu szkolnego.
- Przekazuje opini¢ zwrotna o postepach |- Stosowana w odniesieniu do wy-
ucznia. magan programowych/ standardow
— Zorientowane na proces rozwoju edukacyjnych.
ucznia. - Klasyfikujaca.
— Odslania braki.
— Zorientowana na produkt — badanie
jakodci programu nauczania, materialow
dydaktycznych.

Zrodto: opracowano na podstawie Okon 2007, Niemierko 2002, Potulicka 2003, Szmigel 2012.

Ewaluacja edukacyjna powinna by¢ postrzegana jako proces wspomagajacy
rozwdj ucznia/prace szkoly. Polega on na gromadzeniu, analizowaniu i komu-
nikowania informacji na temat wartoséci dzialan podejmowanych przez szkole/
placéwke w odniesieniu do realizacji wymagan programowych z dziedziny po-
znawczej i wychowawczej. Takie podejscie do ewaluacji pozwala na zmiane na-
stawienia do procesu ksztalcenia oraz do oséb w nim uczestniczacych. Niejedno-
krotnie moze ona takze wplywac znaczaco na podnoszenie jako$ci pracy szkoty
poprzez modyfikacje jej organizacji oraz procesu dydaktycznego i wychowawcze-
go (np. strukturyzacji treéci ksztalceni, strategii nauczania, metod ksztalcenia,
form organizacyjnych pracy uczniéw). Dla podniesienia jakos$ci procesu ksztalce-
nia, zgodnie z konstruktywistycznym modelem nauczania, istotne znaczenie ma
ewaluacja uczestniczaca — samoewaluacja. Nauczyciele powinni by¢ profesjonali-
stami, zdolnymi do transformowania siebie i rzeczywistosci, aby ewaluacja stala
sie strategig ustawicznego uczenia si¢ na réznych poziomach organizacji — od
indywidualnego nauczyciela, poprzez zesp6! przedmiotowy, po szkole jako calos¢
(Potulicka 2003).
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Od 1999 r. pojawily sie w praktyce szkolnej standardy edukacyjne (egzamina-
cyjne). Przez to pojecie rozumie sie wykaz osiggnie¢ uczniéw niezbednych z da-
nego przedmiotu/grupy przedmiotéw po zakonczeniu danego etapu ksztalcenia.
Standardy egzaminacyjne na ogoél zawierajg zwiezty opis wymagan programo-
wych, ktére powinny by¢ opanowane przez ucznia oraz dostarczajg informacji
o tresci egzaminéw zewnetrznych (Goérska i in. 1998, Okon 2007). Natomiast
wymagania programowe to oczekiwane osiggniecia uczniow w zakresie wiedzy,
umiejetnosci i postaw. W odréznieniu od standardéw edukacyjnych sa bardziej
szczegolowe, albowiem sg podstawg do tworzenia kryteriéw oceniania biezgcego
(krétkoterminowego), semestralnego i koncowej klasyfikacji (dlugoterminowe).
Wymagania programowe formutowane sg czesto w rozbiciu na obszary (kate-
gorie) obrazujace poszczegdlne cele ksztalcenia/kompetencje ujete w podstawie
programowej. W obrebie kazdej kategorii opisane sa wymagania szczegblowe.

PRAWNE UWARUNKOWANIA KONTROLI I OCENY OSIAGNIEC
UCZNIOW Z GEOGRAFII

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie
warunkoéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stucha-
czy oraz przeprowadzania egzaminéw i sprawdzianéow w szkotach publicznych
wprowadzito funkcjonowanie dwoéch systemdw oceniania osiagnie¢ ucznidw:
ocenianie wewnatrzszkolne i ocenienie zewnatrzszkolne. Ocenianie wewnatrz-
szkolne osiggnie¢ edukacyjnych ucznia polega na rozpoznawaniu przez nauczy-
ciela poziomu i postepéw w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci
geograficznych w stosunku do wymagan edukacyjnych wynikajacych z podstawy
programowej i realizowanego w szkole programu nauczania oraz formutowaniu
oceny.

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN ocenianie wewnatrzszkolne obejmuje:

1) formulowanie przez nauczycieli wymagan edukacyjnych oraz informowanie

o nich uczniéw i ich rodzicéw (prawnych opiekundéw);

2) biezace ocenianie i $rédroczne klasyfikowanie, wedlug skali i w formach przy-
jetych w danej szkole oraz zaliczanie niektdérych zaje¢ edukacyjnych;

3) przeprowadzanie egzaminéw klasyfikacyjnych;

4) ustalanie ocen klasyfikacyjnych na koniec roku szkolnego (semestru) i warun-

ki ich poprawiania (Rozporzadzenie MEN z 21 lutego 2019).

Ocenianie wewnatrzszkolne ma na celu poinformowanie ucznia o poziomie
jego osiagnie¢ edukacyjnych i postgpach w tym zakresie, pomoc uczniowi w sa-
modzielnym planowaniu swojego rozwoju i motywowanie go do dalszej pracy,
dostarczenie rodzicom (prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o po-
stepach, trudnosciach w uczeniu sie oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia oraz
umozliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktycz-
no-wychowawczej. Wewnatrzszkolny system oceniania stanowi interdyscypli-
narny, w ramach szkolnych przedmiotéw i zaje¢ edukacyjnych, zbiér ustalen
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pedagogicznych dotyczacy zalozonych osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw. Zgodnie
z rozporzgdzeniem MEN wewnatrzszkolny system oceniania powinien petnié
nastepujace funkcje: wspierajaca, diagnostyczng, afirmacyjna, ksztaltujaca, in-
formacyjng i motywacyjna. We wspoélczesnym podejsciu do oceniania istotnym
aspektem jest proces komunikowania sie ucznia, nauczyciela i innych podmio-
téw. Wedlug czesci teoretykow dydaktyki wdrozenie dialogowego modelu oce-
niania do praktyki szkolnej zapewnia pelng podmiotowo$¢ ucznia. Ocena powin-
na by¢ przede wszystkim informacja dla ucznia, a dopiero w drugiej kolejnosci
decyzja klasyfikacyjna informujaca o tym, czy uczen moze kontynuowa¢ nauke
w nastepnej klasie lub na wyzszym etapie ksztalcenia (Strézynski 2010, Niemier-
ko 2010). W tej sytuacji nauczyciel powinien na lekcji geografii stwarzaé sytuacje
dydaktyczne, dzieki ktérym bedzie mozna otrzymac réznorodne informacje doty-
czace osiagnie¢ ucznia. Pomoga one w okresleniu aktualnego poziomu osiggniec
i postepéw ucznia w opanowaniu wymagan programowych z geografii w celu
wskazywania jego mocnych i stabych stron oraz postuza do opracowania indywi-
dualnego planu rozwoju ucznia. Réwnoczes$nie nauczyciel, doceniajac aktualne
osiaggniecia ucznia, stwarza mu tym samym okazje do wzmocnienia poczucia jego
wilasnej wartosci.

Nauczyciel, opracowujac wewnatrzszkolny system oceniania z geografii, po-
winien sformulowaé wymagania z zakresu wiedzy i umiejetnosci geograficznych
oraz postaw dla poszczegélnych klas (np. V-VIII szkoly podstawowej) na pod-
stawie wymagan ogolnych i szczegdtowych opisanych w podstawie programowej
i wybranym programie nauczania. Istotnymi elementami opracowanego systemu
oceniania powinny by¢ jasno opisane cele, przedmiot i zakres oceniania geogra-
ficznego, kryteria ocen z przedmiotu na poszczegdlne stopnie szkolne, zasady
przeprowadzania egzaminu klasyfikacyjnego, sposoby informowania rodzicow
o postepach uczniéw oraz sposoby ewaluacji opracowanego sytemu oceniania.

W literaturze znajduje si¢ wiele przykladéw propozycji wewnatrzszkolnego
systemu oceniania z geografii dla réznych typéw szkoél, ktére moga byé poprzez
modyfikacje wdrozone przez nauczycieli do praktyki w danej szkole. Nalezy jed-
nak mie¢ na uwadze, aby proces kontroli i oceny osiggnie¢ ucznidéw z geografii nie
zostal sprowadzony do proceduralnego powielania wymagan (dotyczy to wyni-
kowego planu nauczania), bowiem wéwczas dojdzie do zaprzeczenia idei wycho-
wawczego wsparcia ucznia w procesie oceniania. Ponizej przyktad formutowania
wymagan szczegdlowych z geografii w szkole podstawowej do dziatu VIII: sasie-
dzi Polski — dziedzictwo kulturowego Litwy i Biatorusi.

W wymaganiach na poziom podstawowy: uczen wyrdznia przyktady obiektow
kulturowych i przyrodniczych na Litwie i Biatorusi, lokalizuje je na mapie, uza-
sadnia wybor obiektéw do zwiedzenia podczas planowanej wycieczki i postuguje
sie terminem walory turystyczne.

W wymaganiach na poziom rozszerzony: uczen dokonuje prawidtowego wy-
boru obiektéw przyrodniczych i kulturowych, przedstawia trase wycieczki na
mapie, tworzy legende do mapy, postuguje sie¢ terminami — walory turystyczne,
obiekty kulturowe, obiekty przyrodnicze, dokonuje analizy danych zebranych
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z roznych zrodel, przetwarza je i interpretuje oraz ocenia udzial Polakéw w two-
rzeniu dziedzictwa kulturowego Litwy i Biatorusi.

Na mocy ustawy o systemie o$wiaty z 7 lutego 1991 r. wprowadzone zosta-
ty egzaminy zewnetrzne po danym etapie edukacyjnym (Ustawa o systemie...
2004). Powotana zostata do tego celu instytucja — Centralna Komisja Egzamina-
cyjna i jej terenowe oddzialy — okregowe komisje egzaminacyjne. Jednym z celow
jej dzialania jest przygotowanie i przeprowadzenie egzamindw, analiza wynikéw
oraz nadzoér nad egzaminami zewnetrznymi. Egzaminy zewnetrzne maja na celu
badanie poziomu opanowania przez uczniéw wymagan programowych okreslo-
nych w obowigzujacej podstawie programowej z danego przedmiotu lub grupy
przedmiotéw na zakonczenie danego etapu ksztalcenia (Szmigel 2012).

Egzaminy zewnetrzne poprzez swa funkcje informacyjng, diagnostyczng
i ewaluacyjna stanowi¢ moga podstawe do doskonalenia systemu ksztalcenia na
réznych jego szczeblach i zarzadzania o$wiata. Powszechno$¢ egzaminéw ze-
wnetrznych umozliwia poréwnywanie wynikéw egzaminéw w danym roku na
poziomie krajowym i lokalnym. Do poréwnywania osiagnie¢ uczniéw pomiedzy
poszczegdlnymi szkotami, klasami i rocznikami stosuje sie dziewieciopunktowa
skale znormalizowang zwang skalg staninowa. Otrzymuje si¢ ja przez uporzad-
kowanie wszystkich wynikéw uczniéw w sposob rosnacy, a nastepnie dokonanie
podzialu na 9 przedziatéw (Informator... 2002, 2005, 2020).

Nieodzownym elementem przeprowadzanych egzaminéw zewnetrznych sg
publikowane przez Centralnag Komisje Egzaminacyjna (na dwa lata przed danym
egzaminem) informatory egzaminacyjne dla danego poziomu nauczania do po-
szczegblnych przedmiotéw. Informator egzaminacyjny jest periodykiem zawie-
rajacym informacje o zasadach przeprowadzania i przystgpowania do egzaminu
zewnetrznego na danym etapie edukacyjnym (w tym dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi), opis egzaminu z danego przedmiotu: cele egzaminu,
wymagania programowe i zasady oceniania oraz przyktadowy arkusz egzamina-
cyjny wraz z zamieszczonymi kryteriami oceniania. Istotng funkcja informatora
jest dostarczenie informacji uczniom, nauczycielom i rodzicom o wymaganiach
egzaminacyjnych z danego przedmiotu oraz ukierunkowanie pracy uczniéw i na-
uczyciela w zakresie opanowania wymagan programowych, sprawdzania osia-
gnie¢ poprzez réznorodne formy zadan egzaminacyjnych. Réwnoczesnie ukie-
runkowuje nauczyciela w interpretowaniu wymagan opisanych w podstawie
programowej. Przykladem tego podejscia jest zwrdcenie uwagi nauczycielom geo-
grafii w szkole podstawowej na potrzebe wprowadzenia pojecia poziomicy, ktore
nie jest wymienione w wymaganiach szczegdtowych w podstawie programowej
(Informator... 2020). Wedtug M. Groenwald i J. Sypniewskiego (2021) jest to biad
w interpretacji wymagan podstawy programowej. Jednak trudno sobie wyobrazi¢,
aby uczen konczacy szkole podstawowa na lekcjach geografii nie poznat tego ter-
minu i nie opanowal umiejetnosci odczytywania informacji z mapy turystycznej
o polozeniu obiektow i ich wysokosci nad poziomem morza. Naturalng okazja do
wprowadzenia tego terminu sg treéci o mapie Polski, krajobrazach Polski (kl. V)
oraz tematyka dotyczacej regionu, w ktéorym mieszka uczen (kl. VII). Oczywiscie
egzaminy zewnetrze z geografii nie sa wolne od btedéw i uchybien dotyczacych
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zakresu sprawdzanych tre$ci nauczania, konstrukcji zadan, ich standaryzacji
i kryteriéw ich oceny, co wykazuja prowadzone badania. Stale monitorowanie
wynikéw egzamindw zewnetrznych i ich analiza pod réznym katem powinna sie
przyczyni¢ do podnoszenia ich trafnosci i obiektywnosci.

Wyniki egzamindéw zewnetrznych z geografii — obecnie po szkole podstawo-
wej i egzaminu maturalnego sa ogélnie dostepne i publikowane w corocznych
raportach przez komisje egzaminacyjne. To upublicznienie z jednej strony sta-
nowi bogaty material do prowadzenia badan nad efektywnoscig edukacji geo-
graficznej m.in. w zakresie osiagania wymagan programowych przez uczniéw,
konstrukgcji i typéw zadan egzaminacyjnych, ale z drugiej strony moze by¢ wy-
korzystane do dokonywania ocen poréwnawczych na temat jakosci ksztalcenia
szkoél na podstawie ,,surowych wynikow” — produktu. Jest to jeden z powodow
krytyki egzaminéw zewnetrznych i zwiazanego z tym zjawiska uczenia ,pod
egzamin” (Hibszer, Michalski 2006, Groenwald 2011, Tracz 2013, Wiecki 2018).
Innym ograniczeniem egzaminéw zewnetrznych jest duzy udzial w arkuszach
egzaminacyjnych zadan sprawdzajgcych zapamigtanie wiedzy ucznia, a nie jego
umiejetnosci (Dzigciol-Kurczaba 2006, Klenowski i Wyatt-Smith 2012). Nieste-
ty, nauczyciele czesto bardziej lub mniej §wiadomie przenosza te wzorce do kon-
struowanych przez siebie nauczycielskich testéw osiagnie¢ szkolnych. Ponizej
zamieszczono przyklady zadan znajdujacych sie¢ w informatorze z geografii dla
ucznidéw szkoly podstawowej sprawdzajace wiedze i umiejetnosci. Obrazujg one
pewng zmiane w podejsciu do egzaminéw zewnetrznych, bowiem obok zadan
zamknigtych (zad. 9.1) zaproponowano zadania otwarte, sprawdzajace umiejet-
nosci formutowania przez ucznia wypowiedzi i dostrzegania zaleznosci (zad.
10).

Na podstawie: www.wiking.edu.pl

Zadanie 9.1. (0-1)
Uzupetnij ponizsze zdania, tak aby zawieraly prawidtiowe informacje. Zaznacz jedno
okreslenie sposréd podanych w kazdym nawiasie.

Najdalej wysuniety na (wschéd / zachéd) punkt terytorium Urugwaju ma diugo$é geograficzng
53°W. Rozciaggto$¢ réwnoleznikowa Urugwaju to (5°/ 9°).
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Zadanie 10. (0-1)
Na rysunkach przedstawiono diugo$¢ cienia rzucanego przez drzewo na pétkuli péinocnej,
w wybranych dniach roku, w momencie gérowania Storica.

22 VI 211123 IX 22 Xl

Sformutuj zaleznosé diugosci cienia od wysokosci Storica w momencie gérowania.

Zrédto: Informator o egzaminie dsmoklasisty. .. 2020.

Egzaminy zewnetrzne to element procesu dydaktycznego stuzacy sprawdza-
niu i ocenianiu osiggnie¢ uczniéw, w trakcie ktérego nauczyciel upewnia sie, czy
uczniowie opanowali czynnosci stanowiace wymagania programowe lub stan-
dardy edukacyjne (Niemierko 2007). Badania wskazuja, ze egzaminy zewnetrz-
ne, a takze ocenianie wewnatrzszkolne z geografii koncentrujg sie gléwnie na
sprawdzaniu i ocenie osiggniec z dziedziny poznawczej (Dzieciol-Kurczaba 2008,
Tracz 2011, 2013, Bijsterbosch i in. 2017). W czasie ksztalcenia geograficznego
uczniowie zdobywajg nie tylko nowa wiedze i nabywaja umiejetnosci, ale tak-
ze ksztaltuja swojg sfere emocjonalng. Osiagniecia emocjonalne, ktdre sa $ci-
$le zwiazane ze sfera prywatna ucznia, nie powinny podlegaé kontroli, co nie
wyklucza jednak mozliwosci ich obserwacji i interpretacji przez nauczycieli, np.
w czasie zaje¢ w terenie, ocenie jako$ci przestrzeni geograficznej w najblizszym
otoczeniu ucznia.

OCENIANIE SUMUJACE I KSZTAETUJACE W KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM

Jednym z istotnych zdan stawianych wspdlczesnej szkole jest wyposazenie ucznia
w umiejetnosci i kompetencje, ktére pomoga mu radzi¢ sobie w zyciu spotecz-
nym i zawodowym oraz naucza poszukiwaé waznych dla siebie celéw i zadan
zyciowych. Geografia jako przedmiot nauczania dostarcza uczniowi wiedzy
i rozwija umiejetnosci i kompetencje potrzebne mu do poznania i zrozumienia
oraz oceny zmian przyrodniczych, spolecznych, gospodarczych i kulturowych
we wspoélczesnym $wiecie. W podstawie programowej dla szkoly podstawowej
i ponadpodstawowej zawarto zestaw wymagan programowych z zakresu wiedzy,
umiejetnosci przedmiotowych i postaw. Sprawdzeniu poziomu ich opanowania
sprzyja stosowanie przez nauczyciela oceniania sumujacego (tzw. waskodydak-
tycznego), w ktorym liczy sie przede wszystkim poziom osiagniecia wymagan
programowych. W praktyce szkolnej jest ono realizowane poprzez systematyczne
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stosowanie roznych form sprawdzania osiggnie¢ uczniéw — kartkéwek, testow,
sprawdzianéow itd. Moga to by¢ takze opracowane przez ucznia prezentacje na
wybrany temat, quizy, obserwacje pracy ucznia na lekgji, portfolia. Ocenianie su-
mujace wspomaga nauczyciela w planowaniu jego pracy, a takze stuzy promo-
waniu ucznia do kolejnej klasy oraz instytucjom o$wiatowym w dokonywaniu
naboru uczniéw na kolejnych etapach edukacji.

Réwnoczesnie Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego
2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
w szkolach publicznych wskazuje na potrzebe przekazywania uczniowi informa-
cji o jego osiagnieciach edukacyjnych pomagajacych w uczeniu sie, poprzez wska-
zanie, co uczen robi dobrze, co i jak wymaga poprawy oraz jak powinien dalej si¢
uczyd. Jest to jednoznaczne odniesienie si¢ do wdrazania oceniania ksztaltujace-
go do praktyki szkolnej. Ocenianie ksztaltujace to proces szerokiego zbierania in-
formacji o postepach ucznia w uczeniu si¢ w celu oceny jego mocnych stron i sta-
bosci, aby mozna bylo organizowac jego przyszle potrzeby edukacyjne bardziej
efektywnie (Bijsterbosch 2018, Borgasz 2018). Wspodlczesnie mocno akcentuje sie
w podstawach programowych podmiotowe podejscie do ucznia, a szkota powinna
stuzy¢ uczniom w realizacji ich dlugofalowych celéw zgodnie z indywidualnymi
mozliwosciami. W tym przywracaniu szkole bardziej ludzkiej twarzy ksztalce-
nie powinno by¢ prowadzeniem ludzi ku dojrzalo$ci, powinno wspiera¢ rozwoj
ucznia, a zatem pelni¢ funkcje regulacyjng wzgledem procesu uczenia si¢ (Stro-
zynski 2010, Borgasz 2018). Dialog miedzy nauczycielem a uczniami pomaga wy-
jasni¢, jak przebiegalo uczenie si¢ i jak mozna wspiera¢ dalsza nauke. Réwniez
samoocena i ocena kolezenska zwigzana z ocenianiem ksztaltujacym umozliwia-
ja uczniom wzigcie na siebie wiekszej odpowiedzialnosci za wilasne uczenie sie.
Nauczyciel moze przygotowaé karty samooceny, ktére pozwolg uczniowi spraw-
dzi¢, czego si¢ juz nauczyl i w jakim stopniu opanowal dany material. Wyniki
uczniéow nalezy zebraé z szerokiego zakresu Zrédel. Obserwacja nauczyciela musi
by¢ skoncentrowana i systematyczna. Warto takze zacheca¢ ucznia do zbieranie
danych do refleksji nad indywidualnymi osiagnieciami w zakresie uczenia sie (np.
notatki, rysunki schematyczne, rozmowa, prezentacja multimedialna). Niektdre
dziatania dostarczajg wigcej dowodéw niz inne; np. dluzszy tekst moze by¢
uzyty do bardziej doglebnej oceny niz krétkie formy odpowiedzi na pytania.

Stosowanie oceniania ksztaltujgcego wymaga rowniez wykorzystania strategii
uczenia si¢ wspierajacych proces uczenia si¢ geografii, takich jak: uczenie przez
dziatanie, nauczanie problemowe, zadawanie pytan, dialog. Ocenianie ksztaltuja-
ce istotne efekty przynosi w odniesieniu do uczniéw stabszych, bowiem poprzez
ukierunkowanie ich dziatan i informacje zwrotng pomaga osiggnaé wyzsze wy-
niki oraz wplywa na wzmacnianie ich motywacji do uczenia si¢. Niestety, ma
ono malg uzytecznoé¢ z perspektywy uczniéw zdolniejszych (Black i in. 2006,
Borgasz 2018). Réznice miedzy ocenianiem ksztaltujacym a sumujacym przed-
stawiono w tab. 18.
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Tabela 18. Charakterystyka oceniania sumujacego i oceniania ksztattujacego

Cecha Ocenianie sumujace Ocenianie ksztaltujace

Dokumentowanie uczniow-
skiego uczenia si¢ po zakon-
czeniu nauczania danej
cze$ci materiatu.

Dostarczanie informacji
zwrotnej dla ulepszania
uczenia sie.

Cel oceniania

Sprawdzenie osiggniec
ucznia i ich ocena na sto-
pien szkolny.

Dostarczanie szczegélowej
informacji zwrotnej i kory-
gowanie procesu uczenia.

Rola nauczyciela

Motywacja wewnetrzna,

Motywacja zewnetrzna, . . R Y
ywaq < orientacja na bieglo$¢

Motywacja orientacja na wykonanie . .o
) ) . w postugiwaniu sie
zadania. L.
kompetencjami.
Techniki oceniania Formalne. Nieformalne.

Zrédto: opracowanie na podstawie Zajac 1997, Black i in. 2006, Bijsterbosch 2018, Borgasz 2018.

Stosowany w ocenianiu sumujacym pomiar dydaktyczny ma na celu sprawdze-
nie opanowania osiggnie¢ o charakterze poznawczym — wiadomosci i umiejetno-
$ci oraz informacji o postepach w zakresie uczenia si¢ ucznia i zespotu klasowego.
Istotnym ograniczeniem w jego stosowaniu jest fakt, Ze nie jesteSmy w stanie
oceni¢ wszystkich umiejetnosci ucznia, a jedynie wybrane czynnosci. Zdaniem
K. Strézynskiego (2010), skupienie sie na pomiarze dydaktycznym i powigzanym
z nim bardzo doktadnym i dlugofalowym planowaniu w zakresie pracy dydak-
tycznej i wychowawczej moze by¢ nieefektywne i malo funkcjonalne w pewnych
grupach uczniéw (np. o wybitnych zdolnosciach). Mimo tych negatywnych cech
oceniania sumujacego moze si¢ ono przyczyni¢ do postepéw ucznia w opanowa-
niu wymagan, szczegélnie gdy towarzyszy mu informacja zwrotna skierowana do
ucznia.

Jak wskazuja dostepne wyniki badan, wiedza o procesach i zjawiskach geogra-
ficznych oraz zrozumienie ich przez uczniéw narasta z czasem poprzez racjonalne
uzycie oceniania zaréwno sumujacego (formalnego), jak i elementéw nieformal-
nych (np. rozmowa, ocena kolezenska) zwigzanych z ocenianiem ksztaltujacym
(Bijsterbosch i in. 2017, Bijsterbosch 2018). Jednocze$nie niektére formy oce-
niania ksztaltujacego — samoocena i ocena kolezeniska — nie zawsze przynosza
zakladane oczekiwania w odniesieniu do postepéw w opanowywaniu wymagan
programowych.

Wprowadzenie oceniania sumujacego i ksztaltujgcego w ksztalceniu geogra-
ficznym uwarunkowane jest wieloma czynnikami. Naleza do nich m.in. wiedza
merytoryczna i dydaktyczne do$wiadczenie oraz osobiste przekonania i warto-
$ci. Nauczycielom nie wystarczy zdobyta wiedza i umiejetnosci, gdy nie chca ich
wykorzysta¢ do sprawdzania i oceniania uczniéw i opracowania form kontroli
osiggnie¢ (Jo, Bednarz 2014a). Badania przeprowadzone w USA sugeruja, ze na-
uczyciele geografii w sprawdzaniu osiagnie¢ uczniow z dzialéw tematycznych lub
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na semestr czesciej siegaja po gotowe testy opracowane przez wydawnictwa, niz
tworza wlasne testy nauczycielskie. Cze¢$ciej po nie siegajg nauczyciele z doswiad-
czeniem niz nauczyciele poczatkujacy. Opracowujac testy, nauczyciele korzystaja
z kilku Zrodet (Schussler i in. 2010).

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, iz ocenianie moze mie¢ charakter ksztaltuja-
cy (formatywny) lub sumujacy (podsumowujacy) w zaleznosci od sposobu wy-
korzystania zebranych informacji. Ocenianie sumujace zapewnia uczniom ocene,
ktéra odnotowuje osiggniecia w danym momencie. Natomiast ocenianie ksztal-
tujace sprzyja aktywnemu angazowaniu si¢ w przekazanie informacji zwrotnych,
aby poméc uczniom w nauce.

Kolejnym wyzwaniem w sprawdzaniu i ocenianiu osiggnie¢ uczniéw z geo-
grafii jest tworzenie zindywidualizowanych narzedzi oceny, za pomocg ktérych
bedzie mozna w sposéb rzetelny ocenia¢ uczniéw z réznymi potrzebami eduka-
cyjnymi (SPE). W literaturze zaleca si¢ stosowanie systematycznej ewaluacji bie-
zacej w procesie zorientowanym na dzialania intelektualne i praktyczne. W ten
sposéb uczniowie otrzymujg informacje zwrotne stanowiace podstawe do uczenia
sie zorientowanego na rozwdj i osiggania wyznaczonych celéw, oraz informacje,
w jaki sposéb cele te sa osiggane. Ogdlne zasady organizacji procesu ksztalcenia
i oceniania regulujg odpowiednie akty prawne, tj.: podstawa programowa, rozpo-
rzadzenie w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stucha-
czy w szkolach publicznych. W ocenianiu uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi nauczyciel geografii powinien uwzgledni¢ sugestie zawarte w opi-
nii psychologiczno-pedagogicznej. Stosownie do tych zalecen pozwala na dosto-
sowanie warunkdw, sposobow i kryteriow oceniania z uwzglednieniem indywi-
dualnych potrzeb ucznia, a jednoczesnie zapewnieniem mozliwo$ci obiektywnej
oceny spetnienia wyznaczonych podstawg programowa wymagan.

PODSUMOWANIE

W kontroli i ocenie osiggnie¢ uczniéw z geografii wystapily istotne zmiany ter-
minologiczne w rozumieniu funkcji oceniania szkolnego. Podstawa programo-
wa i programy nauczania wyznaczaja ramy postepu w odniesieniu do osiagnig¢
uczniéw z geografii. Opracowywanie systemu oceniania wewnatrzszkolnego i ze-
wnetrznego jest wazne dla planowania sprawdzania osiggnie¢ i oceniania uczniéw
z geografii. Niejednokrotnie na styku tych dwoch systeméw oceniania moze do-
chodzi¢ zaréwno do sprzezen zwrotnych, jak i napie¢ dotyczacych celéw i funkcji
oceniania oraz trafno$ci stosowanych narzedzi sprawdzajacych poziom opano-
wania wymagan programowych. Rownoczeénie stale monitorowanie osiggniec
uczniéow dostarcza informacji o skutecznosci wprowadzanych koncepcji i modeli
teoretycznych do praktyki edukacyjnej (np. konstruktywizm, inteligencje wielo-
rakie, kompetencje, osiggniecia, hierarchiczne ujecie celéw nauczania itp.)
Nowa rzeczywisto$¢ szkolna wymusza potrzebe rownowazenia oceniania su-
mujacego jako integralnej czesci programu nauczania i procesu nauczania oraz
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oceniania ksztaltujacego nastawionego na rozwdj poznawczy i emocjonalny
ucznia oraz jego umiejetnosci uczenia sie. Nauczyciele stajg wiec przed trudnym
wyzwaniem zaprojektowania sprawdzania osiagnie¢ ucznidw i kryteriéw ocenia-
nia, ktére spelniajg wyznaczone programem cele, a takze rozwijajg umiejetnosci
i zdolno$ci poznawcze uczniéw. Systematycznie prowadzone badania nad rézny-
mi zagadnieniami kontroli i oceniania w geografii powinny dostarcza¢ rzetelnych
danych, ktére moga by¢ wykorzystywane do wyciagania wnioskéw w praktyce
edukacyjnej oraz wskazywa¢ na luki w zakresie podejmowanych badan, jak réw-
niez sugerowac przyszle kierunki poszukiwan badawczych.
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