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WSTEP

Kazda reforma szkolnictwa, niezaleznie od stuszno$ci zalozen i argumentéw za
jej przeprowadzeniem, przynosi nowe wyzwania zaréwno dla nauczycieli, jak or-
gandéw prowadzacych szkoly oraz dla instytucji i oséb zajmujgcych sie procesem
ksztalcenia.

Najistotniejszym ogniwem zmian programowych towarzyszacych reformie
o$wiaty sa nauczyciele, gdyz w pierwszej kolejnosci odczuwaja jej skutki. Ich ak-
ceptacja nowych uje¢ programowych oraz zaangazowanie we wprowadzanie za-
dekretowanych celdw, tresci i wymagan ma niebywate znaczenie dla skuteczno$ci
reform.

Autorzy tomu 8 prac Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa
Geograficznego podjeli zamiar ukazania kontekstu dzialan, ktére wyzwala wérod
nauczycieli geografii kolejna reforma edukacji i towarzyszace jej zmiany podstawy
programowej. Rozpoczyna je poglebiona refleksja autoréw podstawy programo-
wej geografii nad obszarami zmian edukacyjnych, wynikajacych z wprowadzanej
reformy oé$wiaty, filozofia zmian w podstawie programowej z zakresu geografii,
w konteks$cie nowych wyzwan, wobec ktérych staje nauczyciel geografii, zakon-
czona konkluzja dotyczacg obszaréw wsparcia pracy nauczyciela.

Z uwagi na konieczno$¢ sprostania przez wspolczesna szkole wyzwaniom
cywilizacyjnym i technologicznym, szczegélne miejsce poswiecono w prezento-
wanym tomie wykorzystaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych, tech-
nologii geoprzestrzennych i GIS oraz dokonano analizy poréwnawczej tresci
i efektéw ksztalcenia dotyczacych zastosowania technologii geoinformacyjnych,
zapisanych w starych i nowych podstawach programowych geografii. Rozwaza-
nia konczy stwierdzenie, ze wprowadzenie do podstawy programowej geografii
zagadnien GIS, jako zapisu obowiazujacego, umozliwia ksztalcenie dostosowane
do rozwoju cywilizacyjnego i technologicznego XXI w.

Analiza poréwnawcza dostepnych na rynku wydawniczym podrecznikéw
szkolnych do geografii dla VII klasy szkoty podstawowej, ocenianych od strony
zalozen dydaktycznych i wychowawczych nowej podstawy programowej geogra-
fii, pozwolita sformutowa¢ bardzo wazny i zarazem smutny wniosek, ze tresci
podrecznikéw nie nawiazuja w wigkszosci do nowych koncepcji dydaktycznych
i powielaja w duzej mierze stare tre$ci; w wielu dzialach nowych podrecznikow
nadal dominuje encyklopedyzm. To slabe dostosowanie podrecznikéw do nowej
podstawy programowej sprawia, ze nauczyciel staje przed zadaniem realizacji
wielu nowych wymagan podstawy programowej bez nalezytego wsparcia tego
nadal bardzo waznego $rodka dydaktycznego, jakim jest podrecznik.
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W tomie przedstawiono takze kwestie osobowo$ci i autorytetu nauczycieli
geografii, wigzac je szerzej z wartoscig osoby, a zatem z filozofig i pedagogika per-
sonalistyczng (wychowaniem personalistycznym). Rézne sposoby widzenia pa-
triotyzmu i humanistyczne ujecia geografii stanowig tlo dla interpretacji zapisow
nowej podstawy programowej w zakresie wychowania patriotycznego, pokazujac
jej mozliwosci oraz konsekwencje bezrefleksyjnej realizacji jej tresci. Rozwazania
uzupelnione sg o analize wypowiedzi studentéw — przyszlych nauczycieli — na
temat patriotyzmu i wychowania patriotycznego.

Waznym elementem podniesienia jako$ci ksztalcenia geograficznego wy-
daje si¢ stale monitorowanie procesu doksztalcania i doskonalenia nauczycieli,
a zwlaszcza studidéw podyplomowych z geografii i ksztaltowania kompetencji
wérdd przysztych nauczycieli geografii.

Niektére teksty nowego tomu ukazujg role nauczyciela w procesie zmian
edukacji geograficznej, kolejne jej wyzwania, szczegdélnie w kontekscie ujeé
praktycznych, w tym propozycje rozwigzan metodycznych w trakcie zajec tere-
nowych z uczniami. Zaprezentowano tez przeglad i ocene wybranych stron in-
ternetowych o charakterze geoinformacyjnym, ktére mogg zosta¢ wykorzystane
na lekcjach, zaréwno przy realizacji tematéw z zakresu geografii fizycznej, jak
i spoteczno-ekonomicznej.

Adam Hibszer, Elzbieta Szkurtat



INTRODUCTION

Any reform of education, regardless of the validity of the assumptions and ar-
guments for its implementation, brings new challenges for both teachers and
school authorities as well as for institutions and persons involved in the educa-
tion process.

The most important link of program changes accompanying the reform of
education are teachers, because they are affected by its effects in the first place.
Their acceptance of new programming approaches and their commitment to im-
plementing decreed goals, content and requirements is of paramount importance
to the effectiveness of reforms.

The authors of the eighth volume of the work of the Geographical Education
Commission of the Polish Geographical Society have undertaken action to show
the context of activities that triggers another education reform and accompanying
changes in the core curriculum among geography teachers. It begins with a deep
reflection of the geography core curriculum authors over the areas of education-
al change resulting from the introduced reform of education, the philosophy of
changes in the geography core curriculum, in the context of new challenges for
which the geography teacher becomes, ended up with the conclusion of the teach-
er’s work support areas.

Due to the necessity for the modern school to meet the civilization and tech-
nological challenges, a special place was devoted to the presented use of infor-
mation and communication technologies, geospatial technologies and GIS, and
a comparative analysis of content and learning outcomes regarding the use of geo-
information technologies, stored in the old and new core curriculum geography.
The considerations end with the statement that the introduction of geography of
GIS issues to the core curriculum as an obligatory record enables education to
adapt to the civilization and technological development of the 21st century.

Comparative analysis of geographic textbooks available on the publishing
market for the seventh grade of primary school, assessed from the teaching and
educational assumptions of the new geography curriculum, made it possible to
formulate a very important and sad conclusion that textbooks do not mostly refer
to new didactic concepts and reproduce largely old content; in many branches of
new textbooks the dominance of encyclopedism remains. This poor adaptation
of the textbooks to the new core curriculum makes the teacher face the task of
implementing many new requirements of the core curriculum without proper
support in the course of using this still very important didactic means, namely
the textbook.

The volume also presents the issues of the personality and authority of geog-
raphy teachers, associating them more broadly with the value of the Person, and
therefore with personalistic philosophy and pedagogy (personalistic education).
Different ways of seeing patriotism and humanistic views of geography are the
background for the interpretation of the provisions of the new core curriculum in
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the field of patriotic education, showing its possibilities in this area and pointing
to the consequences of the unreflective implementation of its content. The con-
siderations are supplemented with the analysis of students’ statements — future
teachers on patriotism and patriotic education.

Constant monitoring of the teacher education and improvement process
seems to be an important element of improving the quality of geographic edu-
cation, especially post-graduate studies in geography and shaping competences
among future geography teachers.

Some texts of the new volume show the teacher’s role in the process of chang-
ing geographic education, its subsequent challenges, especially in the context of
practical approaches, including proposals for methodological solutions during
field activities with students. A review and evaluation of selected geoinformation
websites that can be used in lessons, both in the implementation of topics in the
field of physical geography and in socio-economic, was also presented.

Adam Hibszer, Elzbieta Szkurtat
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PODSTAWA PROGRAMOWA GEOGRAFII
ZRODLEM NAUCZYCIELSKICH WYZWAN

WPROWADZENIE

Doswiadczenia przeprowadzanych dotychczas w Polsce reform o$wiaty pokazuja
szereg ich brakéow, a wiekszo$¢ zawartych w dokumentach programowych pro-
pozycji nie zostaje wprowadzona w zycie, stanowiac usprawiedliwienie kolejnych
rewolucji o$wiatowych. Swiadczy¢ to moze nie tylko o niestarannym ich przygo-
towaniu, slabo$ci samych reform, ale i braku dziatan majacych na celu komplek-
sowe wprowadzanie ich do praktyki szkolnej. Tymczasem rzeczywista zmiana
w edukacji nie wynika ani z przebudowy systemu organizacyjnego szkolnictwa,
ani z nowych zapiséw podstaw programowych, ani kolejnych serii podrecznikow
czy unowoczes$nienia pomocy dydaktycznych. Zakres uwarunkowan skuteczno-
$ci reformy jest bardzo szeroki, a jej efekty uzaleznione od jako$ci zmian zacho-
dzacych w wielu edukacyjnych obszarach. Ciagle zbyt malo docenianym elemen-
tem okreslajacym skuteczno$¢ reform jest akceptacja zmian przez nauczycieli,
a takze ich zaangazowanie i przygotowanie do wprowadzenia zadekretowanych
zmian. Kazda reforma, niezaleznie od sluszno$ci zalozen i argumentéw za jej
przeprowadzeniem podawanych przez wladze oswiatowe, niewiele zmieni, jesli
nie ma nauczycieli gotowych do jej wprowadzenia, rozumiejacych jej sens, cele,
istote. Z drugiej strony, kazda reforma szkolnictwa stanowi ogromne wyzwanie
dla nauczycieli, dlatego warto byloby spojrze¢ na caly kontekst nauczycielskich
dzialan i postrzegaé w sposéb catosciowy ich uwarunkowania. Artykul ten ma na
celu przeprowadzenie pogtebionej refleksji nad zmianami edukacyjnymi, wynika-
jacymi z aktualnie wprowadzanej reformy oswiaty, filozofig zmian w nowej pod-
stawie programowej (NPP) z zakresu geografii, w kontekscie nowych wyzwan,
wobec ktorych staje nauczyciel geografii. Ostatecznym efektem tej refleks;ji jest
konkluzja dotyczaca obszaréw wsparcia pracy nauczyciela geografii w sprostaniu
tym wyzwaniom.
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OBSZARY ZMIAN I WYZWAN EDUKACYJNYCH

Aby wyartykulowane w dokumentach programowych zalozenia, cele i wymaga-
nia mogly znalez¢ swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej, istotne jest okre-
$lenie obszaréw dziatan edukacyjnych w zakresie zmian i wyzwan, ktérych te
zmiany dotyczg. Ponizej podjeto probe identyfikacji tych obszaréw oraz wyrdz-
nienia ich gtéwnych sktadowych (ryc. 1).

W dotychczasowych reformach oswiaty w Polsce szczegdlnie lekcewazonym
elementem bylo przygotowanie nauczycieli oraz diagnostyka stanu i efektow
wprowadzanych zmian. Aby nie popelnia¢ wczesniejszych bledéw, potrzebne jest
calo$ciowe spojrzenie na wszystkie obszary, ktérych dotycza zmiany, oraz sukce-
sywna poprawa tego, co wymaga naprawy, przy réwnolegle prowadzonym moni-
toringu dziatan towarzyszacych wprowadzanej w szybkim tempie reformie. Do-
$wiadczenia poprzednich reform ukazuja, ze wdrazaniu zmian mogg towarzyszy¢
rézne bledy, wynikajace gtéwnie z braku zrozumienia ,filozofii” reformy przez
nauczycieli, ktérzy w najwiekszym stopniu sa odpowiedzialni za jej wdrazanie
w praktyce szkolnej.

Etapy ksztaicenia -
miejsce pracy
nauczyciela

Zaplecze materiaine

m

Cele ksztatoenia
Tresci ksztaloenia
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zainteresovanych o
zachodzacych zmianach

Kursy, varsztaty, konferencie
WODN, OR
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letnie wuczelniach wyZszych i
bazach terenowych

yg ie i
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[~ Metoda projeitu

podreczniki

Nowe technologie

i

Ryc. 1. Obszary zmian i wyzwan edukacyjnych
Fig. 1. Areas of change and educational challenges
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KONSTRUKCJA 1 JEZYK ZAPISU PODSTAWY PROGRAMOWE]
Z GEOGRAFII

Konstrukgeja i jezyk zapisu podstawy programowej wynika w czesci z przyjetych
$wiadomie zalozen edukacyjnych, ale przede wszystkim z zastanych i zewnetrz-
nie okreslonych ograniczen. Niewatpliwa trudnoscig jest jezyk efektow ksztatce-
nia, obowiazujacy w zwigzku z przyjetymi po akcesji Polski do Unii Europejskiej
Krajowymi Ramami Kwalifikacji (KRK). Ten jezyk wymagan wynika bezposred-
nio z systemu bolonskiego i zalecen Parlamentu Europejskiego z dnia 23 kwiet-
nia 2008 r. w sprawie ustanowienia Europejskich Ram Kwalifikacji (ERK) dla
uczenia sie przez cale zycie (Dz.Urz. UE C 111 z 6.05.2008 r.). Zgodnie z tymi
zaleceniami wszelkie dokumenty programowe zawiera¢ majg efekty uczenia sie,
czyli ,to, co uczacy sie wie, rozumie i potrafi wykonaé po ukonczeniu procesu
uczenia si¢” (Europejskie Ramy... 2009, s. 3). Zapis wymagan w jezyku efektow
ksztalcenia stanowi precyzyjne okreslenie tego, czego szkola zobowiagzana jest
nauczy¢ kazdego przecietnego ucznia. Ten jezyk zapisu zostal wprowadzony do
dokumentéw o$wiatowych w Polsce pod koniec 2008 r. w formie nowych pod-
staw ksztalcenia ogélnego (Rozporzqdzenie MEN z 23 grudnia 2008 r., Dz.U. 20009,
nr 4, poz. 17) i dlatego tez z wielu — niezaleznych od MEN - wzgleddw rezygnacja
z niego obecnie bylaby bardzo trudna, a nawet wrecz niemozliwa. Trzeba tez
zauwazy¢, ze ta forma zapisu wyjatkowo dobrze wpisuje sie w przyjety w Polsce
system egzaminéw zewnetrznych — pozwala ona w sposéb precyzyjny okresli¢
wymagania egzaminacyjne i zrezygnowa¢ z wprowadzonych jeszcze w latach 90.
standardéw egzaminacyjnych. Nauczyciele w zdecydowanej wigekszosci przyjeli
z aprobata szczegblowo opisane wymagania programowe — pomagajg im one dos¢
doktadnie przewidzie¢ sktadowe egzaminéw i zaplanowa¢ prace z uczniami. Nie-
stety, sytuacja ta ma réwniez wiele niekorzystnych nastepstw, takich jak: uczenie
»pod egzaminy”, uniformizacje dziatan edukacyjnych, brak twoérczego zaanga-
zowania nauczycieli w tworzenie wiasnej wizji ksztalcenia, brak uwzgledniania
lokalnych warunkéw, powielanie gotowych wzorcow itp.

Majac na uwadze powyzsze ograniczenia, starano sie w tworzeniu nowej
podstawy programowej z geografii godzi¢ wymog precyzyjnosci zapisow z po-
zostawieniem nauczycielowi mozliwie najwiekszego zakresu samodzielnosci
w ksztaltowaniu procesu edukacji geograficznej. Istotnym zalozeniem konstruk-
cyjnym podstawy programowej jest dwuczionowos¢ zapisu w kazdym z dzialow:
na poczatku kazdego dzialu zostaly wyartykulowane tresci ksztalcenia (ogdlna
tematyka), a pod nimi doprecyzowane, odpowiadajace im, wybrane, wiodace,
priorytetowe wymagania szczegdlowe. Tresci ksztalcenia informuja bardzo ogdél-
nie o zagadnieniach, ktérych dotyczy¢ moze material realizowany podczas zajec.
Daje to nauczycielowi pewna swobode w doborze tresci lekeji (Hibszer i in. 2017,
Piotrowska i in. 2017, Szkurtat i in. 2017a, b). Natomiast nalezy wyraZnie podkre-
§li¢, ze wymagania szczegdtowe wyrazone wlasnie w jezyku efektow ksztalcenia,
okreslone tuz pod ogdlnie sformulowanymi zapisami tresci, odnoszg sie w zna-
komitej wiekszosci do umiejetnosci, ktdre mogg by¢ ksztaltowane na podstawie
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réznie dobranych tresci. Daja przy tym nauczycielowi na ogét mozliwos¢ wyboru
zrédel informacji, doboru metod ksztalcenia i form pracy z uczniem, przy jedno-
czesnym tworzeniu warunkéw do konstruowania przez ucznidéw spéjnej struktu-
ry wiedzy geograficznej i perspektywy osiggniecia efektéw ksztalcenia na zado-
walajacym poziomie. Godzenie wymaganego obecnie jezyka efektéw ksztalcenia
oraz szczegdlowych celéw ksztalcenia z daniem peinej swobody nauczycielowi
w zakresie samodzielnego ksztaltowania programu - nie jest w pelni mozliwe,
a w $wietle wspolczesnej rzeczywistosci szkolnej — wydaje si¢ rowniez nieko-
niecznie wskazane ani tez oczekiwane przez nauczycieli. Starano sie ponadto tak
formutowaé zapisy podstawy programowej, aby byly one zrozumiate, konkret-
ne i precyzyjne, aby mogly dobrze stuzy¢ réznym podmiotom bioracym udzial
w procesie ksztalcenia: uczniom, nauczycielom, rodzicom oraz egzaminatorom.
Nie sposéb nie zwréci¢ w tym miejscu uwagi na to, ze zakres swobody wigze
sie bezposrednio z odpowiedzialnoscia — ogélnosé podstawy programowej nie
powinna by¢ zrédiem niepokoju o ostateczne efekty ksztalcenia, przyczyna cha-
osu czy okazjg do nierzetelnej pracy. Obok potrzeby wolnoéci zaréwno uczen,
jak i nauczyciel potrzebuje wyznaczonych bardziej lub mniej wyraZnie granic. Te
granice w przypadku duzego zréznicowania przygotowania korzystajacych z pod-
stawy programowej nie mogg by¢ ani zbyt szeroko, ani zbyt wasko nakreslone.
Wymienione pod ogdlnie ujetymi treSciami, powigzane z nimi wymagania
szczegdlowe, nalezy traktowac jako efekt, do ktérego osiagniecia (i tylko tego)
powinien czu¢ sie zobowigzany zaréwno uczen, jak i nauczyciel. Ogélnos¢ sfor-
mulowan dotyczacych tresci pozwala nauczycielowi na samodzielny ich doboér
w taki sposob, aby z jednej strony byto mozliwe przy ich wykorzystaniu ksztal-
towanie okreslonych umiejetnosci, a z drugiej — nie powodowato to nadmiernego
obcigzenia duzym zakresem wiedzy. Pomimo wzrostu liczby wymagan nie ma
zagrozenia braku czasu na ich realizacje, gdyz ich liczba wynika z dazenia do
precyzyjnosci, a nie rozszerzania zakresu tresci. Nie zawsze pojedynczy punkt
wymagan szczegdlowych oznacza, ze nalezy przeznaczy¢ na jego realizacje pelna
godzine lekcyjna. W konstruowaniu, doborze i zakresie wymagan szczegdtowych
starano si¢ uwzgledniaé realny czas pozostajacy do dyspozycji nauczyciela i — co
bardzo istotne — kierowano sie zasada, ze realizacja zaplanowanych wymagan nie
wypelnia calosci czasu przewidzianego na zajecia w danej klasie. Zestawienie
najwazniejszych wymagan, przy zachowanej rezerwie czasowej, powinno sprzy-
ja¢ wiekszej samodzielno$ci nauczyciela w doborze tematyki zaje¢ oraz pozwolié
mu na rozszerzenie tresci ksztalcenia zgodnie z mozliwosciami uczniéw, ich za-
interesowaniami, preferencjami, potrzebami. Ostatecznie jednak taka forma za-
pisu wymagan szczegdlowych stawia uczniéw i nauczycieli przed nastepujacymi,
istotnymi wyzwaniami:
a. koncentrowania sie na ksztaltowaniu umiejetnosci;
b. doboru i ograniczenia zakresu treéci do tych, ktdére najlepiej stuzy¢é moga
ksztattowaniu tych umiejetnosci;
c. dokonania rozpoznania dotychczasowego poziomu wiedzy i do$wiadczen
uczniéw po to, aby jak najlepiej dostosowa¢ dziatania uczniéw do rozwoju ich
wiedzy i kompetencji;
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d. rezygnacji z transmisyjnego przekazu informacji oraz z dominacji podajacych
metod ,nauczania” geografii wskutek wyartykutowania w podstawie progra-
mowej obowiazujacych umiejetnosci;

e. rezygnacji ze znanych i ,przepracowanych” pomocy metodycznych w postaci
gotowych scenariuszy lekcji i znanych juz nauczycielowi treéci podrecznikow,
poniewaz dotychczasowe metody ksztalcenia, a przede wszystkim praktyko-
wanie przekazu informacji nie odpowiada przyjetej w nowej podstawie pro-
gramowej koncepcji ksztalcenia geograficznego.

OGOLNE ZALOZENIA EDUKACYJNE W NOWEJ PODSTAWIE
PROGRAMOWE]

Podstawa programowa z geografii nawiazuje do ogdélnych zatozen edukacyjnych
zawartych w preambule dokumentu programowego (Rozporzgdzenie MEN... 2017,
s. 1-5, 2018, s. 2-6) oraz rozszerza je o te, ktore zostaly przyjete i zaakceptowane
w toku licznych dyskusji w gronie dydaktykéw i nauczycieli geografii przed przy-
stapieniem do prac nad podstawa programowa z geografii (Szkurlat i in. 2016).
Zalozenia te (ryc. 2) stanowily fundament dla formutowanych w nastepnej ko-
lejnosci celéw ogdlnych i celéw szczegdlowych ksztalcenia geograficznego. Ich
wyartykulowanie oraz pogltebiona refleksja nad ich trescig ma podstawowe zna-
czenie dla zrozumienia i zaakceptowania bardziej szczegélowych zapiséw podsta-
wy jako waznych wyznacznikéw praktyki szkolnej.

Edukacja stuzy ws
rozwojowi osobowemu uczacego sie
poprzez zdobywanie wiedzy oraz
zas pokajame i roﬂ)udzame]ego

j Cil p zej

Respektuje sie wspotczesng wiedze z
zakresu psychologii poznania,
psychologii rozwojowej oraz pedagogiki

Nadrzedna perspektywa poznawcza jest

Stosowana jest zasada stopniowania
trudnosci oraz spiralny uktad tresci
programowych

"
Rozbudzana jest motywacja wewnetrzna
ucznia poprzez odchodzenie od

pod egzaminy i testy

Ogodlne zatozenia
edukacyjne

Edukacja szkolna stuzy rozbudzaniu i
rozwijaniu naturalnych potrzeb
poznawczych uczacego sig

J

Istnieje oraz jest dostrzegalny i

refleksja nad istotg cztowieczenstwa,
coraz lepsze rozumienie siebie, innych i
miejsca cztowieka w $wiecie

Ksztatcenie sprzyja realizacji klasycznej
triady: prawda, dobro i pigkno

Szkota uklerunkowu]e ku wartoscnom,
stuzy rozwoj etycznej wr
uczniai rozwuanlu spolecznle
ake ych i

obywatels kich postaw

[Rapektowana jest podmiotowos$¢ ucznia
ja pr: biega w warunkach

zrozumialy dla ucznia zwiazek pomiedzy
zdobywana przez niego wiedza a
otaczajaca go rzeczywistoscia i praktyka
zycia codziennego

J

Kluczowa role w procesie uczeniasie
odgrywa rozumienie, tworcze myslenie,
rozwiazywanie problemow

p Znie zori ych relacji
nauczycnel uczacy sie - rodzice

Odchodzi sig od transmisji wiedzy na
rzecz rozwijania samodzielnosci
poznawczej ucznia oraz inspirowania go
do samoksztatcenia

Ryc. 2. Ogolne zalozenia edukacyjne w nowej podstawie programowej geografii
Fig. 2. General educational assumptions in the new geography core curriculum
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Podstawowym zadaniem szkoly jest wspieranie uczacego sie w rozwoju wia-
snym, rozpoznawaniu jego predyspozycji, rozbudzaniu i podtrzymywaniu na-
turalnej ciekawo$ci poznawczej, rozwijaniu zainteresowan. Sprzyja¢ rozwojowi
ucznia powinno stawianie jasno okreslonych wymagan, inspirowanie i zacheca-
nie do ich realizacji. Duze znaczenie ma takze stopniowanie trudnosci, zacheca-
nie do ich pokonywania, budowanie poczucia wlasnej wartosci, satysfakgji z osia-
gnied, sprzyjanie ambitnym planom.

Takie postawy wigzg sie rowniez z pielegnowaniem w toku edukacji szkolnej
szacunku do pracowito$ci, wysitku, systematycznosci, wytrwatosci, wiernosci
podjetym postanowieniom (Ktakéwna i in. 2011).

Wtasciwe bytoby przypisywanie wiekszego znaczenia postepom ucznia w in-
dywidualnym nabywaniu wiedzy i umiejetnosci niz dazeniu do tego, aby wszyscy
uczniowie osiagneli ten sam poziom, niezaleznie od wyjéciowego stanu wiedzy
i aktualnego, jednostkowego tempa rozwoju kazdego z nich. W rozwoju osobo-
wym niezwykle wazna jest pomoc nauczyciela w rozpoznawaniu predyspozycji
kazdego ucznia oraz wspomaganie go w ich wykorzystaniu.

W zatozeniach ogdélnych ksztalcenia geograficznego (Szkurtat i in. 2016) przy-
jeto jako podstawowe podejscie humanistyczno-personalistyczne, tj. orientacje
filozoficzno-pedagogiczna zakladajaca budowanie czlowieczenstwa w mlodym
czlowieku. Wedlug tej perspektywy ideal czlowieka oparty jest ,na prawdzie
o istocie czlowieczenstwa, o dobru i pieknie, idealu podkre$lajacego doskonalenie
siebie i stuzby innym” (Olbrycht 2002, s. 11). Kluczowym pojeciem dla pedagogiki
humanistyczno-personalistycznej jest pojecie osoby, w ktérym: ,,Osoba ludzka jest
to jednostkowy, indywidualny, substancjalny, cielesno-duchowy podmiot zdolny
dziata¢ w sposéb rozumny, dobrowolny, moralny i spoteczny w celu harmonijnego
wzbogacania siebie i innych...” (Granat 1985, s. 69-70). Szczeg6lng role w konsty-
tuowaniu osoby odgrywa wolno$¢ i wybdr podstawowych warto$ci, wérdd ktérych
prawda, dobro i piekno nadaja swoisty, metafizyczny sens cztowiekowi jako oso-
bie (Kiepas 1996). Personalistyczna koncepcja czlowieka, w ktoérej eksponowane
miejsce zajmujg warto$ci najwyzsze — prawda, dobro i piekno - jest trudna do po-
wszechnego zaakceptowania i przyjecia w aktualnej rzeczywistosci szkolnej, ale to
nie znaczy, ze nie moze sta¢ sie celem godnym wszelkich wysitkéw. Z podej$ciem
humanistycznym nierozerwalnie zwigzane jest ksztalcenie aksjologiczne — ksztal-
cenie ku warto$ciom najwyzszym, decydujacym o wyjatkowej pozycji czlowieka
w $wiecie. Wérdd wielu warunkéw poéjscia w strone takiego ksztatcenia wazna jest
refleksja nauczyciela nad samym soba, wlasng hierarchig wartosci, powolaniem
oraz wspieranie uczniéw w odnajdywaniu przez nich tych wartoséci w sobie.

Dla rozwoju ucznia jest istotne, aby szkola byla miejscem doswiadczania
przez niego podmiotowego traktowania. Podmiotowos¢ jest aktywnym, celowym
i Swiadomym uczestniczeniem w rzeczywistosci. Na tyle, na ile to racjonalne,
uczacy sie powinni mie¢ mozliwo$¢ dokonywania wyboru, ksztattowania wlasnej
Sciezki rozwoju, majac przy tym réwnoczesnie $wiadomos¢ ponoszenia konse-
kwencji swoich decyzji i przyjmowanych postaw. Jest bardzo istotne, aby zakres
sfery wolnosci szedl w parze z poszerzaniem sfery odpowiedzialno$ci. Bardzo
waznym wyznacznikiem podmiotowos$ci ucznia sg relacje nauczyciel-uczen,
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rodzice-nauczyciel-uczen, dyrekcja szkoly-nauczyciel. Kluczowe znaczenie
w ksztaltowaniu tych relacji ma tworzenie klimatu dialogu oraz wzajemnego sza-
cunku ucznia i nauczyciela. Wiele zalezy przy tym od autorytetu nauczyciela,
ktérego zrédlem moze by¢ przede wszystkim jego zyciowa madro$é, wiedza, do-
$wiadczenie, zaangazowanie, wysokie standardy moralne.

Pomimo tego, ze od tak dawna powszechnie znane sg argumenty psycho-
logéw, pedagogéw oraz dydaktykéw za odejsciem od transmisji wiedzy i ency-
klopedycznego jej przekazu, w praktyce edukacyjnej ciagle bardzo trudno jest
zrezygnowaé zaréwno z treéci, jak metod, pomocy szkolnych, ktére ten przekaz
sankcjonujg. Dlatego rodzi si¢ pytanie o to, co musialoby sie wydarzy¢, aby do-
konato sie nareszcie odejscie od wiary w skuteczno$¢ transmisji wiedzy na rzecz
pomocy uczniom w uczeniu sie, jak korzysta¢ z réznych Zrédel wiedzy, jak sku-
tecznie dokonywac jej selekcji, porzadkowania, przetwarzania, prezentowania po
to, aby informacje stuzylty przede wszystkim doskonaleniu w rozumowaniu — za-
sadnemu, racjonalnemu wnioskowaniu, okreslaniu zwigzkéw i zaleznosci, uogoél-
nianiu, tworzeniu twierdzen o prawidlowosciach. Ilo§¢ wspoétczesnych informacji
jest tak duza, ze uczen jest w stanie poznaé tylko ich pewien, raczej niewielki
zakres. Nie oznacza to zgody na ignorowanie podstawowej wiedzy czy rezygnacji
z korzystania z zasobéw informacji, ale podstawowe znaczenie ma odpowiedZ na
pytanie, czemu te informacje maja stuzy¢? Czy maja one stuzy¢ ksztaltowaniu
pamieci odtworczej czy eksponowaniu osobowego, ludzkiego wymiaru edukacji
i wrodzonych, przynaleznych tylko czlowiekowi predyspozycji jego mézgu? Dla-
tego tak wazne jest wlasciwe odczytanie eksponowanych w wymaganiach progra-
mowych umiejetno$ci wykrywania oraz interpretowania zwiazkow i zaleznoci,
rozpoznawania i wyjasniania relacji miedzy zjawiskami i procesami. Dgzenie do
nabywania kompetencji odpowiadajacych logicznemu, racjonalnemu rozumo-
waniu nie oznacza réwniez rezygnacji z interpretacji emocjonalnych, etycznych,
wartosciowania zjawisk czy kontemplacji (Szkurlat i in. 2017a, b).

Wielka wartoscia, z ktérg mamy do czynienia w pracy z uczniem, jest jego
naturalna ciekawo$¢ $wiata. Jest wazne, abysmy ja cenili, unikali jej ttumienia
i dazyli $wiadomie do jej pogliebiania. Istotne przy tym jest tworzenie dobrego
klimatu do zadawania pytan przez ucznidéw oraz powazne ich traktowanie i umie-
jetne wykorzystanie do potwierdzania glebokiego sensu ich formulowania. Afir-
macja ciekawo$ci poznawczej ucznia wymaga przy tym od nauczyciela udzielania
wychowankom skutecznej pomocy w poszukiwaniu rzetelnych odpowiedzi na
nurtujace ich problemy i stawiane przez nich pytania. To ona bedzie decydowa¢
o tym, na ile ta ciekawo$¢ poznawcza bedzie podtrzymywana przez kolejne lata
nauki, a nawet o dalszym prawidlowym przebiegu procesu ksztalcenia i samo-
ksztalcenia. Drogg do rozwijania potrzeb poznawczych wychowankoéw jest iden-
tyfikowanie ich zainteresowan, motywowanie do ich pogtebiania poprzez two-
rzenie sytuacji pozwalajacych na wykazanie si¢ przez ucznidéw swoja dodatkowa
wiedza oraz stosowanie réznych form jej nagradzania.

Ogromnym problemem wspodlczesnej, nie tylko polskiej, szkoly stalo si¢ ucze-
nie ,,pod egzaminy”, a co gorsza — bardzo czesto uczenie ,,pod testy”. Ten mecha-
nizm jest tak silny i powszechny, ze powoduje unicestwienie wszelkich innych
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motywow uczenia sie, wyzwala niezgodne z etyka praktyki, prowadzac do odhu-
manizowania procesu edukacji oraz zawezenia zakresu ksztalcenia do materiatlu
sprawdzalnego metodg testowa. Wydaje sie, ze w polskim systemie egzaminacyj-
nym niedoceniany jest wplyw koncepcji egzaminéw, tresci i form zadan egzami-
nacyjnych na dobér tresci, metody i formy pracy uczniéw i nauczycieli, a w kon-
sekwencji na jakos¢ i efekty ksztalcenia.

Powinno nam réwniez zaleze¢ na tym, aby uczen widziat i rozumiat zwigzek
pomiedzy poznawang i poglebiang przez niego wiedza a otaczajacg go rzeczy-
wistoécia i Zyciem codziennym. Dlatego tak wazne jest ciagle nawigzywanie do
tego, co bliskie, doswiadczane przez ucznia, aktualne. Ogromne znaczenie ma
przy tym nieustanne rozpoznawanie stanu wiedzy wyjéciowej uczniéw — jest to
istotne ze wzgledu na stopniowanie trudno$ci, respektowanie zasady przystep-
noéci, ale przede wszystkim mozliwo$¢ konstruowania wiedzy — wlaczania przez
ucznia nowej wiedzy w struktury wiedzy juz posiadanej. Praktyka zycia codzien-
nego powinna by¢ zatem istotnym punktem odniesienia do dzialan edukacyj-
nych, a takze ich inspiracjg i weryfikacja. Bardzo pozadanym aspektem praktyki
edukacyjnej bylaby niewielka chociazby mozliwo$¢ wplywania przez uczacych sie
na otaczajaca ich rzeczywisto$¢ (Ktakéwna i in. 2011).

KONCEPCJA I FUNDAMENTALNE CELE KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO

Koncepcja ksztalcenia geograficznego oparta zostala na przedstawionych powy-
zej ogdlnych zalozeniach edukacyjnych oraz przekonaniu, ze wspodlczesna edu-
kacja geograficzna powinna odwolywaé si¢ zaré6wno do najlepszych polskich
tradycji edukacyjnych, kontynuacji tego, co najbardziej wartosciowe w jej dotych-
czasowym dorobku, jak i uwzglednia¢ aktualne potrzeby i wyzwania stwarzane
przez szybko postepujace zmiany kulturowo-cywilizacyjne, ekonomiczne i geo-
polityczne w polskim spoteczenstwie oraz na §wiecie (Szkurfat i in. 2016). Naj-
wazniejsze elementy tej koncepcji oraz fundamentalne cele ksztalcenia geogra-
ficznego przedstawiono na rycinie 3.

Wyjsciowym zalozeniem podstawy programowej z geografii zarowno w szko-
le podstawowej, jak i w liceum jest przyjecie, ze gléwnym celem edukacyjnym
geografii jest integrowanie wiedzy ucznia o $rodowisku przyrodniczym z wie-
dzg spoleczno-ekonomiczng i humanistyczna. Jest to walor geografii zbyt mato
eksponowany i wykorzystywany w argumentowaniu rangi geografii na poziomie
edukacji szkolnej oraz, co niezwykle istotne, na poziomie akademickim. Ogrom-
na stratg dla geografii jako dziedziny wiedzy jest pomijanie wskutek tego jej roli
w tworzeniu calo$ciowego obrazu $wiata (Hibszer i in. 2017, Piotrowska i in.
2017, Szkurtat 2017b). Najlepsza droga do osiggniecia tego celu jest identyfikowa-
nie oraz rozumienie powigzan zachodzacych w §rodowisku przyrodniczym oraz
relacji przyroda—czlowiek. Rozumienie wspodizaleznosci zjawisk powoduje, ze
geografia staje si¢ — jak pragnatl Waclaw Natkowski (zob. Sadon-Osowiecka 2011,
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Szkurtat 2011) -, geografia rozumowa” pozwalajaca widzie¢, ze jakakolwiek inge-
rencja w jeden z elementéw Srodowiska oznacza konsekwencje dla wielu innych
jego elementdw, czyli ksztaltowanie ,,.zmystu geograficznego” (Wilczynski 2011).
Dzigki ujeciom relacyjnym podlega réwniez ksztaltowaniu umiejetno$¢ argumen-
tacji, wielostronnej oceny zagadnienia — w miejsce bezkrytycznego przyjmowania
skrajnych, jednostronnych interpretacji zjawisk i procesow.

Geografia w nowej koncepcji edukacji szkolnej winna sprzyja¢ poszukiwaniu
odpowiedzi na wazne pytania, odnoszace si¢ do probleméw wspodlczesnej egzy-
stencji czlowieka, jego funkcjonowania w §rodowisku przyrodniczym, spoleczno-
gospodarczym i politycznym, tak aby zapewni¢ orientacje miodych ludzi w nara-
stajacych powigzaniach we wspoélczesnym $wiecie.

Nowa podstawa programowa w szczegdlny sposob sprzyja ksztattowaniu umie-
jetnosci. Bardzo wiele zapiséw podstawy obliguje do ksztaltowania u uczniéw
(kluczowej dla rozumienia relacji przyroda—cziowiek) umiejetnosci okreslania
zwiazkow i zaleznosci zachodzacych miedzy poszczegdlnymi elementami $rodo-
wiska geograficznego. Do innych bardzo waznych umiejetnosci, ktérych ksztalto-
wanie umozliwiaja zapisy nowej podstawy programowej, nalezy:

* krytyczne i twércze myslenie — formulowanie hipotez, ich weryfikowanie

i rozwigzywanie probleméw;

* ocenianie i warto$ciowanie zjawisk, formutowanie twierdzen o prawidlo-

wosciach, dokonywanie uogélnien, przewidywanie, prognozowanie.

Kolejnym istotnym zaloZeniem podstawy programowej jest wykorzystanie
walorow wychowawczych geografii. Dobdr tresci w podstawie programowej

Wyjsciowym zafozeniem jest wykorzystanie
walorow yjnych geografii,

Zagadnienia geograficzne rozpatrywane sq w
roanych skalach przestrzennych — lokalnej,
krajowej, regionalnej, globalnej

najlepszych tradycji edukacji geograficznej oraz
aktualnych potrzeb i wyzwan edukacyjnych

w loku edukacji geograficznej taczone jest w
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sprzyja m.in. ksztaltowaniu takich postaw, jak: rozumienie potrzeby racjonal-
nego gospodarowania w $rodowisku geograficznym zgodnie z zasadami zréw-
nowazonego rozwoju, uwrazliwianie na warto$¢ i znaczenie cennych obiektow
przyrodniczych i kulturowych, nalezacych do dziedzictwa lokalnego, regionalne-
go, narodowego, ponadnarodowego. Ksztaltowane powinny by¢ takze postawy
solidarnosci spolecznej, szacunku i empatii wobec przedstawicieli innych naro-
doéw i grup etnicznych, przyjmowanie postawy patriotycznej, wspolnotowej i oby-
watelskiej, rozumienie pozautylitarnych wartosci wybranych elementéw $rodo-
wiska przyrodniczego i kulturowego oraz rozwijanie dociekliwosci poznawczej,
ukierunkowanej na poszukiwanie prawdy, dobra i piekna.

Zalecane jest wprowadzanie do edukacji geograficznej elementéw podejscia
humanistycznego — pozwalajacego na wglad w $wiat warto$ci, indywidualnych
doswiadczen i emocji, ktéry moze by¢ pomocny m.in. w pelniejszym odkrywaniu
i rozumieniu $rodowiska zycia czlowieka. Ujecia humanistyczne sprzyjaé powin-
ny rozwijaniu myslenia refleksyjnego i kontemplacji (dostrzegania m.in. pigkna
i harmonii, brzydoty i chaosu, empatii i znieczulenia na potrzeby czlowieka).
Renesans edukacyjnych waloréw myslenia refleksyjnego w nauczaniu geografii
stwarza szanse dla bardziej humanistycznej wizji rzeczywistosci. Do wymagan,
ktére odwoluja sie do podmiotowosci cziowieka i humanistycznych uje¢ w jego
relacji ze srodowiskiem geograficznym, naleza w podstawie programowej m.in.:

* kulturowa interpretacja postrzegania przestrzeni,

* diagnozowanie etycznego wymiaru zycia czlowieka,

* warto$ciujaca, wieloaspektowa ocena miejsca zycia,

e préba rozpoznania indywidualnosci cech miejsc i miast oraz wyjasnienia

zrbéznicowania wiezi mieszkancéw z nimi,

* ocena poziomu zaspokojenia potrzeb ludzi w wybranych regionach $wiata,

* dostrzeganie réznorakich wartoéci krajobrazu,

* pozautylitarne postrzeganie $rodowiska geograficznego.

Takie podstawowe pojecia geograficzne, jak ,region”, ,przestrzen geograficz-
na”, ,miejsce”, a przede wszystkim , krajobraz”, akcentujac potrzebe calo$ciowe-
go poznania geograficznego, moga pomdc w rozumieniu wzajemnych powigzan
$wiata ludzkiego ze §wiatem przyrody (chociazby pod katem postepujacego pro-
cesu nieodwracalnych, negatywnych zmian w $rodowisku przyrodniczym).

W edukacji geograficznej istotne jest odejscie od metod podajacych i przej-
$cie do ksztalcenia poszukujacego. Najbardziej ksztalcgcymi metodami naucza-
nia sg te, ktére aktywizujg ucznia, umozliwiajac mu konstruowanie wiedzy po-
przez samodzielne obserwowanie, analizowanie, poréwnywanie, wnioskowanie,
ocenianie, projektowanie i podejmowanie dziatan sprzyjajacych rozwigzywaniu
probleméw. Wazne jest stosowanie roznego rodzaju form ¢wiczeniowych
(praca z mapa, ilustracjami, tekstem Zrédlowym), metod aktywizujacych (m.in.
graficznego zapisu, drzew decyzyjnych, metody problemowej, dyskusji, metody
stolikéw zadaniowych — JIGSAW, analizy SWOT) oraz metod waloryzacyjnych,
w tym eksponujacych (Rozporzgdzenie MEN... 2017, s. 119).

Poznanie geograficzne powinno sie odbywaé¢ w warunkach aktywnego i $wia-
domego konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie transmisji wiedzy, czemu
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maja stuzy¢ metody problemowe, projekty, seminarium, debaty i in. (Rozporza-
dzenie MEN... 2018, s. 189-190). Podstawowymi metodami badawczymi umoz-
liwiajacym uczniowi poznawanie S$rodowiska geograficznego sa obserwacje
bezposrednie i pomiary. Wykorzystanie wymienionych metod wynika z faktu,
ze szczegdlng role w edukacji geograficznej petnia zajecia w terenie. Pozwalajg
one na ksztaltowanie umiejetnosci zastosowania podstawowych metod badaw-
czych, takich jak wywiady, badania ankietowe czy analiza kartograficzna, ktére
stuzg konstruowaniu wiedzy ucznia w procesie bezposredniego poznawania
rzeczywistosci.

Zapis w podstawie programowej o obowigzku prowadzenia zaje¢ w terenie sta-
nowi pewnego rodzaju ,,novum”. Nowa podstawa programowa (NPP) wprowadza
do wymagan zakresu podstawowego i rozszerzonego w szerszym niz dotychczas
yjeciu przygotowanie ucznia do prowadzenia obserwacji i pomiaréw w terenie.
Zatem zajecia terenowe sg nowym obowigzkowym wymogiem realizacji podsta-
wy programowej z geografii (Rozporzgdzenie MEN... 2017, s. 118). Szkota powin-
na zapewni¢ warunki do bezpiecznego prowadzenia przez uczniéw prac badaw-
czych oraz obserwacji terenowych. Gtéwna idea obserwacji i badan terenowych
jest ksztaltowanie u uczniéw nawyku obserwowania srodowiska geograficznego,
ukazywanie ogromnych mozliwo$ci wykorzystania wynikéw tych obserwacji do
rozumienia zjawisk i proceséw zachodzgcych w srodowisku, w ktérym uczen zyje.

Na szczegdlng uwage w NPP zasluguje mocny akcent na wykorzystanie tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych i geoinformacyjnych (GIS) w poznawaniu
$wiata, pozyskiwaniu oraz tworzeniu zbioréw danych przestrzennych, ich analizy
i prezentacji. Stosowanie technologii geoinformacyjnych i aplikacji GIS zdecydo-
wanie rozszerza mozliwosci sfery poznawczej ucznia, a w powigzaniu z wybra-
nymi elementami geografii fizycznej i spoteczno-ekonomicznej czyni z geografii
nowoczesng dziedzine wiedzy.

Podstawa programowa stwarza ramy do wprowadzania w ksztalceniu geogra-
ficznym podstaw wiedzy praktycznej, przydatnej w zyciu codziennym (Szkurtat
iin. 2017a, s. 25). Jej zapisy maja przyczynia¢ si¢ do poglebionego rozumienia
sensu i warunkéw realizacji zasady zréwnowazonego rozwoju, m.in. poprzez
poznawanie przyktadéw racjonalnego gospodarowania w $§rodowisku geograficz-
nym, jego oceny w zamieszkiwanej miejscowosci, poczucia odpowiedzialnosci za
tworzenie tadu przestrzennego w miejscach swego zycia.

Ze wzgledu na stopien trudnos$ci zjawisk i proceséw fizycznogeograficznych,
a przede wszystkim abstrakcyjno$¢ wiedzy ogdlnej, przyjeto, ze nie nalezy wpro-
wadza¢ osobnego dziatu geografii fizycznej ogdlnej w szkole podstawowej. Zalo-
Zono, ze na tym etapie najlepiej jest uczy¢ na konkretnych przyktadach - dlatego
zostala wzmocniona rola geografii regionalnej, dzieki czemu podstaw geografii
fizycznej mozna uczy¢ w latwiejszy, pogladowy sposéb na przyktadzie wybranych
regionéw. W klasie szdstej omawiana jest geografia Europy, ze szczegélnym za-
akcentowaniem geografii sasiadéw Polski. Zmiana polega tu na innym ujeciu tre-
$ci — wazne jest przyblizenie i uwypuklenie istoty zagadnienia na konkretnym
przyktadzie, a nie jego szczegdtowe omawianie w odniesieniu do catego konty-
nentu. Podobne zalozenie dydaktyczne zostalo przyjete w klasie 6smej, w ktorej



24 Elzbieta Szkurtat, Adam Hibszer, Iwona Piotrowska, Tomasz Rachwat

geografia regionalna ma sprzyja¢ pogladowemu ksztalceniu, na wybranych przy-
kiadach krajéw polozonych w réznych czesciach $wiata, a nie poznaniu geografii
poszczegdlnych kontynentéw. Nowoscig w klasie siddmej jest nieco inne ujecie
$rodowiska przyrodniczego oraz spoteczno-gospodarczego i kulturowego Polski:
cze$¢ zagadnien zaleca sie analizowacd na tle Europy, gdyz wiele proceséw — nie tyl-
ko fizycznogeograficznych, ale takze spolecznych czy gospodarczych — nie zamyka
sie¢ w ramach granic administracyjnych naszego kraju (Szkurlat i in. 2017b, s. 30).

Zrozumienie i przyjecie wlasciwej ,filozofii” ksztalcenia geograficznego na
poziomie szkolnym z pewno$cia pomoze nauczycielom realizowac cele oméwio-
ne skrétowo powyzej. Jest to koncepcja, ktéra bedzie tylko w niewielkim zakresie
transpozycja wiedzy naukowej, jednak dostosowang do mozliwosci ucznidéw. Za-
daniem edukacji szkolnej jest takie wybranie i przedstawienie tresci, ktére umoz-
liwi poznawanie §rodowiska geograficznego regionéw.

Zmianom podlegaja rowniez elementy, na ktére w podstawach programowych
kladzie sie wigkszy akcent. Czy to na ujecie regionalne, czy tez studium przypad-
koéw, poprzez ktére przybliza sie zjawiska, procesy czy dzialalnosci zachodzace
w roznych strefach klimatycznych lub regionach. Wazne jest jednak uswiadomie-
nie roli, jakg pelni geografia jako nauka i przedmiot szkolny, oraz to, jakie maja
by¢ efekty takiego ksztalcenia.

PODSTAWA PROGRAMOWA ZRODEEM WYZWAN
DLA NAUCZYCIELA GEOGRAFII

Wprowadzenie nowej podstawy programowej zaréwno w szkole podstawowej,
jak i ponadpodstawowej wiaze si¢ z szeregiem sytuacji problemowych nie tylko
natury organizacyjnej. Niewatpliwie podstawa programowa moze stwarzaé bar-
dzo duze, roznorodne wyzwania dla nauczycieli geografii (ryc. 4). Dotyczy¢ one
moga m.in.: odnalezienia miejsca w zmienionej strukturze szkoly, zapoznania
sie z nowymi dokumentami programowymi, stosowania nowych metod i form
pracy z uczniami. Dlatego tez tak duzego znaczenia nabiera obecnie wsparcie
nauczyciela w radzeniu sobie z tymi i innymi wyzwaniami poprzez rézne formy
doskonalenia: merytorycznego i dydaktycznego.

Odnalezienie swojego miejsca w zmienionej strukturze szkoly
i przygotowanie si¢ do zmian

Kazda kolejna reforma, szczegdlnie jesli nie jest to tylko reforma programowa, to
czas niepokoju dla wielu nauczycieli. Czesto wiaze sie z obawami o dalsze zatrud-
nienie, ze zmiang miejsca pracy, konieczno$cig rozwiazania nowych problemoéow
natury organizacyjnej, zwlaszcza w sytuacji faczenia lub przeksztalcania szkol.
Ta konieczno$¢ dostosowywania si¢ nauczycieli do obecnych zmian wynikaja-
cych z wprowadzania nie tylko nowej podstawy programowej, ale podobnie jak
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Ryc. 4. Wyzwania dla nauczycieli geografii jako efekt zmiany podstawy programowej
Fig. 4. Challenges for geography teachers as the effect of changing the core curriculum

osiemnascie lat temu, zmian struktury systemu edukacji, rodzi sytuacje pelna
obaw i trudnodci. Ale kazdy nauczyciel w swojej pracy co jaki$ czas spotyka sie
z nowymi sytuacjami, do ktérych musi si¢ dostosowaé, odpowiednio przygoto-
wad, a trudnosci przezwyciezy¢. Jednakze w czasie wdrazania NPP powinien li-
czy¢ na pomoc organéw zarzadzajacych, dyrektoréow, doradcow, a przede wszyst-
kim dydaktykéw geografii.

Kluczowe jest zapoznanie sie ze zrozumieniem z nowymi podstawami progra-
mowymi, nie tylko celami, tre$ciami i szczegdtowymi wymaganiami, ale réwniez
z warunkami realizacji, co nalezy traktowa¢ jako podstawowe wyzwanie stojace
przed kazdym nauczycielem.

Stosowanie nowych metod i form pracy z uczniem

Niezbednym warunkiem powodzenia we wdrazaniu nowej podstawy programo-
wej jest odejscie od standardowych, podajacych metod ksztalcenia. Angazujgce
ucznia aktywizujace metody i formy codziennej pracy z nim sg konieczne za-
réwno na lekcjach geografii w klasopracowni, jak i w trakcie zaje¢ terenowych.
Nauczyciel, ktéry w umiejetny sposdb wykorzysta srodowisko geograficzne oto-
czenia szkoly lub miejsca zamieszkania ucznia do osiagania jasno sprecyzowa-
nych celdéw zajeé w terenie, przy okazji postugujac sie mapami oraz technologiami
geoinformacyjnymi, stwarza szanse na odejécie od transmisji wiedzy na rzecz
samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniéw.

Stosowane w edukacji geograficznej materialy pomocnicze, a przede wszyst-
kim podreczniki, nie mogg by¢ sprzeczne z przyjeta koncepcjg ksztalcenia geo-
graficznego, nie moga zaprzecza¢ istocie geografii, szkodzi¢ uczniom i nauczy-
cielom m.in. przez nadmiar materiatu faktograficznego czy tez brak mozliwos$ci
pelnienia wielu waznych funkcji edukacyjnych (zwlaszcza funkcji badawczej
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i samoksztalceniowej). By¢ moze dobrym pomystem byloby opracowanie doku-
mentu — ,podstawy podrecznikowej” — jako wykladni nowej koncepcji ksztal-
cenia, okreslajacej zgodne z duchem czasu zasady tworzenia podrecznikéw.
Zawarte w nim bytyby standardy podrecznika geograficznego skierowane do wy-

dawcow, autordw, rzeczoznawcéHw podrecznikdéw geograficznych oraz do nauczy-
cieli geografii.

Zapoznanie si¢ z nowym systemem oceniania i egzaminowania

Bardzo wazne w procesie ksztalcenia jest ocenianie pracy ucznia, zaréwno pod-
czas kazdej jednostki lekcyjnej, jak i w ujeciu semestralnym czy egzaminacyjnym
(ryc. 5). Powinno ono by¢ spdjne z filozofig ksztalcenia, wynikac z podstawy pro-
gramowej oraz pozwala¢ weryfikowa¢ postepy ucznia.

Na podstawie obserwacji praktyki szkolnej nalezy stwierdzi¢, ze egzaminy
niezwykle silnie determinujg charakter ksztalcenia. Wprowadzenie w Polsce eg-
zaminéw zewnetrznych, bardzo duze wzmocnienie ich znaczenia poprzez bez-
posrednie uzaleznienie dostepu na studia od wynikéw matury oraz uzaleznienie
miejsca w rankingu szkét od wynikéw egzaminéw osiagnietych przez uczniow
danej szkoly, doprowadzily do patologicznego wprost ,,uczenia pod egzaminy”.
Co gorsza, nie pod racjonalnie zaplanowane i opracowane formy egzaminéw, ale
»pod testy”. Podobnie jak w przypadku podrecznikéw wskazane jest opracowanie
osobnego dokumentu — wykladni egzaminéw odpowiadajacych przyjetej filozofii
ksztalcenia geograficznego, spojnego z podstawa programowa.
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Ryc. 5. Zalozenia oceniania i egzaminowania
Fig. 5. Assumptions of assessment and examination
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Niezaleznie od egzaminéw wazna role odgrywa proces monitorowania i oce-
niania postepéw edukacyjnych uczniéw (Konarzewski 1999, Niemierko 2002,
Szyling 2010, Cichon, Piotrowska 2017). Proces monitorowania jest zlozony
i obejmuje: diagnozowanie mocnych i stabych stron ucznia; okre$lanie mocnych
i stabych stron stosowanych metod ksztalcenia; dokumentowanie tego, co uczen
wie; rejestrowanie tempa postepdéw w nauce; motywowanie do uczenia sie i sys-
tematycznej pracy; ksztaltowanie postaw oraz wychowanie. Szczegdlne znacze-
nie przypisuje sie informacji zwrotnej formulowanej przez nauczyciela, ktéra jest
podstawa oceniania ksztaltujgcego. Ocenianie ksztaltujace jest definiowane jako
»czeste, interaktywne ocenianie postepéw ucznia i uzyskanego przez niego zro-
zumienia materialu, tak by méc okresli¢, jak uczen ma si¢ dalej uczy¢ i jak najle-
piej go nauczad”.

Odpowiednio przygotowana i przekazana informacja zwrotna motywuje
ucznia do uczenia sie, umozliwia poznanie i zdiagnozowanie poziomu wiedzy
i nabytych umiejetnosci, okreélenie brakéow oraz podpowiada sposoby ich uzu-
pelnienia, przy jednoczesnym stalym dowarto$ciowywaniu uczacego sie. W za-
lezno$ci od przyjetej formy proces oceniania moga wspomagaé rézne aplikacje
interaktywne (Cichon, Piotrowska 2017).

Zatem efektywne ocenianie ksztaltujace wymaga od nauczyciela stalego mo-
nitorowania postepow ucznia, stosowania réznorodnych metod ksztalcenia oraz
podejs¢ do oceniania, udzielania informacji zwrotnych, a takze stymulowania ak-
tywno$ci ucznia.

Doskonalenie zawodowe (doksztalcanie nauczycieli)

Jak powiedzial Hugo Kollataj, znakomity reformator systemu polskiej edukacji
w czasach Komisji Edukacji Narodowej, reforme nalezy rozpoczaé od ,wydosko-
nalenia nauczycieli, ale w my$l nowych koncepcji edukacyjnych”, aby ,.znalazlszy
sie w przeciwienstwie z nauczycielami, nie oburzataby umystow obywatelskich”
(za: Ktakowna i in. 2011, s. 34). Tak stato sie pod koniec XVIII w. kiedy nauczy-
ciele nawet bardzo przychylni reformie czesto nie mogli uczestniczy¢ w jej wpro-
wadzaniu, bo nie posiadali ku temu odpowiedniego przygotowania.

Tak jak w pracy z uczniami zasada powinno by¢ konsekwentne odejscie od
transmisji wiedzy od nauczyciela czy podrecznika do ucznia, tak réwniez w do-
ksztalcaniu nauczycieli niezbedne jest tworzenie warunkdéw, aby nauczyciele sami
przektadali nowe zapisy podstawy programowej na konkretne rozwiazania prak-
tyczne, tworzyli wiasne, dostosowane do wlasnej osobowosci i swoich uczniow
koncepcje lekgji, sposoby ksztaltowania umiejetnosci czy okazje do uczniowskich
refleks;ji.

Juz w 2007 r. w edukacyjnych programach europejskich przyjeto zalozenie,
ze ,nauczyciele s kluczami do wprowadzania zmian” (Szkoly na miarg XXI wieku
2007). Jednoczeénie powinni by¢ posrednikami pomiedzy szybko zmieniajacym
sie $wiatem a uczniami. Dlatego tez podnoszenie i doskonalenie kompetencji
nauczyciela wigze sie $cisle ze stalym zainteresowaniem wlasnym rozwojem,
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aktualizowaniem wiedzy geograficznej, przyrodniczej oraz tej zintegrowanej z in-
nymi przedmiotami, znajomoscia ucznia, jego wiedzy, rowniez zainteresowan
i mozliwosci (Piotrowska 2010). Doskonalenie kompetencji nauczyciela jest to
odpowiednie pokierowanie praca doprowadzajacg do tworczego rozwijania zdol-
nosci uczniéw, stosowania réznorodnych metod aktywizujacych, samodzielnosci
w formulowaniu i rozwigzywaniu problemdw, samodzielno$ci w poréwnywaniu
i dokonywaniu wyboréw (np. podrecznikéw). Wedtug S. Feiman-Nemser (1983)
nauczyciel powinien dazy¢ do biegtosci (nauczyciel-ekspert). Nauczyciele sa wiec
osobami, ktdére przede wszystkim organizujg przestrzen do uczenia si¢ uczniéw,
wykorzystujac do tego nowoczesne metody i narzedzia pracy (Piotrowska 2010).
Zatem obserwowane zmiany powinny wplyna¢ na dalszy rozwéj nauczycieli po-
przez stosowanie nowoczesnych technologii przy zalozeniu, ze pokolenie cyfro-
we charakteryzuje si¢ wysokimi umiejetnosciami technologicznymi (Piotrowska
2011), urozmaicanie metod nauczania, wspétprace z uczniami oraz podkreslanie
konieczno$ci ksztalcenia przez cale zycie. Takim dziataniom oraz efektom powin-
na stuzy¢ nowa podstawa programowa.

PODSUMOWANIE

Podjete dzialania, ktérych efektem jest opracowanie nowych podstaw programo-
wych obejmujacych wszystkie etapy ksztalcenia, respektowaly przyjete wczesniej
zalozenia, idee oraz cele. Reasumujac, nalezy szczegodlnie podkresli¢, ze:

* istnieje potrzeba zapewnienia zgodnosci zalozen, filozofii ksztalcenia geo-
graficznego z metodyka pracy, z dziataniami dydaktycznymi nauczyciela,
szeroko rozumiang praktyka szkolng;

* podstawowym wymogiem skutecznosci zaplanowanych zmian w eduka-
cji geograficznej jest podjecie dzialan w réznych obszarach i kierunkach
wsparcia nauczycieli w rozumieniu wprowadzanych zmian oraz czynnego,
dokonywanego przez nich samych przektadania nowych zapiséw progra-
mowych na wilasna praktyke edukacyjng;

* istnieje potrzeba zachowania wysokich standardéw wymagan w zakresie
jako$ci materiatéw dydaktycznych dopuszczanych czy wprowadzanych do
uzytku szkolnego, gwarantujacych ich zgodnos¢ z zalozeniami edukacyj-
nymi przyjetymi w podstawie programowej;

* wymagania programowe majg pomaga¢ nauczycielowi w planowaniu pracy
z uczniami, ukierunkowywac jego wysitek, a nie ogranicza¢ jego podmio-
towo$¢, tworcze pomysty i dziatania;

e pomimo pewnej swobody pozostawionej nauczycielom w zakresie dobo-
ru szczegotowych tresci ksztalcenia, konieczne jest unikanie checi zbyt-
niego rozszerzenia tre$ci w stosunku do wymagan zapisanych w NPP
w nawigzaniu do dotychczasowego doswiadczenia i przyzwyczajen, gdyz
moze to spowodowacé zbyt duze obcigzenie ucznidéw i niecheé do geogra-
fii, a w skrajnych wypadkach uniemozliwi wrecz realizacje wszystkich za-
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piséw podstawy programowej, czasem bardzo waznych, ale znajdujacych
swoje miejsce na realizacje pod koniec roku szkolnego w danej klasie;

* konieczne jest, aby przyjmowane przez nauczycieli sposoby i kryteria oce-
niania oraz egzaminowania (w tym szczegélnie zewnetrznego w postaci
egzaminu po 6smej klasie i maturalnego) odpowiadaly przyjetej filozofii
ksztalcenia geograficznego, w wiekszym stopniu kiadac nacisk na spraw-
dzanie umiejetnosci zaliczanych do szeroko pojmowanego myslenia geo-
graficznego niz wyposazenie uczniow w wiedze o charakterze faktograficz-
nym z poszczegdlnych subdyscyplin (dziatéw) geografii;

* niezbedna jest szeroka informacja prowadzgca do rozumienia przez
uczniéw, nauczycieli, rodzicéw istoty geografii, znaczenia i warto$ci wie-
dzy i umiejetnosci geograficznych;

* trzeba zwréci¢ uwage na korelacje miedzyprzedmiotowe, konieczne w tym
zakresie wydaje sie porozumienie z nauczycielami innych przedmiotéw,
zwlaszcza przyrodniczych (biologia, fizyka, chemia), matematyki, historii
i wiedzy o spoleczenstwie, a w szkole ponadpodstawowej takze podstaw
przedsiebiorczosci;

* zalecane sa dobrze zaplanowane, przygotowane i przeprowadzone badania
dotyczace rozumienia oraz realizacji zmian w zakresie filozofii ksztalce-
nia geograficznego, wymagan programowych, ale tez, co bardzo wazne,
jakos$ci podrecznikéw, sposobdéw pracy z uczniami, form zajeé, sposobow
oceniania postepéw ucznia, zachowania standardéw, form i wynikéw
egzaminéw.
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PODSTAWA PROGRAMOWA GEOGRAFII ZRODLEM
NAUCZYCIELSKICH WYZWAN

Streszczenie

W artykule przedstawiono poglebiong refleksje nad obszarami zmian edukacyjnych,
wynikajacych z aktualnie wprowadzanej reformy programowej i organizacyjnej oswiaty
w Polsce. Szczegoélny nacisk polozony zostat na filozofi¢ zmian w nowej podstawie pro-
gramowej z zakresu geografii dla oémioletnich szké! podstawowych i ,,nowych” szkét po-
nadpodstawowych w kontekscie wspodlczesnych wyzwan, wobec ktérych staje nauczyciel
geografii. Zwrocono uwage na trudnoéci, jakie napotykaja nauczyciele geografii w refor-
mowanej szkole oraz wskazano na mozliwosci wsparcia ich w sprostaniu tym wyzwa-
niom. Podkreslono konieczno$¢ zapoznania si¢ z zapisami nowej podstawy programowej,
duze znaczenie doboru metod ksztalcenia i Srodkéw dydaktycznych oraz doksztalcania
nauczycieli, szczegdlnie w zakresie nowych technik geoinformacyjnych. Wazne jest takze
przyjecie takich sposobéw oceniania i egzaminowania, ktére bedg sprzyjaly wdrazaniu
zmian i rozwijaly umiejetnosci uczniéw w zakresie myslenia geograficznego. Zwrécono
w tym aspekcie uwage na zalety oceniania ksztaltujacego. W podsumowaniu wskazano
najistotniejsze elementy, ktére warunkuja efektywne wdrozenie nowej podstawy progra-
mowej do praktyki szkolne;j.

Stowa kluczowe: cele ksztalcenia geograficznego, nowa podstawa programowa, nauczy-
ciel geogralfii, reforma programowa o$wiaty, wyzwania edukacyjne

THE CORE CURRICULUM OF GEOGRAPHY IS THE SOURCE
OF TEACHER’S CHALLENGES

Summary

The article presents in-depth reflection on the areas of educational changes resulting from
the currently implemented program and organizational reform of education in Poland.
Particular emphasis was placed on the philosophy of changes in the new core curriculum
in the field of geography for eight-year primary schools and “new” secondary schools
in the context of contemporary challenges faced by a geography teacher. Attention was
drawn to the difficulties faced by geography teachers in the reformed school and the
possibility of supporting them in meeting these challenges. The necessity to become ac-
quainted with the provisions of the new core curriculum was emphasized, the importance
of the selection of teaching methods and didactic measures as well as the training of
teachers, especially in the field of new geoinformation techniques. It is also important to
adopt such assessment and examination methods that will support the implementation
of change and develop students' geographical thinking skills. In this aspect, attention was
paid to the advantages of formative assessment. The summary indicates the most impor-
tant elements that determine the effective implementation of the new core curriculum for
school placement.

Key words: goals of geographic education, new core curriculum, geography teacher, pro-
gram reform of education, educational challenges
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»Szkola przygotowuje dzieci do zycia w §wiecie, ktéry nie istnieje”.
Albert Camus

WPROWADZENIE

Intensywny rozwdj technologiczny, nieograniczony dostep spoteczenstwa do urza-
dzen cyfrowych oraz olbrzymich zasobéw informacyjnych, mozliwos¢ korzystania
z nich oraz tworzenia nowych, wpltywajg na przemiany czlowieka, w tym jego
umiejetnosci operacyjne oraz réznorodne kompetencje (Tapscott 2009, Dylak
20009, Piotrowska 2011a). Szczegdlnie rozwdj systemdw cyfrowych oraz wprowa-
dzenie Systeméw Informacji Geograficznej (GIS) zdeterminowaly nowe mozliwo-
$ci postrzegania $§wiata i prowadzenia wielowymiarowych analiz. Taka sytuacja
powoduje konieczno$¢ przygotowania mlodego czlowieka do innego zycia. Za
to przygotowanie odpowiada system ksztalcenia, ktéry powinien by¢ monitoro-
wany i dostosowywany do zmian cywilizacyjnych. Zatem co jaki$ czas zachodzi
konieczno$¢ wprowadzania jego modyfikacji, poniewaz wspoélczesny mlody czlo-
wiek jest bardziej otwarty na nowe technologie niz jego réwiesnik sprzed kilku lat,
a nalezac do pokolenia cyfrowego, charakteryzuje si¢ wysokimi umiejetno$ciami
technologicznymi (Piotrowska 2011b, c). Oczekuje si¢ wiec takiego ksztalcenia
i przygotowania w zakresie réznorodnych umiejetnosci i kompetencji kluczowych,
ktére pozwolg mu na sprawne dzialanie w spoleczenstwie w przysztosci. Od wie-
lu juz lat kolejne reformy systemu edukacji wprowadzaja do procesu ksztalcenia
nowelizacje zakresu merytorycznego i modyfikacje metodyczne w odniesieniu do
wszystkich przedmiotéw, rowniez geografii. Badania naukowe dostarczajg infor-
macji na temat efektéw takich zmian, potwierdzajac stuszno$¢ podejmowanych
prac nad udoskonalaniem podstaw programowych zmierzajacych do osiagniecia
oczekiwanego poziomu ksztalcenia (Piotrowska 2000, 2011b, ¢, Hibszer i in. 2017,
Piotrowska i in. 2017, Szkurlat i in. 2017a, b, ¢). Przedmiotem predestynowanym
do pelniejszego wlaczania technologii informacyjnych w ksztalceniu przysztych
obywateli odznaczajacych si¢ umiejetnoscig spostrzegania, wnikliwej obserwa-
¢ji $rodowiska przyrodniczego oraz wyjasniania zachodzacych w przestrzeni
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proceséw jest geografia. Jako dyscyplina naukowa zajmuje si¢ badaniem $rodo-
wiska przyrodniczego i spoteczno-gospodarczego, analizowaniem, wyja$nianiem
zachodzacych zjawisk i przebiegajacych proceséw oraz prognozowaniem zmian
naturalnych i spowodowanych dzialalnoscig cztowieka.

Wzbogacenie geografii o technologie informacyjne umozliwilo rozwdj geo-
informacji jako dyscypliny naukowej w obrebie nauk geograficznych, ktéra wedlug
Z. Zwolinskiego (2009a) redefiniuje i rozwija dotychczasowe, uznane i przyjete
koncepcje, teorie i poglady nauk geograficznych w kategoriach informatycznych,
tym samym dajac nowe mozliwosci interpretacyjne. Geograf zajmujacy sie geoin-
formacja zbiera, pozyskuje, gromadzi, przetwarza, przesyla, analizuje oraz inter-
pretuje dane geoprzestrzenne. Podstawy do wyksztalcenia takich umiejetnosci sa
mozliwe do zrealizowania w szkole, w ktérej uczen moze poprzez swobode po-
slugiwania sie urzadzeniami cyfrowymi z wiekszym zainteresowaniem poglebia¢
wiedze geograficzna. Czy wspodlczesna szkota stwarza takie mozliwosci ksztatce-
nia? OdpowiedzZ na to pytanie stanowi niniejsze opracowanie, ktérego celem jest
analiza poréwnawcza tresci i efektéw ksztalcenia dotyczacych zastosowania tech-
nologii geoinformacyjnych, zapisanych w podstawach programowych ksztalcenia
ogolnego geografii w szkole XXI w. (Rozporzgdzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 r.,
(-..) zdnia 21 maja 2001 ., (...) z dnia 15 stycznia 2009 1., (...) z dnia 14 lutego 2017 r.
oraz (...) z dnia 30 stycznia 2018 r.).

GIS WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

,Systemy geoinformacyjne, tradycyjnie nazywane systemami informacji geogra-
ficznej (GIS), oferuja nowa jako$¢ informacji, uwzgledniajaca lokalizacje obiektow
i zjawisk na Ziemi oraz praktycznie nieograniczone mozliwosci analiz przestrzen-
nych, raportowania, zestawiania i wizualizacji dowolnie wyselekcjonowanych da-
nych. Jest to jedno z najnowoczes$niejszych narzedzi informatycznych, radykalnie
zmieniajace poziom i mozliwosci proceséw decyzyjnych, uslug publicznych czy
automatyzacji projektowania w $rodowiskach sieciowych” (Wozniak 2004). Od
lat 70. XX w. pojawialy sie co jaki$ czas préby zdefiniowania GIS, wyjasniajace
sens, przyblizajace i ulatwiajace jego rozumienie. Byly one rozwijane i wzboga-
cane poprzez wlaczanie efektéw wypracowanych przez nauke. Niezaleznie od
sformulowania definicji kazda ujmowala GIS jako dzialalno$¢, dzieki ktorej lu-
dzie moga: mierzy¢ aspekty zjawisk i proceséw geograficznych; reprezentowac te
pomiary, zwykle w formie komputerowej bazy danych, aby podkresli¢ przestrzen-
ne tematy, jednostki i relacje; dziafa¢ na tych reprezentacjach, aby uzyskac wiecej
pomiaréw i odkry¢ nowe relacje poprzez integracje odmiennych Zrédet oraz prze-
ksztalcac te reprezentacje tak, aby byly zgodne z innymi strukturami jednostek
i relacji (Chrisman 1996).

Znaczenie GIS we wspodlczesnym $wiecie jest nie do przecenienia. Liczne
opracowania podnoszgce jego role w ksztalceniu i rozwoju §wiadczg o coraz wigk-
szym zastosowaniu w réznych dziedzinach i dziatalnosci (Gazdzicki 2006, 2009,



Technologie geoinformacyjne w podstawie programowe;j 35

Zwolinski 2009a, b, 2010, Jazdzewska 2015, Jazdzewska i in. 2015). Z uwagi na
dynamiczny rozwdj GIS, jego zastosowan, a przede wszystkim interdyscyplinarny
charakter, powstalo (jak pisza Zwolinski 2010, Gazdzicki i in. 2018) zamiesza-
nie terminologiczne, m.in. w zakresie edukacji. W zwigzku z réznym niekiedy
rozumieniem GIS i odmiennymi jego okredleniami zaistniala konieczno$¢ upo-
rzadkowania termindw, czego podjeli sie wymienieni powyzej autorzy w artykule
pt. Aktualne aspekty edukacji geoprzestrzennej w Polsce, opublikowanym w 2018 r.
Stwierdzili, ze nadal funkcjonuje zréznicowanie w nazewnictwie w zaleznosci od
obszaru lub kraju: informacja przestrzenna, informacja geoprzestrzenna, termin
geoinformacja zaproponowany jako nastepstwo zamiany systeméw informacji
geograficznej (GISystems) na nauke o informacji geograficznej (GIScience) czy
technologia informacji geoprzestrzennej. Jednoczesnie utrzymano termin Syste-
my Informacji Geograficznej (ang. Geographic Information Systems) z uwagi na jego
stosowanie w cyklicznych juz wydarzeniach, takich jak GIS Day, GIS w nauce czy
GIS w edukagji. Ch. Chen i Y. Wang (2015), J. Gazdzicki i in. (2018) wprowadzili
termin edukacji geoprzestrzennej (geospatial education) rozumianej jako edukacja
w zakresie nauki i technologii informacji geoprzestrzennej. Zwrocili szczegblna
uwage na ,wielopoziomowos¢, wielodyscyplinarno$¢ i wielotematyczno$é rozwo-
ju edukacji geoprzestrzennej”.

Technologie geoinformacyjne sa $cisle zwiazane z pozyskiwaniem informacji/
danych, ich przechowywaniem, przetwarzaniem, analiza, udostepnianiem oraz
wizualizacja. Stad geoinformacja obejmuje definiowanie, odczytywanie i obrazo-
wanie zwigzkow, ktére zachodzg miedzy obiektami i zjawiskami w przestrzeni
geograficznej. Dzieki temu mozliwa jest interpretacja takich zagadnien, jak loka-
lizacja, warunki, tendencje, prawidlowosci oraz przeprowadzanie modelowania.
Zastosowania technologii informacji geoprzestrzennej sa bardzo zréznicowane
i wszechstronne, dotycza szerokiego spektrum zjawisk oraz dzialalnosci czto-
wieka w $rodowisku przyrodniczym. Aby spoleczenstwo moglo funkcjonowa¢
w $wiecie, w ktéorym podstawa jest pozyskiwanie informacji geoprzestrzennej
oraz jej przetwarzanie, konieczna jest wlasciwa w takim zakresie edukacja za-
pewniajaca nie tylko okreslony zakres merytoryczny, ale przede wszystkim wy-
ksztalcenie odpowiednich umiejetnosci.

TECHNOLOGIE INFORMACY]JNE I GIS W EDUKAC]I

System edukacji stanowi podstawowy uklad spoleczny w kazdym panstwie, po-
niewaz ponosi odpowiedzialno$¢ za przygotowanie i wyposazenie absolwentow
szkol w wiedze, wyksztalcenie umiejetnosci i postaw, ktdre w przyszlosci pozwo-
la im znalez¢ odpowiednie miejsce w $§wiecie, ze szczegdlnym uwzglednieniem
miejsca na rynku pracy (Pirég, Pirég 2007, Piotrowska 2011a, Osuch 2012, Pirég
2012, 2014, Cichon, Piotrowska 2018).

Termin edukacja najczesciej jest rozumiany jako dzialanie ludzkie, ktérego ce-
lem jest wywolanie zamierzonych zmian w osobowosci cztowieka (Okon 1998).
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W innym opracowaniu W. Okon (2007) stwierdzil, ze sg to procesy i oddziaty-
wania, ktoérych celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i mtodziezy,
odpowiednio do panujacych w danym spoleczenstwie idealéow i celow wycho-
wawczych. R. Scharfenberg (1998, za: Rajkiewicz i in. 1998) wyjasnil, ze eduka-
cja to staly proces przekazywania wiadomosci, umiejetnosci, systemoéw wartosci
i norm spolecznych, dziedzictwa kulturowego danej spotecznosci z udziatem réz-
nych instytucji spolecznych, np. szkél. Natomiast Z. Kwiecinski (1990) okreslit
edukacje jako procesy i oddzialywania umozliwiajace rozwdj czlowieka. Wedlug
S. Golinowskiej (2000) edukacja jest najwazniejszym wyzwaniem dla przyszlosci
danego spoteczenstwa. Powolujac sie na teori¢ human capital, traktuje edukacje
jako warunek dziatania czynnikéw wzrostu, a tym samym rozwoju czlowieka,
poniewaz kiedy jest on wyksztalcony, ma wigksze mozliwosci dalszego rozwoju
i zaspokajania aspiracji.

Wobec tego szkota musi sprosta¢ wyzwaniom cywilizacyjnym i technologicz-
nym, szczegblnie w zakresie nowoczesnych technologii, technologii informacyj-
no-komunikacyjnych oraz technologii geoinformacyjnych, geoprzestrzennych,
GIS. Dlatego tez od wielu juz lat w przestrzeni edukacyjnej w Polsce dzialajg
instytucje, taki jak np. Esri o charakterze miedzynarodowym zajmujaca si¢ apli-
kacjami GIS w réznych przedsiewzieciach, a jej odpowiednik Esri Polska (oprécz
tworzenia aplikacji) uczestniczy takze w organizowaniu szkolen, warsztatow
oraz konferencji. Na stronie internetowej Esri France widnieje nawet okreslenie
»inteligencja geograficzna” (I'intelligence géographique) odnoszace si¢ do wszelkich
umiejetnosci zwigzanych z przestrzenia, i nie tylko poruszaniem si¢ w niej, ale
jej badaniem i analizowaniem z wykorzystaniem narzedzi GIS. To bardzo do-
brze koresponduje z wyrézniang przez H. Gardnera (1983) teoria wielorakiej
inteligencji, traktowana jako najwigksze odkrycie nauk spotecznych XX w. H.
Gardner wyrdznil 8 typéw inteligencji, a wérdéd nich inteligencje przyrodnicza
i wizualno-przestrzenna.

Kolejnym przedsiewzieciem zwiazanym z GIS jest istniejaca od wielu juz lat
w Polsce Akademia EduGIS (http://www.edugis.pl) prowadzona przez Centrum
Informacji o Srodowisku UNEP/GRID w Warszawie, ktéra integruje uczniéw
i nauczycieli w nabywaniu niezbednych umiejetnosci technologicznych. Efek-
tem realizacji tego projektu jest publikacja GIS w szkole. Poradnik dla nauczycieli
przedmiotéw przyrodniczych (2011), prezentujaca przyklady zastosowan GIS w na-
uczaniu przedmiotdéw przyrodniczych i bedaca inspiracjg dla nauczycieli. Ponadto
publikowane sg opracowania naukowe dotyczace zagadnien GIS oraz propozycje
jego wykorzystania w edukacji geograficznej (Piotrowska 1996, Nita, Waga 2004,
Kroczak 2012, 2014, Gtowacz 2015, Hibszer, Szkurtat (red.) 2015, Piotrowska,
Cichon 2015, Samulowska, Wyka 2015).

Skoro przyjmuje sie, ze szkola musi sprosta¢ wyzwaniom wspoélczesnosci
(Szkoly na miare XXI wieku 2007), powinna ona odpowiednio ksztalci¢ mtodziez
i stwarza¢ jej warunki do rozwijania szczegélnie kompetencji kluczowych, do
ktoérych zalicza sie: porozumiewanie sie w jezyku ojczystym, porozumiewanie
sie w jezykach obcych, kompetencje matematyczne, podstawowe kompeten-
cje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$é uczenia sie,
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kompetencje spoleczne i obywatelskie, inicjatywno$¢ i przedsiebiorczo$¢ oraz
Swiadomos¢ i ekspresje kulturows. Wszystkie kompetencje sg niezwykle waz-
ne i przygotowuja do dalszego zycia w spoleczenstwie (Perrenoud 1997, Osuch
2002, Osuch 2010, Osuch, Tracz 2010, Piotrowska 2011a, Cichon, Piotrowska
2012). Jednak wéréd wymienionych warto zwréci¢ uwage na te, ktérych nabycie
wiaze sie z GIS, technologia informacyjno-komunikacyjnyjng oraz geoinforma-
cyjna. Sg to kompetencje naukowo-techniczne oraz informatyczne.

Zatem argumentami za wlaczeniem GIS do edukacji geograficznej w szkole,
réwnolegle z wyzej wymienionymi kompetencjami, sg: poslugiwanie si¢ danymi
przestrzennymi; ksztalcenie myslenia przyczynowo-skutkowego (relacyjnego);
ksztalcenie myslenia przestrzennego; mozliwo$¢ szybkiej i rzetelnej identyfikacji
oraz kwantyfikacji zjawisk przyrodniczych i spoteczno-gospodarczych; precyzyj-
niejsze rozpoznawanie granic, zasiegdw zjawisk i proceséw o réznym charakte-
rze oraz monitorowanie aktualnego stanu i zmian zachodzacych w srodowisku
przyrodniczym. Zastosowanie technologii geoinformacyjnych stwarza uczniom,
szczegdlnie tym, ktorzy reprezentuja tzw. pokolenie cyfrowe (Piotrowska 2011b),
mozliwo$¢ tworczego myslenia i dziatania poprzez aktywne, nowoczesne techno-
logicznie poznawanie oraz dokumentowanie proceséw i zjawisk, zaréwno w naj-
blizszym otoczeniu, jak i w bardzo zréznicowanych skalach przestrzennych, od
lokalnej, poprzez regionalna, po globalng. Stosowanie GIS i najnowszych tech-
nologii ma pomaga¢ w rozwijaniu zainteresowania uczniéw réznymi aspektami
zachodzacymi w $rodowisku geograficznym. Ma im pomaga¢ w odkrywaniu, ze
narzedzia technologiczne, ktérymi sie bardzo sprawnie postuguja (smartfony,
iphony, tablety) wraz z aplikacjami internetowymi, doskonale sie nadajg do pro-
wadzenia obserwacji podczas przebywania w terenie, poznawania i badania real-
nego $rodowiska, ktére wraz z wykorzystaniem technologii ptynnie przechodzi
w rzeczywisto$¢ wirtualng, rzeczywisto$¢ rozszerzong. P. Milewski (2014) propo-
nuje wprowadzenie gier i rzeczywistosci rozszerzonej do lekcji geografii, podczas
ktorych nauczyciel i uczen beda postugiwali sie technologiami mobilnymi.

TECHNOLOGIE INFORMACY]JNE I GIS W PODSTAWACH
PROGRAMOWYCH GEOGRAFII

W poprzednich podstawach programowych z lat 1999 i 2001 w zakresie geografii
w gimnazjum formutowane byty zapisy dotyczace 1) celéw ksztalcenia traktowa-
nych jako wymagania ogélne, 2) tresci nauczania traktowanych jako wymaga-
nia oraz 3) osiggnie¢. W podstawie z 2008 r. obejmujacej juz wszystkie poziomy
edukacyjne od szkoly podstawowej, poprzez gimnazjum, po szkote ponadgimna-
zjalng, wprowadzono zapis celow i tresci w jezyku efektéw ksztalcenia, ktérego
przyjecie bylo wynikiem przystapienia Polski do Unii Europejskiej. Taki zapis
zostal zalecony przez Parlament Europejski w dniu 23 kwietnia 2008 r. w sprawie
ustanowienia Europejskich Ram Kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie (Za-
lecenie Parlamentu Europejskiego i Rady, Dz.Urz. UE C 111 z 6.05.2008 r.). W Polsce
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ten jezyk efektéw ksztalcenia wprowadzono do dokumentéw os$wiatowych pod
koniec roku 2008 w kolejnych podstawach ksztalcenia ogdlnego (Rozporzqdzenie
MEN... 2008). Poréwnujac podstawy programowe z réznych krajéw europejskich,
obserwuje si¢ pewna unifikacje sposobu okre$lania efektéw ksztalcenia, ktore
wynikaja z celéw ksztalcenia w poszczegdlnych systemach oswiatowych. Cel edu-
kacyjny definiowany jest jako §wiadomie okreslony, przewidywany i sformulo-
wany wynik dzialalnosci dydaktycznej, czyli efekt pracy ucznia. Natomiast efekt
uczenia si¢ nalezy interpretowac jako ,to, co uczacy sie wie, rozumie i potrafi
wykona¢ po ukonczeniu procesu uczenia si¢” (Europejskie Ramy... 2008, s. 3). Tak
sformulowany zapis stanowi wiec precyzyjne okreslenie tego, czego szkota zobo-
wigzana jest nauczy¢ kazdego, przecietnego ucznia.

Po przeprowadzeniu analizy poréwnawczej zapisow celéw i efektéow ksztal-
cenia dotyczacych zagadnien odnoszacych sie tylko do technologii informacyj-
nych i GIS w nauczaniu geografii w dotychczasowych podstawach programowych
geografii w Polsce z roku 1999, 2001 i 2008, zestawiono je w tabeli 1, ukazujac
réznice w ich formulowaniu. W podstawie programowej z 2008 r. wyraznie jest
widoczne to precyzyjne ujecie, ktére jest bardziej szczegdlowe niz we wczesniej-
szych podstawach.

Analizujac zawarto$¢ merytoryczng treéci, a tym bardziej efekty i umiejetno-
$ci zwigzane z nowymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, nalezy
stwierdzi¢, ze bylo ich niewiele. Trzeba jednak pamieta¢, ze byty to poczatki roz-
woju tych technologii w Polsce. Zatem byty to pierwsze, bardzo ograniczone pro-
by wprowadzania nowoczesnych elementéw organizowania informacji oraz zapo-
znawania mlodziezy z GIS, ktory jeszcze w 2008 r. niezbyt poprawnie okre$lano
jako Geograficzne Systemy Informacyjne. W 1999 r. z uwagi na wprowadzenie
do szkoly przedmiotu TIK (technologia informacyjno-komunikacyjna) zdecydo-
wanie bardziej te tresci byly akcentowane. Dopiero w podstawie programowej
z 2001 r. dla szkoty ponadgimnazjalnej wprowadzono po raz pierwszy termin GIS
(tab. 1). Nie przektadalo sie to na realne zagadnienia merytoryczne. Intencjg au-
toréw podstawy bylo zasygnalizowanie istnienia systeméw informacyjnych sta-
nowigcych jedno ze Zrédet poznawania srodowiska przyrodniczego. W taki sam
sposéb traktowali to zagadnienie autorzy 6wczesnych podrecznikéw geografii.

W opracowaniu kolejnych, a zatem i obecnych podstaw programowych geo-
grafii (2017 i 2018) rowniez zastosowano zapis w jezyku efektéw ksztalcenia.
Dyskusja na temat stopnia szczegdlowosci oraz przydatnosci tak sformulowa-
nych zapiséw wydaje si¢ obecnie niepotrzebna. Nauczyciele oraz twoércy réznych
opracowan dydaktycznych w wigkszosci zaakceptowali takie ujecie. Cele ogdlne
maja duzy stopien ogoélnosci, natomiast tre$ci wymagan sa bardzo konkretne,
jednoznaczne, precyzyjne. Wedlug zalozen autoréw powinny one ulatwi¢ nauczy-
cielom realizacje zaje¢ dydaktycznych.

W tabeli 2 zamieszczone zostaly wybrane z calej podstawy programowej tresci
oraz wymagania dotyczace tylko GIS i technologii geoinformacyjnych. Szczegdl-
na uwage zwraca fakt znacznego zwiekszenia liczby tych efektéw w poréwnaniu
z poprzednimi podstawami. Obok samej terminologii nowoscig tej podstawy sa
konkretne wymagania powigzane z okre$lonym zakresem merytorycznym.
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Te przykladowe sposoby zapisu (peina lista znajduje si¢ w tab. 2) pokazuja, do
jakich tresci uczen powinien umie¢ zastosowaé¢ odpowiednie oprogramowania
GIS czy tez aplikacje internetowe o funkcjonalnosci GIS. Wielokrotnie pojawia
sie termin narzedzia geoinformacyjne, do ktérych obok oprogramowania GIS
naleza takze mapy interaktywne, aplikacje mapowe, geoportale czy urzadzenia
nawigacji satelitarnej.

ZNACZENIE WELACZENIA TEMATYKI GIS DO PODSTAWY
PROGRAMOWE]

Podstawa programowa, uwzgledniajac w tak znacznym zakresie GIS, wymusza
nowg jako$¢ ksztalcenia. Z pewnoscia w poczatkowym czasie bedzie to stanowito
bardzo duze wyzwanie przede wszystkim dla nauczycieli geografii i koniecznos¢
doksztalcania sie. Jednak zgodnie z ideg ksztalcenia ustawicznego (LLL), to state
doskonalenie si¢ i aktualizowanie zaréwno wiedzy, jak i uje¢ metodycznych jest
wpisane w zawdd nauczyciela.

Mozna postawi¢ pytanie: Jakie zalety i korzysci dla ksztalcenia wynikajg z tak
przyjetej filozofii wigkszego wlqczenia tresci informacji przestrzennej, geoinformacji,
GIS do obecnych podstaw programowych geografii? Patrzac perspektywicznie, nalezy
stwierdzi¢, ze beda one znaczne. W zakresie podstawowym i rozszerzonym waz-
na role przypisuje si¢ nadal Zrédlom informacji geograficznej, umozliwiajacym
uczniom ksztaltowanie umiejetnosci wyszukiwania wiadomosci o réznych zjawi-
skach, procesach i obiektach geograficznych w réznych skalach przestrzennych,
od lokalnej po globalng. Te umiejetnosci w polaczeniu ze stosowaniem techno-
logii geoinformacyjnych umozliwiaja przetwarzanie pozyskanych danych staty-
stycznych i przestrzennych. A taka umiejetnos¢ wyszukiwania informacji oraz jej
przetwarzania jest podstawa rozwoju osobistego ucznia i tym bardziej przyda sie
mu w przysztosci.

Wielka wage w edukacji geograficznej przywiazuje si¢ do zajeé terenowych.
Na poziomie rozszerzonym geografia przygotowuje ucznia do stosowania réznych
metod badawczych, takich jak bezposrednie pomiary w terenie, badania ankie-
towe, analiza kartograficzna, co w potaczeniu z technologia informacyjno-komu-
nikacyjna i geoinformacyjng oznacza pozyskiwanie, tworzenie zbioréw danych
przestrzennych oraz ich analize i prezentacje.

Zatem na czym szczegblnym polega wykorzystanie przez ucznia technologii
geoinformacyjnych (w tym GIS) w poznawaniu $wiata i wykrywaniu zalezno-
$ci w Srodowisku geograficznym? Wydaje sig, ze znajomo$¢ i zastosowanie tech-
nologii geoinformacyjnych i aplikacji GIS czyni z geografii bardziej nowoczesng
dyscypling oraz poszerza mozliwosci sfery poznawczej ucznia. Do najczesciej ob-
serwowanych umiejetnosci rozwijanych w uczniach przez stosowanie technologii
geoinformacyjnych naleza:

1. wyszukiwanie wybranych lokalizacji na mapie,
2. wyszukiwanie danych i informacji w geoportalach,
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pobieranie informacji i dokumentéw z réznych zrddel,

obstuga narzedzia mapy (nawigacja po mapie),

analiza zdje¢ lotniczych i satelitarnych,

ocena aktualnosci i wiarygodnosci danych,

wykorzystywanie aplikacji z zasobéw Internetu,

okredlanie powigzan i wspotwystepowania w przestrzeni,

wykorzystanie uzyskanych informacji oraz danych do opracowania prezentacji
multimedialne;j.

Wséréd umiejetnoséci zwigzanych z danymi przestrzennymi i wykorzysty-
waniem baz danych nalezy wymieni¢ ich klasyfikowanie, sortowanie oraz for-
mulowanie zapytan, czyli przeszukiwanie danych za pomocg kryteriow wedtug
wartosci czy atrybutéw danych. Do najczesciej spotykanych nalezg: korzystanie
z aplikacji Google Earth, geoportali, z aplikacji mapowych (OpenStreet Map,
Google Maps) do zapoznania si¢ z planami miast, przegladanie zdje¢ satelitar-
nych, korzystanie z programu Global Mapper, oprogramowania Mapinfo, ArcGIS,
Quantum GIS do przegladania danych przestrzennych oraz analizy np. uwarun-
kowan rozwoju przestrzennego wybranego miasta, wykonywanie pomiaréw od-
legtosci i powierzchni za pomoca aplikacji Google Earth czy tez wykonywanie
profilu hipsometrycznego przy uzyciu narzedzia Geocontext-Profiler. Ponad-
to wyszukiwanie jakichkolwiek informacji przestrzennych, takich jak zjawiska
meteorologiczne, dotyczace powodzi, sieci transportu, PKP, oferty kulturalne,
muzea, oferty uslugowe itp. Te operacje wspodltczesny czlowiek wykonuje bardzo
czesto. Zatem informacja geoprzestrzenna nas otacza, tylko trzeba w umiejetny
sposob jg wykorzystac.

100N O LR W

PODSUMOWANIE

Wprowadzenie zagadnienn GIS do podstawy programowej geografii jako zapisu
obowigzujacego umozliwia ksztalcenie dostosowane do rozwoju cywilizacyjnego
i technologicznego XXI w. Dlatego wykorzystanie cyfrowych technologii stwarza
okazje do ksztattowania i doskonalenia kompetencji informatycznych i wiaczania
ich w zakres edukacji geograficznej. Przyczynia si¢ do rozwoju myslenia kom-
putacyjnego w rozwigzywaniu probleméw. Jednoczesnie pojawia sie mozliwosé
ksztalcenia geograficznego w wirtualnym $rodowisku, co nie powinno oczywiscie
zastapi¢ bezposredniego poznawania w terenie, w $rodowisku geograficznym.
Jednak w przypadku poznawania odlegtych regiondéw wykorzystanie technologii
geoinformacyjnych zadanie to zdecydowanie ulatwia. Operowanie pozyskanymi
danymi oraz metadanymi umozliwia ich analize i synteze. Natomiast mozliwo$¢
tworzenia wizualizacji tréjwymiarowych, 3D, wplywa na lepsza pogladowosé,
skutecznos¢ i efektywno$¢ nauczania geografii w powigzaniu z jej atrakcyjnoscia.
Uwzgledniajac powyzsze argumenty, nalezy stwierdzi¢, ze pojawienie si¢ w pod-
stawach programowych tresci oraz efektoéw ksztalcenia odnoszacych sie do GIS
i technologii geoinformacyjnych jest zasadne, a mlody cziowiek reprezentujacy
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pokolenie cyfrowe sprosta postawionym wymogom i zadaniom. Wtgczenie tech-
nologii cyfrowej do geografii moze wzmocni¢ jej potencjat jako przedmiotu szkol-
nego oraz zwiekszy¢ przekonanie o przydatnosci w zyciu.
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TECHNOLOGIE GEOINFORMACYJNE W PODSTAWIE
PROGRAMOWE] - WYZWANIE DLA NAUCZYCIELA GEOGRAFII

Streszczenie

Intensywny rozwdj technologiczny, nieograniczony dostep spoleczenstwa do urzadzen
cyfrowych oraz olbrzymich zasobéw informacyjnych, mozliwo$¢ korzystania z nich oraz
tworzenia nowych, wplywaja na jeszcze bardziej intensywne przemiany czlowieka, w tym
jego umiejetnosci operacyjne oraz réznorodne kompetencje. Szczegélnie rozwdj syste-
moéw cyfrowych oraz wprowadzenie Systemoéw Informacji Geograficznej (GIS) zdetermi-
nowaly nowe mozliwosci postrzegania §wiata i prowadzenia wielowymiarowych analiz.
Taka sytuacja powoduje konieczno$¢ przygotowania mlodego czlowieka do innego zycia.
Za to przygotowanie odpowiada system ksztalcenia, ktéry powinien by¢ monitorowany
i dostosowywany do zmian cywilizacyjnych. Zatem co jaki$ czas zachodzi potrzeba wpro-
wadzania jego modyfikacji, poniewaz wspoélczesny mtody czlowiek, nalezac do pokolenia
cyfrowego, charakteryzuje sie wysokimi umiejetnosciami technologicznymi. Oczekuje sie
wiec takiego ksztalcenia i przygotowania mlodziezy w zakresie réznorodnych umiejet-
nosci i kompetencji kluczowych, ktére pozwola jej na uczestnictwo w sprawnym dziata-
niu w spoleczenstwie w przysztosci. Od wielu juz lat kolejne reformy systemu edukacji
wprowadzajg do procesu ksztalcenia nowelizacje zakresu merytorycznego i modyfikacje
metodyczne w odniesieniu do wszystkich przedmiotéw, rowniez geografii. Przedmiotem
predestynowanym do pelniejszego wigczania technologii informacyjnych w ksztalcenie
przysztych obywateli odznaczajacych sie umiejetnoscia spostrzegania, wnikliwej obser-
wacji §rodowiska przyrodniczego oraz wyjasniania zachodzacych w przestrzeni proceséw
jest geografia. Jako dyscyplina naukowa zajmuje sie badaniem $rodowiska przyrodnicze-
go, analizowaniem, wyja$nianiem zachodzacych zjawisk i przebiegajacych proceséw oraz
prognozowaniem zmian. Wzbogacenie geografii o technologie informacyjne umozliwito
rozwdj geoinformacji jako dyscypliny naukowej w obrebie nauk geograficznych. Geograf
zajmujacy sie geoinformacja zbiera, pozyskuje, gromadzi, przetwarza, przesyla, analizuje
oraz interpretuje dane geoprzestrzenne. Podstawy do wyksztalcenia takich umiejetnosci
sg mozliwe do zrealizowania w szkole, w ktérej uczen moze poprzez swobode postugiwa-
nia sie¢ urzadzeniami cyfrowymi z wiekszym zainteresowaniem poglebiaé¢ wiedze geogra-
ficzng. Uwzgledniajac powyzsze uwarunkowania, nalezy stwierdzuié, ze celem artykutu
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jest analiza porownawcza tresci i efektow ksztalcenia dotyczacych wykorzystania tech-
nologii geoinformacyjnych, zapisanych w starych i nowych podstawach programowych
ksztalcenia ogdlnego geografii. Znaczenie GIS we wspdlczesnym $wiecie jest nie do prze-
cenienia, a liczne opracowania podnoszgce jego role w ksztalceniu i rozwoju $wiadcza
o coraz wiekszym zastosowaniu w réznych dziedzinach i dziatalno$ci. Wobec tego szko-
ta musi sie stara¢ sprosta¢ wyzwaniom cywilizacyjnym i technologicznym, szczegdlnie
w zakresie nowoczesnych technologii, technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz
technologii geoinformacyjnych, geoprzestrzennych, GIS. Wprowadzenie zagadnien GIS
do podstawy programowej geografii jako zapisu obowiazujacego umozliwia ksztalcenie
dostosowane do rozwoju cywilizacyjnego i technologicznego XXI w.

Stowa kluczowe: GIS, technologie geoinformacyjne, kompetencje, podstawa programo-
wa geografii

GEOINFORMATION TECHNOLOGIES IN THE CORE CURRICULUM -
A CHALLENGE FOR THE GEOGRAPHY TEACHER

Summary

Intensive technological development, unrestricted access of the society to digital devices
and huge information resources, the possibility of using them and creating new ones,
result in more and more intensive changes of people, including their operational skills
and various competences. In particular, the development of digital systems and the in-
troduction of Geographic Information Systems (GIS) have determined new possibilities of
perceiving the world and conducting multidimensional analyses. Such a situation makes
it necessary to prepare a young person for another life. This preparation is the responsi-
bility of the educational system, which should be monitored and adapted to the changes
in civilization. Therefore, from time to time it is necessary to modify it, because modern
young people belonging to the digital generation are characterized by high technological
skills. It is therefore expected that young people will be educated and prepared in the
field of various skills and key competences, which will enable them to function efficiently
in the future society. For many years now, successive reforms of the educational system
have introduced amendments to the substantive scope of the educational process and
methodological modifications in all subjects, including geography and nature. Geography
is a predestined subject for better inclusion of information technologies in the education
of future citizens with the ability to perceive, closely observe the natural environment
and explain the processes taking place in the space. As a scientific discipline, it deals with
researching the natural environment, analysing and explaining the occurring phenomena
and processes, and forecasting changes. It is therefore the study of geographical space
together with the human activity undertaken in it. The enrichment of geography with
information technologies has made it possible to develop geoinformation as a scientific dis-
cipline within geographical sciences. A geographer dealing with geoinformation collects,
acquires, gathers, processes, transmits, analyses and interprets geospatial data. The basis
for the development of such skills can be learnt in school, where the student can, through
the freedom to use digital devices with greater interest, deepen his or her geographical
knowledge. Taking into account the above mentioned conditions, the aim of the article is
a comparative analysis of the content and learning outcomes concerning the application of
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geoinformation technology, provided for in the new core curriculum of general geography ed-
ucation. The importance of GIS in the contemporary world cannot be overestimated, and
numerous studies raising its role in education and development testify to its increasing
use in various fields and activities. Therefore, the school must try to meet the challenges
of civilization and technology, especially in the field of modern technologies, information
and communication technologies and geoinformation technology, geospatial data, and GIS.
The introduction of GIS issues to the core curriculum of geography as a binding require-
ment helps to offer education adapted to the civilizational and technological development
of the 21st century.

Key words: GIS, Geographic Information Systems, the geoinformation technology, the
competence, the core curriculum
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GEOGRAFIA PO REFORMIE - ZMIANY
ZAKRESU TRESCI KSZTALCENIA
W PODSTAWIE PROGRAMOWEJ A ICH DOBOR
W PODRECZNIKACH SZKOLNYCH

»Podstawy programowe, ktore dzi$ zostana podpisane, sa

nowoczesne, cho¢ szanujace przeszio$¢ i historie. (...) Bedzie-

my uczy¢ przedmiotowo, wzmacniajac wiedze, powtarzajac

wiedze, dajac czas na rozwdj mtodemu czlowiekowi”.

(wypowiedz Minister Edukacji Narodowej Anny Zalewskiej z dn. 14 lutego 2017 r.)

WPROWADZENIE

14 lutego 2017 r. podpisane zostalo nowe rozporzadzenie MEN w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w no-
wej, oSmioklasowej szkole podstawowej. Biezaca reforma oswiaty, jak zwykle
w Polsce przeprowadzana w bardzo szybkim tempie, przyniosta zmiany zaréwno
organizacyjne, jak i tresciowe w ksztalceniu geograficznym. Ciezar wlasciwego
wdrozenia, niejednokrotnie szczytnych zalozen nowej podstawy, spoczywa na
nauczycielach geografii i nie jest ono mozliwe bez doglebnej analizy i doboru
wlasciwych $rodkéw dydaktycznych przez nauczycieli. Ta wazna kwestia stata sie
przedmiotem rozwazan autorek w niniejszym artykule.

Tredci geograficzne w szkole podstawowej po zakonczeniu okresu wdrazania
reformy wystepowaé bedg na przyrodzie w IV klasie, a nastepnie na geografii
w klasach V-VIII (dotychczas wystepowaly w szescioletnich szkotach podstawo-
wych na przyrodzie w klasach IV-VI i na geografii w klasach I-III gimnazjum).
Gléwnym celem niniejszego artykulu jest analiza zakresu i zmian tredci ksztal-
cenia w zakresie geografii, jakie przyniosta ze sobg omawiana reforma oswiaty.
Drugim celem bylo przesledzenie, czy wprowadzone zmiany znalazly swoje od-
zwierciedlenie w nowych (na razie nielicznych) podrecznikach do zreformowa-
nej geografii. Krétki czas na przygotowanie nowych materialéw dydaktycznych
wzbudzit bowiem u autorek obawy, czy rzeczywiscie korzystanie z nich pozwoli
na realizacje nowych zalozen programowych. Dla osiggniecia wskazanych ce-
léw autorki dokonaly analizy poréwnawczej zapiséw podstaw programowych
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ksztalcenia ogblnego w zakresie geografii (dotychczasowej i nowej) oraz analizy
poréwnawczej czterech podrecznikéw szkolnych do geografii w szkole podstawo-
wej, dostepnych na ten moment na rynku wydawniczym. Punktem odniesienia
dla przeprowadzonych analiz byty najwazniejsze zalozenia dydaktyczne i wycho-
wawcze nowej podstawy programowej do geografii.

ZALOZENIA DYDAKTYCZNE I WYCHOWAWCZE NOWE]
PODSTAWY PROGRAMOWE] DO GEOGRAFII

Analiza tre$ci nowej podstawy programowej do geografii i komentarzy jej auto-
réw pozwala na wskazanie kilku koncepcji dydaktycznych, ktére starali si¢ oni
wdrozy¢ w system ksztalcenia geograficznego przy okazji reformy o$wiaty.

Pierwsza ideq lezacg u podstaw jej konstrukgji jest holizm. Wpisujac si¢ dobrze
w jego zalozenia, geografia szkolna umozliwia uczniom rozumienie wspoélczesne-
go $wiata calo$ciowo, jako systemu, wraz z jego powiazaniami regionalnymi i lo-
kalnymi oraz dynamicznymi procesami gospodarczymi i spotecznymi zachodza-
cymi na tle zjawisk przyrodniczych. Calo$ciowe rozumienie $wiata, jakie winno
by¢ celem ksztalcenia geograficznego, autorzy nowej podstawy realizujg zaréwno
w dzialach geografii regionalnej, jak i w dziale XI dotyczacym relacji pomiedzy
elementami Srodowiska.

Kolejng ideg uwzgledniona w podstawie programowej jest utylitaryzm, za-
kladajacy praktycznos¢ zdobywanej wiedzy i umiejetnosci oraz che¢ odejscia od
encyklopedyzmu, ktéry holduje pamieciowemu przyswajaniu wiedzy i schema-
tycznemu jej przedstawianiu.

Sposobem na weryfikacje tych stusznych teoretycznych zalozen w praktyce
jest analiza iloSciowa kategoryzacji tresci ksztalcenia zawartych w nowej pod-
stawie programowej. Autorki okreslily kategorie kazdego z celéw ksztalcenia
w nowej podstawie wedlug zmodyfikowanej taksonomii B. Niemierki. Cele przy-
dzielano do pieciu kategorii: A - zapamietywanie wiadomosci, B — rozumienie
wiadomosci, C — stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach typowych, D — stosowanie
wiadomosci w sytuacjach problemowych, E — cele wychowawcze. Stworzona na
podstawie analizy kategoryzacji struktura celéw ksztalcenia wykazuje, ze autorzy
starali sie zachowac rownowage pomiedzy ilo$cia zdobywanej wiedzy i umiejet-
noéciami. Celéw z zakresu wiedzy i jej rozumienia (A i B) iloSciowo jest doktad-
nie tyle samo, ile celéw w zakresie umiejetnosci (C i D) — po 47%. Pozostale 6%
stanowia cele wychowawcze.

Zgodnie z tym podzialem nalezy wiec stwierdzi¢, ze w mysl nowej podsta-
wy ksztalcenie umiejetnosci geograficznych i formalnych jest réwnie wazne co
zdobywanie wiedzy geograficznej. Tak postawione cele ksztalcenia daja szanse
na realizacje wspomnianej przez autoréw w komentarzu idei , geografii rozumo-
wej” Wactawa Nalkowskiego, rozwijania u uczniéw myslenia geograficznego,
przyczynowo-skutkowego przez odkrywanie i analize zalezno$ci w $rodowisku
geograficznym.
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W komentarzach do
podstawy programowej
autorzy odwolujg si¢ réw-
niez do koncepcji perso-

nalizmu pedagogicznego, B A
zakladajac, ze nauka geo- Hs
grafii w nowych zaloze-

niach powinna by¢ narze- Oc
dziem rozwoju osobowego, WD
ukierunkowujacym ucznia

ku wartoéciom, rozumie- OE
niu siebie i $wiata (przez

umiejetne zdobywanie

i przetwarzanie informacji,

krytyczne i twércze mysle-

nie). W wymiarze praktycz- Ryc. 1. Struktura celéw ksztalcenia zawartych w no-
nym zdobywana wiedza ~ We€j podstawie programowej do geografii wedtug zmo-
i umiejetnosci  powinny dyfikowanej taksonomii B. Niemierki uzupetnionej

o kategorie E (cele wychowawcze)
Zroédlo: opracowanie wlasne.
Fig. 1. The structure of educational objectives con-

by¢ przekazywane w mysl
nowej podstawy w trzech

kontekstach: Zasady zZrow- tained in the new core curriculum for geography
nowazonego rozwoju, edu- according to the modified taxonomy of B. Niemierki
kacji regionalnej i edukacji  supplemented with category E (educational objectives)
patriotycznej. Przyswieca- Source: own study.

jaca rozwazaniom geogra-
ficznym zasada zréwnowazonego rozwoju ma przygotowywac¢ mlodych ludzi do
racjonalnego gospodarowania w §rodowisku na rzecz wysokiej jakosci zycia przy-
szlych pokolen. Edukacja regionalna, jako integralna czes$¢ geografii, wyrézniana
w osobnych dzialach dotyczacych poznania wlasnego regionu i ,,malej ojczyzny”
ma odzwierciedla¢ dydaktyczng zasade poznawania $wiata od najblizszej okolicy,
realizujac cel budowania wiedzy o wiasnym miejscu zamieszkania oraz poczucia
lokalnego patriotyzmu. Patriotyzm w skali ogélnokrajowej z kolei jest celem idei
edukacji patriotycznej realizowanej zaréwno w dzialach na temat geografii Pol-
ski, jak i w licznych odwotaniach i poréwnaniach do ojczyzny w innych dziatach.
Wazna, zdaniem autorek, idea, jaka niestety nie znalazta odbicia w tresciach
ksztalcenia i nie zostala wspomniana przez autoréw podstawy w komentarzu, jest
idea integracji europejskiej. Brak jakichkolwiek odniesien do tak waznej z punktu
widzenia gospodarki Polski i Europy kwestii jest zdaniem autorek znaczacym
niedopatrzeniem.
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ZMIANY ZAKRESU I ROZKEADU TRESCI GEOGRAFICZNYCH
W NOWE] PODSTAWIE PROGRAMOWE]

Reforma systemu szkolnego niesie ze soba zmiany zaréwno idei dydaktycznych,
etapéw edukacyjnych i przedmiotéw, jak i tresci ksztalcenia poszczegdlnych
przedmiotéw szkolnych. Dotyczy to tez ksztalcenia w zakresie geografii oraz
przyrody, zawierajacego obok innych dyscyplin przyrodniczych elementy ksztal-
cenia geograficznego. Po reformie systemu ksztalcenia uczniowie z tematyka geo-
graficzng spotykajg si¢ po raz pierwszy na lekcjach przyrody w szkole podstawo-
wej. Cztery dzialy, realizowane przez ucznidéw na tym przedmiocie, jakie nalezy
uzna¢ za silnie geograficzne, to: Ja i moje otoczenie, Orientacja w terenie, Obserwacje,

Tabela 1. Poréwnanie stopnia szczegélowosci zapiséw tresci ksztalcenia w dotychczaso-

wej 1 nowej podstawie programowej do geografii w szkole podstawowej
Table 1. Comparison of the level of detail of the content of education in the current
and new core curriculum for geography in primary school

Dziat

Dotychczasowa podstawa
programowa

Nowa podstawa programowa

VIII

Sasiedzi Polski — zréznicowanie

geograficzne, przemiany. Uczen:

1) charakteryzuje i poréwnuje,
na podstawie réznych zrédet
informacji geograficznej,
$rodowisko przyrodnicze
krajéw sasiadujacych z Polska;
wykazuje ich zréznicowanie
spoteczne i gospodarcze;

2) wyjasnia przyczyny dynamicz-
nego rozwoju gospodarczego
Niemiec;

3) przedstawia wspolczesne
przemiany spoleczne i gospo-
darcze Ukrainy;

4) wykazuje zréznicowanie
przyrodnicze, narodowoscio-
we, kulturowe i gospodarcze
Rosji;

5) przedstawia gtéwne cechy
$rodowiska przyrodnicze-
go, gospodarki oraz formy
wspotpracy z krajem bedacym
najblizszym sgsiadem regionu,
w ktérym uczen mieszka.

Sasiedzi Polski: przemiany przemystu

w Niemczech; dziedzictwo kulturowe Litwy

i Bialorusi; $rodowisko przyrodnicze i atrak-

cje turystyczne Czech i Stowacji; problemy

polityczne, spoleczne i gospodarcze Ukrainy;
zrdznicowanie przyrodnicze i spoleczno-go-
spodarcze Rosji; relacje Polski z sasiadami.

Uczen:

1) charakteryzuje przemiany w strukturze
przemystu w Niemczech na przykladzie
Nadrenii Pétnocnej-Westfalii;

2) projektuje trase wycieczki po Litwie i Bia-
torusi uwzgledniajacej wybrane walory
$rodowiska przyrodniczego i kulturowego;

3) przedstawia przyktady atrakgji turystycz-
nych i rekreacyjno-sportowych Czech
i Stowacji;

4) rozumie problemy polityczne, spoleczne
i gospodarcze Ukrainy;

5) wykazuje zréznicowanie $rodowiska przy-
rodniczego i charakteryzuje gospodarke
Rosji;

6) charakteryzuje relacje Polski z krajami
sasiadujacymi;

7) rozumie potrzebe ksztaltowania dobrych
relacji Polski z jej sasiadami.

Zroédlo: opracowanie wlasne.
Source: own study.
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doswiadczenia przyrodnicze i modelowanie oraz Najblizsza okolica. Dzialy te realizo-
wane sg na przyrodzie w klasie 4. Przyrode uszczuplono natomiast o inne zagad-
nienia geograficzne, dotychczas wystepujace w dziatach: Krajobrazy Polski i Euro-
py, Ziemia we wszechswiecie, Lady 1 oceany oraz Krajobrazy swiata. Dzialy te zostaly
przeniesione do tresci ksztalcenia geografii w klasach V-VIII. W ostatecznym
ksztalcie obecna podstawa programowa do geografii liczy lacznie osiemnascie
dzialéw (ryc. 2, tab. 2).

Najwieksze zmiany w poréwnaniu do dotychczasowej podstawy programo-
wej poczyniono w zakresie tresci nalezacych do dotychczasowych dzialéw: Mapa
i Wybrane zagadnienia geografii fizycznej. Tresci obu dzialéw zostaly rozbite do reali-
zacji ,,przy okazji” osiagania innych celéw i rozsiane po innych dzialach. Najwie-
cej tresci dawnego dzialu Mapa znajdziemy w obecnym dziale Mapa Polski:

1. Mapa Polski: mapa ogdlnogeograficzna, krajobrazowa, turystyczna (drukowa-
na i cyfrowa), skala mapy, znaki na mapie, tres¢ mapy. Uczen:

1) stosuje legende mapy do odczytywania informacji oraz skale mapy do oblicza-
nia odlegtosci miedzy wybranymi obiektami;

2) rozpoznaje na mapie skladniki krajobrazu Polski;

3) czyta tre$¢ mapy Polski;

4) czyta tre$¢ mapy lub planu najblizszego otoczenia szkoly, odnoszac je do ele-
mentéw $rodowiska geograficznego obserwowanych w terenie” (Rozporzqdze-

nie MEN... 2017).

) S—— Tresci f ) \
P przeniesione oCele ksztatcenia )
ye z przyrody do dotychczasowych dziatéw
otoczenie fii w SP Mapai Wybrane zagadnienia
*Orientacja geogra geografiifizycznej
w terenie eKrajobrazy przeniesiono do realizacji
*Obserwacje, Polski w trakcie omawiania innych
doswiadczenia i Europy dziatéw
przyrodnicze oZiemia we oW dziatach Srodowisko
i modelowanie wszechéwiecie przyrodnicze Polskii
eNajblizsza i Spoteczeristwo i gospodarka
okolica eLqdyi oceany f’olski dodano tllo _eu(opeiskie,
_ eKrajobrazy jako punkt odniesienia
Treéci &wiata *Dodano dziat XI Relacje
pozostawione g””f:’y ?’: mentami
na przyrodzie \__ ) owiska
w klasie 4
Zasadnicze zmiany

w tresciach

Ryc. 2. Proces zmian zakresu tresci geograficznych w nowej podstawie programowej
_do szkoty podstawowej
Zrédlo: opracowanie wiasne.
Fig. 2. The process of changing the scope of geographic content in the new core
curriculum to primary school
Source: own study.
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Tabela 2. Rozktad tresci ksztalcenia geografii w poszczegdlnych klasach szkolnych
Table 2. Distribution of the content of geography education in individual school classes

A Tl B Qe —
Kl 4 fi | Liczba | ny przez autorki artykutu | Liczba
asa| gramowej do geografii (propo : . .
. godzin | (proponowana przez autorki | godzin
flowana przez autorow artykutu liczba godzin)
podstawy liczba godzin) Y &
V| Mapa Polski 2 |Ruchy Ziemi, Ziemia w ukla- 5
Krajobrazy Polski 13 |dzie stonecznym
Lady i oceany na Ziemi 2 |Lady i oceany na Ziemi 2
Krajobrazy $wiata 9 |Krajobrazy $wiata 9
Krajobrazy Polski 10
VI |Ruchy Ziemi, Ziemia w ukiadzie 5 | Geografia Europy 11
stonecznym Sasiedzi Polski 6
Wspbélrzedne geograficzne 4 |Mapa Polski 4
Geografia Europy 11 | Wspdlrzedne geograficzne 5
Sasiedzi Polski 6
VII | Srodowisko przyrodnicze Polski 13 | Srodowisko przyrodnicze 13
na tle Europy Polski na tle Europy
Spoteczenstwo i gospodarka 2 | Spoteczenstwo i gospodarka 2
Polski na tle Europy Polski na tle Europy
Relacje migdzy elementami 14 | Relacje miedzy elementami 14
$rodowiska geograficznego na $rodowiska geograficznego na
przyktadzie wybranych regio- przyktadzie wybranych regio-
néw Polski néw Polski
Wtasny region 7 | Wlasny region 7
Mala ojczyzna 4 |Mala ojczyzna 4
VIII | Wybrane problemy i regiony 8 | Wybrane problemy i regiony 8
geograficzne Azji 8 geograficzne Azji
Wybrane problemy i regiony 7 | Wybrane problemy i regiony 7
geograficzne Afryki 7 geograficzne Afryki
Wybrane problemy i regiony 7 | Wybrane problemy i regiony 7
geograficzne Ameryki NiS 7 geograficzne Ameryki N i S
Wybrane problemy i regiony 2 | Wybrane problemy i regiony 2
geograficzne Australii i Oceanii 2 geograficzne Australii i Oceanii
Geografia obszaréw okolobiegu- 2 | Geografia obszaréw 2
nowych 2 okolobiegunowych

Zrédto: opracowanie wiasne.
Source: own study.

Zdecydowanie mniejszg koncentracja charakteryzujq si¢ natomiast tresci daw-
nego dzialu: Wybrane zagadnienia geografii fizycznej, rozdzielone i przeniesione do
realizacji w trakcie omawiania innych zagadnien. Przykltadem moze by¢ ponizszy
dzial geografii regionalnej nowej podstawy programowe;j:

»XV. Wybrane problemy i regiony geograficzne Afryki: (...)
1) opisuje i wyjasnia cyrkulacje powietrza w strefie miedzyzwrotnikowej, wyka-
zujac jej zwiazek z rozmieszczeniem opadow;
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2) wyjasnia na podstawie map tematycznych istnienie strefowosci klimatyczno-
-roélinno-glebowej w Afryce;

3) wyjasnia zwigzki miedzy warunkami przyrodniczymi a mozliwoséciami gospo-
darowania w strefie Sahelu oraz przyczyny procesu pustynnienia (...)”(Rozpo-
rzqdzenie MEN... 2017).

W mysl nowej podstawy programowej zagadnienia dotyczace mapy i zagad-
nienia z zakresu geografii fizycznej nie pojawiajg si¢ jako osobne dzialy, lecz maja
one charakter niejako sluzebny (co niekoniecznie oznacza, ze mniej wazny!)
w stosunku do innych tredci. Znajomo$¢ mapy i umiejetnos¢ jej réznorodnego
wykorzystania pojawia sie jako cel w wielu réznych tematycznie dzialach. Postu-
giwanie sie mapg jest stusznie traktowane jako $rodek do realizacji innych celéw,
a nie cel sam w sobie. Wiedza z zakresu geografii fizycznej znajduje natomiast za-
stosowanie na lekcjach geografii regionalnej, na ktérych réznorodne zjawiska ob-
jadniane sa w konkretnym $rodowisku ich wystepowania (jak w powyzszym dzia-
le XV), nie za$ jako osobne zagadnienia, jak byto to w dotychczasowej podstawie.

W przypadku pozostalych jedenastu dzialéw podstawy programowej do geo-
grafii nie zmieniono znaczgco zakresu tre$ci w poréwnaniu z dotychczasows
podstawa, lecz silnie uszczegdtowiono cele ksztalcenia. Dobrym przykiadem
skali doprecyzowania, jakiego dokonano, jest ponizsze zestawienie tresci dziatu
VIII - Sgsiedzi Polski w dotychczasowej i nowej podstawie programowej. Zabieg
ten sprawi, ze mlodziez w réznych szkotach w Polsce bedzie realizowaé bardzo
zblizone treéci, a swoboda nauczycieli geografii w doborze zagadnien do lekgji
bedzie silnie ograniczona, czego efekty dydaktyczne sa dyskusyjne. Spowoduje
to bowiem ,,ujednolicenie” poznawanych przez uczniéw w calej Polsce zagadnien
z jednej strony (co jest korzystne chocby z punktu widzenia pomiaru dydaktycz-
nego), a z drugiej zmniejszy mozliwo$¢ wykorzystywania na lekcji przyktadow
blizszych uczniowi, mieszkajacemu w réznych czesciach Polski odmiennych prze-
ciez pod wzgledem przyrodniczym i gospodarczym, co sprzyjatoby poznaniu.

Zupelnie nowym, §wietnym z kolei pomystem, jaki pojawit si¢ w obecnej pod-
stawie programowej do geografii, jest dzial XI Relacje migdzy elementami srodowiska
geograficznego na przykladzie wybranych obszarow Polski. Dzial ten, bedacy kwin-
tesencja geograficznego, a wiec relacyjnego myslenia o elementach $rodowiska
(i roli ludzkiego gospodarowania nim), daje nauczycielowi i uczniowi mozliwos¢
wykorzystania wiedzy i umiejetnosci do analizy i zrozumienia zjawisk wystepu-
jacych w konkretnych obszarach Polski, np.:

,Uczen: (...)

2) analizuje warunki przyrodnicze i pozaprzyrodnicze sprzyjajace lub ogranicza-
jace produkgcje energii ze Zrédel nieodnawialnych i odnawialnych oraz okre-
$la ich wplyw na rozwdj energetyki na przyktadzie wojewddztw pomorskiego
i 16dzkiego;

3) identyfikuje zwiazki miedzy rozwojem duzych miast a zmianami w strefach
podmiejskich w zakresie uzytkowania i zagospodarowania terenu, stylu za-
budowy oraz struktury ludno$ci na przyktadzie obszaréw metropolitalnych
Warszawy i Krakowa;
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4) wyjasnia wplyw migracji na strukture wieku i zmiany w zaludnieniu na ob-
szarach wiejskich na przykladach wybranych gmin wojewddztw zachodniopo-
morskiego i podlaskiego (...)”(Rozporzqdzenie MEN... 2017).

Podsumowujac zmiany tresci, jakich dokonano, nalezy wiec stwierdzi¢, ze
na osiemnascie dzialéw nowej podstawy programowej do geografii, w siedmiu
dokonano znaczacych zmian, a w jedenastu przeformulowano cele ksztalcenia.
Tematy nowych dzialéw podstawy zestawiono w tabeli 2.

Précz zakresu tredci istotna zmiang, jakiej wprowadzenie postulujg twoércy
nowej podstawy programowej, juz nie w samym dokumencie, lecz w komentarzu
do niego, jest rozklad omawianych tresci. Autonomia polskich nauczycieli w roz-
ktadzie i doborze ukladu tresci geograficznych, metod ksztalcenia i srodkéw dy-
daktycznych w procesie ksztalcenia jest zapisana w polskim prawie o§wiatowym.
Postulaty autoréw podstawy co do ukladu sg wiec jedynie wskazéwka, do ktdrej
nauczyciele mogg, ale nie muszg sie zastosowaé w przeciwienstwie do konieczno-
Sci realizacji tresci zawartych w podstawie programowej, co jest ich obowigzkiem.

W tabeli 2 zaprezentowano rozklad tresci ksztalcenia zaproponowany przez
autoréw nowej podstawy programowej do geografii w szkole podstawowej oraz
autorska propozycje jego zmiany. W nawiasach zapisano liczby godzin lekcyjnych
przewidzianych na dzial, zgodny z ramowym programem nauczania. W klasach
V, VI i VIII przewidziano 26 godzin na lekcje geografii, a w klasie VII — 60 go-
dzin. Zgodnie z planem autoréw podstawy lekcje geografii powinny rozpoczaé
sie w klasie od poznania zagadnienn zwigzanych z mapg poprzez dzial Mapa Pol-
ski. Nastepnie uczniowie poznajg krajobrazy Polski, lady i oceany na Ziemi, a na
koncu krajobrazy $wiata. Klase VI uczniowie rozpoczynaja od poznania ruchow
Ziemi, a nastepnie przechodzg do wspdtrzednych geograficznych. W drugiej cze-
$ci roku poznaja geografie Europy, a na koncu sasiadéw Polski.

Autorki uwazajg powyzszy uklad za chaotyczny tematycznie, przedstawiajg
wiec w ponizszej tabeli wlasng strukture ukladu tresci geograficznych w tych
dwoch klasach. Proponujg rozpoczaé ksztalcenie geograficzne od umiejscowienia
Ziemi w wyobrazni ucznia w Ukladzie Stonecznym, a nastepnie stopniowe zbli-
zanie sie do blizszej mu okolicy w mys$l zasady dydaktycznej od ogdtu do szczego-
tu. Zagadnienia astronomiczne sg dla uczniéw bardzo ciekawe, wiec rozpoczecie
od nich dodatkowo podniesie motywacje mlodziezy do podjecia nauki przedmio-
tu. Po poznaniu miejsca Ziemi we wszechswiecie i jej ruchéw naturalnie mozna
przej$¢ do analizy powierzchni ladéw i oceanéw, a nastepnie wystepujacych na
nich krajobrazéw, w skali §wiata, a na koncu - Polski, jako wycinka zaprezento-
wanej rzeczywisto$ci. Klase VI nalezy rozpoczaé¢ od geografii Europy, nastepnie
skupi¢ sie na sasiadach Polski, a wreszcie na jej mapie. Dzialem, ktéry zdaniem
autorek musi towarzyszy¢ Mapie Polski, jest konczacy te klase dzial Wspdtrzed-
ne geograficzne. Taki uklad pozwala na jednoczesne zachowanie logiki nastepu-
jacych po sobie tematéw, jak réwniez uwzglednia postulowane przez autoréw
podstawy nierozpoczynanie ksztalcenia od wspétrzednych geograficznych, gdyz
badania wykazuja, ze klasa V to za wcze$nie, by uczniowie mogli te tematyke
opanowa¢. Rozwdj mozliwosci percepcyjnych uczniéw umozliwia sprawne przy-
swojenie kwestii wspolrzednych i skali dopiero w klasie VI. Ponadto dokonano
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drobnej korekty godzinowej — skrécono dzial Krajobrazy Polski o 3 godziny (do
wystarczajacych zdaniem autorek na te tematyke 10 godzin), a ,,zaoszczedzone”
godziny dodano do Mapy Polski i Wspétrzednych geograficznych w klasie VI, majac
na uwadze trudno$ci ucznidéw i czasochtonno$é ¢wiczen z pracy z mapg (w szcze-
golnosci z okreslaniem wspolrzednych i obliczen na podstawie skali). Stworzony
uklad uwzglednia argumenty autoréw podstawy, a jednoczesnie jest spojniejszy
tematycznie.

Autorki zgadzajg sie natomiast z rozktadem tresci zaproponowanym przez au-
toréw podstawy dla klasy VII i VIII. W klasie VII uznajg za stuszna realizacje
dzialéw dotyczacych $rodowiska przyrodniczego, a nastepnie spoleczenstwa i go-
spodarki Polski na tle Europy. Dzialy te stanowia dobra podstawe do realizacji
najciekawszego dzialu podstawy (XI) dotyczacego relacji zachodzacych w $rodo-
wisku zjawisk na przykladzie Polski. Zgodnie z zasadg dydaktyczna ,,0d ogédtu do
szczegbdlu” nastepuje przejscie do omawiania regionu ucznia, a na koncu klasy
VII - jego ,,malej ojczyzny”. Cykl ksztalcenia na tym etapie edukacyjnym slusznie
konczy geografia kontynentéow $wiata w klasie VIII, na ktérej uczen ma okazje
wykorzysta¢ dotychczas zdobytg wiedze geograficzng w ramach geografii regio-
nalnej, ktéra bazuje przeciez na kompilacji i egzemplifikacji wiedzy geograficznej
z roznych subdyscyplin geograficznych w konkretnych miejscach i zjawiskach.

WERYFIKACJA ZAKEADANYCH ZMIAN W NOWYCH
PODRECZNIKACH SZKOLNYCH DO GEOGRAFII

Zaréwno same treséci geograficzne, jakie znalazly si¢ w nowej podstawie progra-
mowej do geografii, jak i ich rozklad nie przyniesie jednak pozadanych zmian
w ksztalceniu geograficznym, jesli nie przemyslg i nie wdrozg ich nauczyciele
geografii. Jako osoby kierujace procesem ksztalcenia uczniéw, posiadajace pewna
autonomie w tej kwestii, biorg na siebie prawo ksztaltowania i ciezar odpowie-
dzialno$ci za przyszta wiedze i umiejetnosci uczniow.

Jednym z waznych elementéw procesu ksztalcenia jest dobér materiatéw dy-
daktycznych, za pomocg ktérych bedzie sie ono odbywaé. Dla nauczycieli naj-
wazniejszymi z nich sg szkolny podrecznik i program nauczania. Szukajac odpo-
wiedzi na pytania: czy zmiana bedzie realna? czy tresci bedg rzeczywiscie nowe?,
dokonano weryfikacji wskazanych zmian w nowych podrecznikach szkolnych do
klasy VII nowej szkoly podstawowej. W analizie uwzgledniono jedynie cztery
(wszystkie, jakie byly dostepne na rynku w momencie powstawania artykulu)
nowe podreczniki popularnych wydawnictw, dopuszczone do uzytku szkolnego
przez MEN. Analiza wskazanych aspektéw nowej podstawy programowej i ich
zastosowania w podrecznikach szkolnych wykazala, ze tresci przedstawione
w analizowanych podrecznikach przyjmuja rézne formy, w zaleznosci od wydaw-
nictwa i dzialu: niektére sa w znacznej czesci zmienione, inne malo zmienione,
a czasem dokonano w nich jedynie kosmetycznych zmian. Najczesciej niestety
s to raczej dotychczasowe podreczniki przeznaczone dla ucznidéw gimnazjum,
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»przerobione” nieznacznie na potrzeby reformy (zwracaja na to uwage réwniez
korzystajacy z nich nauczyciele, z ktérymi autorki przeprowadzity kontrolnie kil-
ka wywiadow). W efekcie w wiekszo$ci szkét w Polsce w VII klasie szkoty pod-
stawowej uczniowie uczg sie praktycznie z tego samego podrecznika geografii, co
obecna III lub II klasa gimnazjum. Analiza wykazala, Ze podreczniki nawet w spi-
sie tre$ci niewiele r6znia si¢ od tych, ktére maja dzi$ gimnazjalisci w III klasie. Na
rycinie 3 przedstawiono przyktadowe dwa spisy tresci w podrecznikach: nowym
dla klasy VII szkoty podstawowej i starym dla klasy III gimnazjum, $wiadczace
o tym, jak bardzo zblizone sg to materialy.

Same spisy tresci nie odzwierciedlaja oczywiScie stopnia ich ,wewnetrznych”
zmian w zakresie doboru tresci ksztalcenia w poszczegélnych rozdziatach. Do-
konano wiec ich szczegdlowej analizy i poréwnania. Potwierdzita ona, ze w pod-
recznikach do klasy VII nie dokonano wiekszych zmian, a w wielu przypadkach
nawet nie pokuszono sie o aktualizacje tresci. Tekst zostal w duzej mierze prze-
kopiowany ze starego podrecznika geografii do gimnazjum (tab. 3). Ponizej dla
przyktadu zacytowano fragmenty z podrecznikéw do klasy VII i gimnazjum. Do-
brze ukazujg one bardzo niewielki zakres poczynionych zmian.

Tabela 3. Przykladowe zestawienie tre$ci demograficznych w podrecznikach do geografii
w klasie IIT gimnazjum i VII szkoty podstawowej, popularnego wydawnictwa
Table 3. Sample list of demographic content in geography textbooks in grade 3 junior
high school and grade 7 primary school, popular publishing house

Podrecznik do geografii do III klasy
gimnazjum

Podrecznik do geografii do VII klasy szkoty
podstawowej

Ile nas byto, jest i bedzie?
Liczba ludnosci $wiata w 2011 r. prze-
kroczyta 7 mld oséb. Najludniejszy kraj —
Chiny (ryc. 14.1) - zamieszkuje ponad 1,3
mld mieszkancéw, czyli ok. 0,6 mld wiecej
niz w calej Europie. Ludno$¢ Europy liczy
ok. 705 mln, co stanowi zaledwie 10,3%
ludnoéci catego swiata
Poczatkowo wzrost zaludnienia nastepo-
wal bardzo powoli. Duzg $miertelnos¢
powodowaty choroby, wojny oraz niski
poziom higieny. Do wzrostu liczby lud-
nosci przyczynily sie m.in. wynalezienie
narzedzi, rozwdj rolnictwa i rewolucja
przemystowa oraz postep naukowo-tech-
niczny. W XIX w. liczba ludnoéci $wiata
osiggneta 1 mld, jej dynamiczny wzrost
nastapil jednak dopiero w XX w. Jego przy-
czyng byt wysoki przyrost naturalny, ktory
charakteryzowat sie tym, ze duzo wiecej
ludzi rodzito sie niz umierato.

Ilu nas byto, jest i bedzie?
Liczba ludnoéci $wiata w 2015 r. prze-
kroczyta 7,3 mld oséb. Najludniejszy kraj
$wiata — Chiny — zamieszkuje obecnie
ponad 1 mld 380 mln mieszkancéw, czyli
prawie dwa razy tyle, ile w catej Europie.
Ludno$¢ Europy liczy ok. 709 mln, co
stanowi zaledwie niecale 10% ludnosci
Swiata.
Poczatkowo wzrost zaludnienia nastepo-
wal bardzo powoli. Duzg $miertelno$é
powodowaty choroby, wojny oraz niski
poziom higieny. Do wzrostu liczby lud-
nosci przyczynily sie m.in. wynalezienie
narzedzi, rozwdj rolnictwa, rewolucja
przemystowa i postep naukowo-techniczny
(szczegoblnie rozwdj medycyny). W XIX
w. liczba ludnosci $wiata osiagneta 1 mld,
jej dynamiczny wzrost nastapit jednak do-
piero w XX w. Przyczyng tego byt wysoki
przyrost naturalny — duzo wiecej ludzi
rodzito sie, niz umierato.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie analizy wybranego podrecznika.
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Szczegblnej analizie poddano réwniez tzw. ,dziat wyjatkowy” bedacy novum
w podstawach programowych do geografii: XI. Relacje migdzy elementami srodo-
wiska geograficznego na przykladzie wybranych obszaréw Polski. Analiza wyka-
zala, ze we wszystkich podrecznikach w jego przypadku zrealizowano cele nowej
podstawy programowej, lecz dzialy te zawierajg zbyt duzo informacji, dominuje
w nich opis, wystepuje malto poréwnan, czesto nieaktualne dane. Zbyt mato daja
one okazji do praktycznego wykorzystania wiedzy, a w niektérych dominuje ency-
klopedyzm. Nie realizujg one poza tym celéw wychowawczych (tab. 4).

Tabela 4. Dziat XI. Relacje migdzy elementami srodowiska geograficznego na przyktadzie wybra-

nych obszaréw Polski w nowych podrecznikach geografii dla klasy VII szkoly podstawowe;j

Table 4. Section XI. Relations between elements of the geographical environment on the example
of selected areas of Poland in the new geography textbooks for the 7th grade of primary

school
Pod-
recz- Sposob realizacji nowych zatozen
niki

- zrealizowano zalozZenia podstawy programowej

— dzial zawiera zbyt duzo informacji (elementy encyklopedyzmu)

1 |- dominuje opis i bardzo mata liczba poréwnan

- wystepujg nieaktualne dane z 2014 r. (np. zatrudnienie w przemysle)
— zbyt malo praktycznego wykorzystania wiedzy

- zrealizowano zalozenia podstawy programowej

— uktad tresci rozpoczyna sie od przedstawienia przyktadéw (mapa terenow
zagrozonych powodziami)

2 |- uwzgledniono sposoby zapobiegania tym zjawiskom

- pojawia sie Geografia w praktyce — co nalezy uzna¢ za bardzo warto$ciowe

- dzial jest rzeczywiscie wyjatkowy — w pozostatych dzialach wiekszo$¢ tresci
przekopiowano z gimnazjalnej wersji dotychczasowego podrecznika

- zrealizowano zalozenia podstawy programowej

- dzial zawiera zbyt duzo informacji - dominuje encyklopedyzm (podano w nim
az 13 definicji)

- za bezcelowe nalezy uzna¢ przedstawienie bardzo szczegétowo historii powo-

3 dzi w 1997 r.

- za bezcelowe nalezy uzna¢ przedstawienie mapy ustonecznienia w Polsce
z 2005 r.

- zbyt duza ilo$¢ niepotrzebnych rysunkéw schematycznych, np. rysunek uka-
zujacy prace elektrowni szczytowo-pompowe;j itd.

- realizowano zalozenia podstawy programowe;j

- dzial zawiera zbyt duzo informacji (elementy encyklopedyzmu)

- wystepuje aspekt praktyczny

- pojawiaja sie ciekawe polecenia polegajace na ocenach i poréwnaniach

- wystepuja nieaktualne dane liczbowe

— brak realizacji celéw wychowawczych

Zroédlo: opracowanie wlasne.
Source: own study.
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Analizie poddano réwniez przyjete w podrecznikach uklady tresci. Wedlug
zalozen podstawy programowej w doborze tresci geograficznych powinna by¢
stosowana zasada stopniowania trudnosci oraz spiralny uktad skorelowanych
miedzyprzedmiotowo treéci programowych. W rozpatrywanych podrecznikach
zalozenia te zostaly zrealizowane tylko cze$ciowo. Nadal mozna w nich bowiem
zauwazy¢ nastawienie na przekaz informacji oraz ustrukturyzowanej wiedzy,
z uwzglednieniem jednak samodzielnych obserwacji i rozwigzywania proble-
méw przez ucznia, by ksztalci¢ umiejetnos¢ uzycia zdobytej wiedzy w praktyce.
Zaproponowany spiralny uklad tresci dobranych celowo, by wspomagaty rozwoj
zdolno$ci poznawczych ucznia, zostal w nowych podrecznikach wykorzystany
szczatkowo, by nie powiedzie¢ wcale. Ewidentnie mozna natomiast dostrzec
w nich egzemplaryzm w dwdch odstonach. Problemowej, w ktérej material na-
uczania utozono w sposéb ogniskowy, a nie systematyczny, przez co uczen przy-
swoi niezbedne wiadomosci, a na ich podstawie odkryje istote procesu, oraz
schematycznej, w ktorej wiedza przekazywana jest w sposob uporzadkowany za
pomoca (uwaga jw.) egzemplarzy tematycznych (przykladéw reprezentatywnych
dla danego tematu).

W podrecznikach wystepuje nadal zbyt duzo definicji, nazw i liczb. W nie-
ktoérych z nich ich liczba jest wrecz oszalamiajaca, np. w jednym z podrecznikow
do klasy VII w dziale 2 Ludnos¢ (s. 81-115) wystepuja 22 definicje, liczne wzory
do obliczen: gestosci zaludnienia, przyrostu naturalnego, wspélczynnika przy-
rostu naturalnego, salda migracji oraz przyrostu rzeczywistego ludnosci i liczne
dane statystyczne (lacznie 30). Przedstawione zostaly one w postaci: jedenastu
tabel, siedmiu wykreséw, dwunastu diagramoéw, trzech schematéw i jedenastu
map. Dane te sg nieaktualne i dotycza réznych lat (2011, 2014, 2015, tylko dwie
informacje z 2016), przez co nie mozna ich wykorzysta¢ do dokonywania analiz
poréwnawczych.

Z analizy rodzajow tresci zawartych w podrecznikach wynika, ze w trzech na
cztery z nich przewazaja tresci kategorii A (zapamietanie wiadomoéci). W pod-
reczniku P3 stanowia one niemal 50% tresci. Najmniejszy jest udzial tresci z ka-
tegorii D (stosowanie widomosci w sytuacjach zlozonych/problemowych). Tresci
z kategorii B stanowily we wszystkich podrecznikach okoto 20% z nich. Tresci
zwigzane z umiejetnoséciami (kategoria C) zwykle zajmowaly okolo 30% catosci
(z wyjatkiem podrecznika P3 - ok. 21,3%). Stosowanie wiedzy w sytuacjach pro-
blemowych (kategoria D) mialo znaczacy udzial w podreczniku P2 (ok. 19%),
a w pozostalych podrecznikach — 8-11%. Realizacje celéow wychowawczych (ka-
tegoria E) potraktowano marginalnie. Jedynie w podreczniku P2 stanowig one
okolo 6% tresci, co jest zgodne z proporcjami wynikajacymi z nowej podstawy
programowe;j.

Dla podsumowania podjetych rozwazan warto dokona¢ poréwnania struktur
tresci ksztalcenia geograficznego w nowej podstawie programowej do geografii ze
strukturg tre$ci zawartych w nowych podrecznikach do geografii (klasa VII) we-
dlug zmodyfikowanej taksonomii B. Niemierki. Wynika z niej, ze struktury ka-
tegorii tre$ci podstawy programowej i podrecznikéw w przypadku dwoch z nich:
P2 i P3 sa zupelnie inne, a w przypadku P1 i P4 zblizone, przy czym najwigksza
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Ryc. 4. Struktura tre$ci w nowej podstawie programowej i nowych podrecznikach do
geografii — studium poréwnawcze wedtug zmodyfikowanej taksonomii B. Niemierki
uzupetnionej o kategorig E (cele wychowawcze)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Fig. 4. Content structure in the new core curriculum and new geography textbooks —
comparative study according to the modified taxonomy of B. Niemierko supplemented
with the E category (educational goals)

Source: own study.

zgodno$¢ z charakterem rozktadu tresci poszczegélnych kategorii z podstawy za-
chowano w podreczniku P1.

Analiza treéci podrecznikéw do geografii dostepnych na rynku wydawniczym
wykazala zatem, Ze pomimo zmian struktury tresci w podstawie programowej
w strukturze tresci wiekszo$ci przygotowanych do jej realizacji podrecznikéw
nadal przewazajg tresci sklaniajace do nauczania podajgcego. Nauczanie geografii
w oparciu o nowe podreczniki moze wiec ciggle powodowacd, ze geografia szkolna
bedzie posadzana o encyklopedyzm.

PODSUMOWANIE

Wdrazana obecnie w Polsce reforma szkolnictwa niesie ze sobg zaréwno nagta-
$niane w mediach zmiany organizacyjne, jak i zmiany tresci ksztalcenia, ktore
wplyna znaczaco na wyksztalcenie mlodego pokolenia. Wykorzystanie szans,
jakie daje nowa podstawa programowa do geografii, wymaga nade wszystko
pochylenia sie nad skuteczng realizacjq jej zalozen, w tym w szczegdlnosci nad
podrecznikami szkolnymi do geografii. Wymagajg one doglebnej merytorycznej
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oceny i wyciagniecia wnioskéw przed publikacjg nastepnych czesci do kolejnych
klas szkolnych. Analiza musi by¢ prowadzona nie tylko w konteks$cie oceny tego,
czy zawarte sg w nich nowe punkty podstawy programowej, ale przede wszyst-
kim czy realizowane sa cele ogodlne i zalozenia dydaktyczne wskazane przez auto-
réw podstawy programowej. Bez analizy i refleksji nad ideg zmian znéw pojawia
sie istotne zagrozenia w postaci mechanicznej realizacji tresci i ich nadmiernego
uszczegdlowienia. Autorki w niniejszym artykule podjety sie analizy zmian tre-
Sci ksztalcenia geograficznego w nowej podstawie programowej i analizy tresci
czterech (jedynych dostepnych w tym momencie) podrecznikéw do geografii do
nowej szkoty podstawowe;j.

Analiza zalozen dydaktycznych nowej podstawy wykazala, ze w jej tworzeniu
kierowano sie koncepcjami: holizmu, utylitaryzmu i personalizmu pedagogiczne-
go. Zakres tresci ujety w podstawie pozwala realizowaé ksztalcenie geograficzne
z uwzglednieniem zasady zrownowazonego rozwoju, za pomoca edukacji regio-
nalnej i edukacji patriotycznej. Z punktu widzenia dydaktyki zachowano réwno-
wage pomiedzy celami ksztalcenia w zakresie wiedzy i umiejetnosci.

Zakres tresci zawartych w podstawie programowej jest stuszny. Na szczegélne
docenienie zastuguje zmiana w postaci potraktowania mapy jako narzedzia po-
znania w réznych dzialach geografii (a nie jak dotychczas jako osobnego ,,rozdzia-
tu”) oraz wprowadzenie nowego dzialu XI traktujgcego o relacjach w $rodowisku
geograficznym, stanowigcego kwintesencje geografii. Autorki nie zgadzaja si¢ na-
tomiast z proponowanym przez autoréw podstawy, a prezentowanym w komen-
tarzu do niej, rozkltadem treéci nauczania, przedstawiajac wiasny pomyst ukia-
du treéci. Analiza wykazala, ze zakres treéci geograficznych w nowej podstawie
programowej nie zostal znaczaco zmieniony (nieco rozszerzony o dziat XI), lecz
cele ksztalcenia uszczegdtowiono. Dobér tresci zostat oparty na stusznych zato-
zeniach ideowych i dydaktycznych.

Celem badawczym artykulu bylo réowniez stwierdzenie, czy dostepne pod-
reczniki szkolne realizujg zalozenia nowej podstawy programowej do geografii.
Analiza tresci podrecznikéw wykazala, ze nie nawigzuja one w wigkszosci do
nowych zalozen dydaktycznych i powielaja w duzej mierze stare tresci. W wielu
dziatach nowych podrecznikéw nadal wystepuje dominacja starego profilu ucze-
nia sie — encyklopedyzmu. Wiedza typu ,wiedzie¢, ze...” (definicje i liczby) do-
minuje nad wiedza typu ,wiedzie¢, jak i dlaczego...”, co odzwierciedla dokonana
przez autorki analiza struktury celéw ksztalcenia wediug zmodyfikowanej takso-
nomii B. Niemierko.

Autorki z racji okreslonego celu badawczego artykulu pochylily sie jedynie
nad dostosowaniem podrecznikéw do nowej podstawy. Pragng jednak zasygnali-
zowad, ze przedmiotem osobnej pracy naukowej winna sta¢ si¢ doglebna analiza
tresci podrecznikéw. Juz pobiezna wykazuje bowiem, ze niektore tresci sg niedo-
stosowane do mozliwosci psychofizycznych uczniéw w klasie VII. W podreczni-
kach miejscami zauwazy¢ mozna izolacjonizm (brak powiazania tresci z realiami
zycia codziennego), a takze historyzm (wiedza o przesztosci dominuje nad wiedzg
o terazniejszosci i przyszlosci). Zbyt rzadko uwzgledniane sa potrzeby przyszio-
$ciowe spoleczenstwa, a prawie wcale — prognozy.
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Wspomniane jedynie przez autorki kwestie i inne zagadnienia powinny staé
sie polem badan dydaktykow geografii i obiektem zainteresowan autoréw pod-
recznikéw. Brak znaczacych zmian w podrecznikach do klasy VII w poréwnaniu
z podrecznikami do gimnazjum pozwala bowiem sadzi¢, Zze autorzy i wydawnic-
twa uznali, Ze nie ma potrzeby pisa¢ zupelnie nowych podrecznikéw i dokonali
zaledwie ich mechanicznej korekty. Autorki maja nadzieje, ze wynikalo to z ogra-
niczonego czasu i tempa wprowadzania reformy.
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GEOGRAFIA PO REFORMIE - ZMIANY ZAKRESU TRES'CI’
KSZTALCENIA W PODSTAWIE PROGRAMOWE] A ICH DOBOR
W PODRECZNIKACH SZKOLNYCH

Streszczenie

Obecna reforma o$wiaty w Polsce, jak zazwyczaj w naszym kraju, wprowadzana jest w bar-
dzo szybkim tempie i przynosi znaczace zmiany w calym szkolnictwie, zaréwno organi-
zacyjne (likwidacja 6-klasowych szkét podstawowych i gimnazjow na rzecz 8-klasowych
szkot podstawowych), jak i merytoryczne polegajace na zmianach podstaw programowych
wszystkich przedmiotéw szkolnych. Autorki skupiaja si¢ w artykule na zakresie zmian,
jakie zaszty w ksztalceniu geograficznym w wyniku reformy na poziomie szkoly podsta-
wowej. Dokonaly analizy poréwnawczej zapiséw podstaw programowych ksztalcenia ogol-
nego w zakresie geografii (dotychczasowej i nowej) oraz analizy poréwnawczej czterech
podrecznikéw szkolnych do geografii w szkole podstawowej, dostepnych na ten moment
na rynku wydawniczym. Punktem odniesienia dla przeprowadzonych analiz byty najwaz-
niejsze zalozenia dydaktyczne i wychowawcze nowej podstawy programowej do geografii.
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Analiza zalozen dydaktycznych nowej podstawy wykazala, ze w jej tworzeniu kierowa-
no sie koncepcjami: holizmu, utylitaryzmu i personalizmu pedagogicznego. Zakres tresci
ujety w podstawie pozwala realizowaé ksztalcenie geograficzne z uwzglednieniem zasa-
dy zréwnowazonego rozwoju, za pomocg edukacji regionalnej i edukacji patriotycznej.
Nie zostal znaczgco zmieniony w poréwnaniu do poprzedniej wersji (nieco rozszerzo-
ny o dzial XI), lecz cele ksztalcenia uszczegbélowiono. Autorki uznaja doboér tresci nowej
podstawy za zasadny, lecz nie zgadzajg sie z proponowanym przez autordw podstawy,
a prezentowanym w komentarzu do niej, rozkladem tresci nauczania, proponujac wlasny
pomyst uktadu tresci.

Analiza treéci podrecznikdéw wykazata z kolei, ze nie nawigzuja one w wiekszosci do
nowych zatozen dydaktycznych i powielaja w duzej mierze stare tre$ci. W wielu dziatach
nowych podrecznikéw nadal wystepuje dominacja starego profilu uczenia sie — encyklo-
pedyzmu. Wiedza typu ,wiedzie¢, ze...” (definicje i liczby) dominuje nad wiedzg typu
~wiedzie¢, jak i dlaczego...”, co odzwierciedla dokonana przez autorki analiza struktury
celow ksztalcenia wedlug zmodyfikowanej taksonomii B. Niemierko. Autorki zamykaja
artykul zasygnalizowaniem kierunkéw dalszych zakreséw analiz, jakie powinny zostaé
podjete w celu podniesienia jako$ci podrecznikéw do geografii.

Stowa kluczowe: nowa podstawa programowa, tresci ksztalcenia, geografia, podreczniki

GEOGRAPHY AFTER THE REFORM - CHANGES IN THE SCOPE
OF THE CONTENT OF EDUCATION IN THE CORE CURRICULUM
AND THEIR SELECTION IN SCHOOL TEXTBOOKS

Summary

The current educational reform in Poland, as it usually happens in our country, has been
initiated at a very quick pace and it introduces the significant changes throughout the
educational system. Such changes involve both organizational (the transformation of pri-
mary schools lasting for 6 years and junior high schools/gymnasiums lasting for 3 years
into primary schools lasting for 8 years) and content-related changes dealing with the core
curriculum, that is particular syllabuses of all school subjects. In the article, the authors
focus on the range of changes that have taken place in the geographical education as a re-
sult of the reform of the primary-school level. The authors have made the comparative
analysis of the core syllabus in the field of geography (the previous and the new ones)
and the comparative analysis of four geography textbooks in the primary school that are
available at the moment on the market. The reference point concerning the conducted
analyses tends to involve the most important didactic and educational assumptions of the
new core syllabus for geography.

The analysis of the didactic assumptions of the new core syllabus has shown that in its
creation, the concepts of holism, utilitarianism and pedagogical personalism were applied
to. The range of the contents included in the core allows the realisation of the geograph-
ical education taking into account the principle of sustainable development owing to the
regional education and the patriotic one. The range of geographical contents in the new
core syllabus has not been considerably changed (only slightly extended to introduce the
new section, i.e. XI); however, the aims of the education have been significantly clarified
in detail. The authors consider the choice of the contents in the field of the new core
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syllabus as valid, though, they do not accept the proposed by the authors of the core and
presented in the comments, the teaching contents, suggesting their own ideas dealing
with the arrangement of such contents.

The analysis of the contents of the textbooks confirmed, though, that they mostly do not
refer to the new didactic objectives and repeat mainly the old contents. In many chapters
of the new textbooks, the dominance of the so-called old teaching-learning profile — en-
cyclopedism can be observed. The knowledge, such as “know that...” (definitions and
numbers) dominates over the knowledge characterised as “know how and why...” which
reflects the conducted analysis of the construction of educational aims according to the
modified taxonomy of B. Niemierko. The article is concluded by the authors’ suggestions
of the further ranges of the analysis to be undertaken in order to improve the quality of
geography textbooks.

Key words: new core curriculum/syllabuses, educational contents, geography, textbooks/
handbook



PRACE KOMISJI EDUKACJI GEOGRAFICZNE]
2018, t. 8, s. 69-88

Teresa Sadon-Osowiecka

CO TO ZNACZY WYCHOWANIE PATRIOTYCZNE?
INTERPRETACJA ZALOZEN PODSTAWY
PROGRAMOWE] GEOGRAFII Il WYPOWIEDZI
STUDENTOW

WPROWADZENIE

Patriotyzm we wspoélczesnej debacie publicznej zazwyczaj kojarzony jest ze znajo-
moscig postaci historycznych, rocznic, powstan narodowych. J. Kop (2008) zwro-
cila uwage na caltkowite pomijanie geografii jako przedmiotu szkolnego waznego
z punktu widzenia edukacji patriotycznej i preferowanie w éwczesnych mediach
i opiniach ministerialnych historii i jezyka polskiego jako przedmiotéw szkolnych
szczegdlnie istotnych dla wychowania patriotycznego. By¢ moze jest to przejaw
polityki, zwanej ,, historyczna”, nagtasnianej w mediach, ktéra stala sie elementem
,wspolnej wiedzy kulturowej” (Brzozowska 2014). Wiedza ta dotyczy ,nie tylko
znanych wydarzen, ale takze podejmowanych dzialan, zwyczajow, rytualéw, wy-
darzen medialnych, wzorcow zachowan spotecznych i praktyk kulturowych oraz
podstawowych poje¢ i znaczen” (Brzozowska 2014, s. 36), a ,wiedza i dziatanie
poszczegdlnych jednostek sa zalezne od tego, czy inni wiedzg to samo i postepuja
tak samo” (Brzozowska 2014, s. 35). Inng przyczyna moze by¢ zakwalifikowanie
geografii jako przedmiotu szkolnego do grupy przedmiotéw przyrodniczych ra-
zem z fizyka, chemia, biologig, bez uwzglednienia jej specyfiki i spoleczno-huma-
nistycznego wymiaru. W potocznym za$ ujeciu geografia zajmuje si¢ odleglymi
krajami (cho¢ omawia sie w szkole takze geografie Polski).

Znamienne jest, ze na co dzien — w szkole, w potocznym dyskursie i politycz-
nej debacie — patriotyzm zdaje si¢ pojeciem oczywistym, zrozumialym ,samo
przez sie”, transparentnym, w zwiazku z czym nie wymaga dookreslenia. Na
ztozono$¢ i wielowymiarowo$é wspodlczesnego pojecia wychowania patriotycz-
nego wskazujg publikacje, ktére pojawily sie po jednej z poprzednich reform
edukacji, proponujace w ramach wychowania patriotycznego ksztaltowanie po-
staw: propanstwowych, obywatelskich, narodowych, kosmopolitycznych czy na-
wet proekologicznych (Mularczyk 2008). Ta réznorodno$é celéw wychowania
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patriotycznego, wynikajaca z réznego rozumienia patriotyzmu, nie znajduje od-
zwierciedlenia w codziennym przekazie medialnym. Wydaje si¢ tez, ze w potocz-
nym rozumieniu nawet to zréznicowanie celéw jest tylko zewnetrznym przejawem
oczywistej ,,milosci ojczyzny” i nie wynika z glebszych przemyslen, swiadomosci
swoistych filozofii (réznych sposobéw rozumienia) patriotyzmu prowadzacych
do tak sformutowanych celéw.

Literatura dotyczaca pojecia patriotyzmu prezentuje wielo$¢ rozumienia, po-
dejs¢, filozofii, powodujac, ze trudno w tak krotkim artykule uwzglednic calg roz-
norodno$¢ i glebie przemyslen autoréw na ten temat. Koniecznoscig wiec staje sie
cho¢by jedynie zasygnalizowanie problemu (z racji objetosci tekstu) i wskazanie
na nieoczywisto$¢ tego pojecia.

W obecnej reformie edukacji (tak zreszta jak i w poprzednich, poczynajac od
1999 r.) duza wage przywiazuje sie do wychowania patriotycznego. Dzi$§ geogra-
fia stala si¢ jednym z przedmiotéw nauczania, ktéry w zalozeniach moze stuzy¢
realizacji tego celu. W zwiazku z tym wazne jest postawienie pytania: jakiego
patriotyzmu uczy¢ si¢ mogg uczniowie na lekcjach geografii? Jest to zarazem po-
$rednio pytanie o to, jakiej geografii uczy¢ sie moga uczniowie. Pewna odpo-
wiedZ moze da¢ analiza zapiséw nowej podstawy programowej, a z drugiej strony
interpretacja wypowiedzi studentéw — przyszlych nauczycieli geografii, beda-
cych obrazem ich sposobu myslenia o patriotyzmie, wyrostym z réznorodnych
doswiadczen (rodzinnych, edukacyjnych i wychowawczych, uwarunkowanych
kulturowo).

Zeby méwié o patriotyzmie w geografii, zaczne od pokazania jego ztozono-
$ci, przeanalizowania réznych perspektyw ujecia tej , klopotliwej milosci”, jak
nazwala patriotyzm M. Brzozowska (2014), i jego mozliwych relacji z geografia
szkolng.

ROZNORODNOSC UJEC PATRIOTYZMU A EDUKACJA
GEOGRAFICZNA

Z punktu widzenia rozwazan o patriotyzmie na lekcjach geografii warto zwrdcié
uwage na etymologie stowa patriotyzm, ktére zawiera czton patriae pochodzacy
od pater (ojciec), a oznaczajacy w jezyku greckim ojczyzne - ziemie ojcéw (za-
tem pewne terytorium). Podobnie formulowane sa stowa oznaczajace ojczyzne
w innych jezykach (angielski fatherland, niemiecki Vaterland czy francuski termin
patrie). Te uproszczone rozwazania o etymologii stowa patriotyzm pozwalajg na
wyréznienie dwdch aspektow pojecia ojczyzny: historycznego (jako dziedzictwo,
ojcowizna, spuscizna po przodkach) i terytorialnego, geograficznego (terytorium,
gdzie zyli przodkowie). Taka interpretacja zostata poglebiona o indywidualny
i spoteczny wymiar: , Najpierw jest to ziemia, po ktérej stapam, i historia, ktéra
obejmuje swoja wiasna pamiecig. To jest fakt pierwotny. Ale réwnie pierwotne,
towarzyszace mu, jest to, Ze moja historia rozszerza si¢ w historie wspdlna, a zie-
mia — we wspoélng ziemie. [...] ci, ktérzy wraz ze mna poczuwaja si¢ do wspdlnoty
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w ziemi i wspélnoty w historii, s4 moim narodem. Naréd, wspoélnota jest tym
czynnikiem, ktory «ucztowieczyl» czy zhumanizowat na swojg miare czas i prze-
strzen” (Strézewski 2009, s. 96).

Interpretacja ta nawiazuje do koncepcji regionu V. de la Blache’a jako paysage
humains zawierajacego w sobie dziedzictwo kulturowe nieroztaczne ze $rodowi-
skiem przyrodniczym. Kultura i przyroda, splatajac sie ze sobg w ciggu wiekéw,
uwarunkowaly styl zycia, sposéb my$lenia — genre de vie. Cechy terytorium wyni-
kaja z — nie tylko praktycznego — ale takze mentalnego i emocjonalnego funkcjo-
nowania w nim ludzi, tworzacych - z racji wspdlnego genre de vie — spotecznosci.

W ujeciach krytycznych geografii humanistycznej proponuje si¢ taczne roz-
patrywanie czasu i przestrzeni, wzajemnego oddzialywania (interplay) historii
i geografii, wymiaru wertykalnego i horyzontalnego bycia w $wiecie (Soja 1989,
s. 10). Méwi sie o potrojnej dialektyce przestrzeni, czasu i zycia spolecznego (so-
cial being), prowadzacej do ,reteoretyzowania” (re-theorization) relacji miedzy hi-
storia, geografig i wspolczesnoscig (Soja 1989, s. 12). Uwzglednianie przestrzeni
w historycznych i historii w geograficznych rozwazaniach nadaje im gtebi. Takie
podejécie moze tez rzutowaé na rozumienie patriotyzmu jako postawy wobec
ojczyzny w réznych, nie tylko znaczonych datami historycznymi, wymiarach.
Przykladem podobnie postrzeganego patriotyzmu, cho¢ w odniesieniu do spo-
teczenistwa, a nie terytorium, o réznych wymiarach przestrzennych i historycz-
nych, nawet ponadpokoleniowym, moze by¢ wypowiedz J. Nowaka-Jezioranskie-
go: ,Patriotyzm jest uczuciem milosci, ktére mozna wiasciwie przyréwna¢ do
miloéci rodzinnej, przywiazania do swoich najblizszych, z tym oczywiscie, Ze ono
jest bez poréwnania szersze, obejmuje nie tylko grono ludzi najblizszych, wspoi-
cze$nie zyjacych, ale takze calg wielka wspdlnote ludzi zamieszkujacych te sama
ziemie. Ponadto jego wymiar jest bez poréwnania wiekszy niz jakiegokolwiek
innego uczucia ludzkiego, bo siega w przeszios¢ i przyszlos¢. Ta wspolnota obej-
muje nie tylko ludzi dzi$ zyjacych, ale réwniez wszystkie pokolenia poprzednie,
a takze przyszte. To jest wymiar wybiegajacy poza zycie jednego czlowieka” (za:
Ogrodzka-Mazur 2013, s. 123).

S. Ossowski (1984) zwrdcil uwage na ograniczenie terminu ,,0jczyzna” tylko
do dziedzictwa kulturowego ze wzgledu na to, ze , pierwotny sens nie wytrzymat
konkurencji ze znaczeniem, ktére stowu «ojczyzna» nadato patos i inng wage ga-
tunkowsa” (Ossowski 1984, s. 22). Opisywany przez Ossowskiego nacisk na dzie-
dzictwo kulturowe moze wigza¢ si¢ z tworzeniem pewnej przestrzeni mitycznej,
ktora wynika z ludzkiej potrzeby konstruowania symboli zgodnie z istota Cas-
sirerowskiego animal symbolicum (za: Sepkowski 2006, s. 142). To symbole obok
metafor i analogii ,zapewniajg jedno$¢ ludzkiego doswiadczenia. I (...) pomagaja
zaspokoi¢ wiele potrzeb, w tym potrzebe sensu zjawisk otaczajacego nas §wiata”
(Sepkowski 2006, s. 143).

S. Ossowski wydziela dwa rodzaje patriotyzmu, réznigce sie relacja czlowieka
do terytorium, ktére uznawane jest za ojczyzne, i zwigzane z tymi odmianami
patriotyzmu - dwa rodzaje ojczyzn:

* patriotyzm wynikajacy z bezpos$redniego, osobistego stosunku jednost-

ki do $rodowiska, ,,w ktérym spedzito sie zycie albo znaczna czesé zycia,
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czy wreszcie okres szczegélnie podatny na tworzenie sie trwatych wiezi
emocjonalnych, przede wszystkim okres dziecifistwa”; ,,opiera si¢ na bez-
posrednich przezyciach jednostki wzgledem ojczystego terytorium i na
wytworzonych przez te przezycia nawykach” (Ossowski 1984, s. 26); ten
rodzaj patriotyzmu odnosi si¢ do ojczyzny prywatnej;

 patriotyzm wynikajacy z przekonan jednostki ,,0 jej uczestnictwie w pew-

nej zbiorowosci” i oparty na przekonaniu, ,,ze jest to zbiorowo$¢ terytorial-
na zwigzana z tym wilasnie obszarem” (Ossowski 1984, s. 26); odnosi sie
to do ojczyzny ideologiczne;j.

Ojczyzna prywatna moze by¢ rézna dla kazdej jednostki, a jej zasieg prze-
strzenny tez moze by¢ rézny, w zaleznosci od do$wiadczen. Warto zwréci¢ uwage,
Ze ojczyzna prywatna odpowiada znaczeniowo niemieckiemu okresleniu Heimat
czy angielskiemu homeland, budzacemu skojarzenia z cieptem i bezpieczenstwem
domu rodzinnego. Ojczyzna ideologiczna natomiast jest jednakowa dla wszyst-
kich. Obejmuje wigksze terytorium niz ojczyzna prywatna.

Pojecie ojczyzny prywatnej ze zwigzanym z nim ladunkiem emocjonalnym
i subiektywnym, indywidualnym postrzeganiem jej obszaru rodzi skojarzenie
z Tuanowskim pojeciem miejsca, obecnym w humanistycznych ujeciach geografii,
w ktorym kryterium wydzielenia granic nie sg wymiary fizyczne, ale sfera emocjo-
nalna — poczucie swojskosci czy zakorzenienia, dajace poczucie bezpieczenstwa.

Dla S. Ossowskiego ojczyzna ideologiczna jest pewnym konglomeratem roz-
nych ojczyzn prywatnych, a to, jakg postawe przyjmujemy wobec ojczyzny ideolo-
gicznej, zalezy od naszych relacji z ojczyzna prywatna; w ideologii narodowej nie
pojawiaja sie rozbieznosci miedzy ojczyzng osobistg a ideologiczna. Zwigzane jest
to wedlug Ossowskiego z ,tendencja do rozszerzania ojczyzny prywatnej na caly
obszar ojczyzny ideologicznej, albo inaczej tendencjg «uprywatnienia» ojczyzny
ideologicznej” (Ossowski 1984, s. 40).

Nawiagzanie osobistej relacji mozliwe jest wedlug Ossowskiego dzieki po-
dejmowaniu wycieczek; budowaniu stosunku do ojczyzny na podstawie swego
rodzaju interpolacji odwiedzanych miejsc i (z psychologiczno-pedagogicznej
perspektywy) wilaczaniu tej wiedzy do systemu wiedzy osobistej. Nie chodzi
o ujednolicanie obrazu ojczyzny na podstawie tych jednostkowych doswiadczen,
ale raczej o tworzenie $wiadomosci réznorodno$ci w ramach wspoélnoty spolecz-
nej. Doskonale ilustruje to fragment wiersza Roztocze, napisanego przez Joanng
Angiel - dydaktyka geografii:

,»Nie jest to moja mala ojczyzna,

A mimo to, gdy méwie «Roztocze»
Czuje, ze zawiera sie¢ w nim

Moj obraz Polski” (Angiel 2012, s. 49).

W $wietle uje¢ V. de la Blache czy Yi Fu Tuana krajobraz jest emanacja m.in.
natury, historii, tradycji. W edukacji geograficznej nie musi chodzi¢ tylko o iden-
tyfikowanie, klasyfikowanie, analizowanie czy kartowanie obiektéw jak w trady-
cyjnej geografii. Podobnie jak w malarstwie czy literaturze mozemy odczytywac
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wielowarstwowos¢ krajobrazu, pamigtajac, ze krajobraz nie jest $wiatem, jaki wi-
dzimy; jest konstrukcja, kompozycja tego $wiata. Kazdy z nas widzi ten §wiat ina-
czej. Krajobraz jest w tym wypadku sposobem widzenia §wiata (Cosgrove 1988,
s. 13). I nie tylko krajobraz, ale sposéb widzenia go wynika z osobistej historii,
zwigzanej z dziejami, kulturg, gospodarka, relacjami spolecznymi; z osobistym
doswiadczeniem i emocjami. Uswiadomienie sobie tego moze mie¢ wplyw na
poczucie wlasnej tozsamosci, ale tez rozumienie siebie i innych (innych narracji
na temat krajobrazu), co moze chroni¢ zaréwno od ksenofobii, jak i nieuprawnio-
nego w tym kontekscie poczucia wyzszo$ci lub nizszo$ci.

Takie podejscie ma tez sens dydaktyczny, jesli siegniemy do fenomenologicz-
nego pojecia ,$wiata przezywanego” (Lebenswelt) Husserla, ktére ,wskazuje na
wzajemna zalezno$¢ myslenia filozoficznego, naukowego i codziennego doswiad-
czenia, dziedzin dotad tak ostro oddzielanych. Pojecie to ujawnia tez radykalnie
zalezno$ci rozumienia od wspdlnoty, w ktdrej rozumienie to si¢ rodzi. Inaczej
moéwiac zakorzenienie cztowieka w jego $wiecie codziennym (...) poprzez ak-
tywne w nim uczestniczenie tworzy 6w «Swiat przezywany», ktéry jest zara-
zem przedrozumieniem, czyli niezbywalnym warunkiem kazdego sensownego
(rozumiejacego) bycia w $wiecie” (Frankiewicz 1997, s. 28). Swiat zycia wedtug
Habermasa jest calo$ciag, zawierajaca w sobie nierozdzielony $§wiat natury, $wiat
kultury, $wiat spotecznych interakcji, a w zwiazku z tym ,«$wiat zycia» mozna
objasnia¢ jedynie opowiadajac o nim, jakby odwotujac sie do intuicji, uzywajac
potocznego jezyka, lecz nie teoretycznie” (Frankiewicz 1997, s. 31). ,Swiat zycia”
czy ,$wiat przezywany”, wedtug K. Kossak-Gléwczewskiego, powinien by¢ pod-
stawa edukacji regionalnej (Kossak-Gléwczewski 1997, s. 20-21). Przykiadem ta-
kiego sposobu myslenia moze by¢ fragment wiersza Podlasie Joanny Angiel:

,»Spdjrz na ludzi tu mieszkajacych

To bank lokalnego patriotyzmu

I sztuki zycia razem,

Cho¢ czasem tak rdznie...

Zatrzymaj sie, spéjrz na nich pogodnie,

Oni opowiedza Ci niejedna historie

ciekawszg niz film z serialu,

bo swojg, bo autentyczna...” (Angiel 2012, s. 56).

Inaczej jest, gdy zamiast edukacji regionalnej pojawia sie¢ tzw. ,regionaliza-
cja nauczania” (Kossak-Gléwczewski 1997), legitymizujaca zastane struktu-
ry wladzy (czy tez grupy dominacji uzurpujace sobie prawo do dominacji nad
miejscowa spolecznoscia) poprzez nasycanie istniejacych programéw nauczania
tresciami regionalnymi wyznaczanymi ,,z zewnatrz”. ,, Regionalizacja nauczania”,
prowadzona zamiast edukacji regionalnej, powoduje degradacje kultury etnicz-
nej, a w rezultacie takze narodowej (Kossak-Glowczewski 1997, s. 21). Te kon-
sekwencje wydaja sie zrozumiale, jesli wzigé pod uwage przedstawiony przez
Ossowskiego proces budowania ojczyzny ideologicznej na podstawie relacji z oj-
czyzng prywatna. Wedlug K. Kossak-Gléwczewskiego ,regionalizacja nauczania”
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(przeciwstawna do koncepcji tworzenia ojczyzny ideologicznej Ossowskiego),
moze prowadzi¢ do ,separatyzméw, zamknieé i adaptacji do wartosci wybiera-
nych przez regionalne grupy dominagji (...). Edukacja taka prowadzi do blokad
osobowosciowych jednostek i grup lokalnych (...); nauczanie tedy zatrzymuje sie
na poziomie rytualu, obrzedowosci i jednorodnej kultury oraz wyselekcjonowa-
nej wiedzy o regionie, narodzie i $wiecie ogélnoludzkim” (Kossak-Gléwczewski
1997, s. 21).

Za nawiazanie do koncepcji edukacji regionalnej (w pozytywnym jej znacze-
niu) mozna by uznaé propozycje i wprowadzenie na lekcjach geografii Polski
w klasie VIII dodatkowych podrecznikéw edukacji regionalnej (dotyczacych wo-
jewodztw — wowczas jeszcze w liczbie 49) na poczatku lat 90. XX w. Pomysiodaw-
cg byt autor podrecznika do geografii Polski w klasie VIII Jan Mordawski (1994a).
Uczniowie poza opracowywaniem podanych treéci dotyczacych wiasnego wo-
jewodztwa, poruszajacych zagadnienia przyrodnicze, spoleczne, gospodarcze,
mogli przeprowadza¢ i opracowywaé wilasne badania §rodowiska i spotecznosci
swego miasta czy wsi, np.: wykona¢ plan na podstawie rekonesansu terenowe-
go z zaznaczonymi waznymi obiektami, proponowaé naprawe zaobserwowanych
zjawisk (,,... zaznacz miejsca, w ktérych drastycznie naruszono réwnowage $ro-
dowiska (...). Na drugim arkuszu przedstaw wiasny plan zagospodarowania...”),
zaprojektowa¢ wycieczke, przeprowadzi¢ wsrdd sgsiadéw ankiete na temat ich
etnicznej (kaszubskiej) tozsamosci, ttumaczy¢ na jezyk polski znany uczniowi
tekst w jezyku kaszubskim (Mordawski 1994b, zob. Mordawski 1999). Ta praca
uczniéw mogla pomoéc im nada¢ osobiste znaczenie miejscu ich zamieszkania
i codziennym do$wiadczeniom z nim zwigzanym.

Edukacja regionalna (nie - regionalizacja nauczania), by budowaé wiez z re-
gionem, musi zaczynac si¢ od wiedzy osobistej uczniéw, w ktorej zawiera sie¢ tez
ich ,$wiat przezywany”, dajac mozliwos¢ ,,swobodnej ekspresji”. Moze tak, jak
wyrazila to Joanna Angiel:

,Nikt mnie nie uczyt malej ojczyzny,

nie przemawial patriotycznie.

Ona byta caty czas we mnie,

Rosla ze mng w przestrzeni —

Od podworka na zewnatrz, ku miastu:

Przez oswajanie, do$wiadczalnie namacalne,

Starte lokcie, poranione kolana,

Rece umazane gling, cegla, weglem...” (Angiel 2012, s. 16).

Przedstawione powyzej rozwazania o tworzeniu relacji miedzy ojczyzng pry-
watng a ideologiczna nawiazuja do zasady poznawania J.A. Komenskiego: od bli-
skiego do dalekiego, czy tez: od znanego do nieznanego. Wskazujg na role kra-
joznawstwa i edukacji geograficznej w umozliwianiu budowania patriotyzmu do
ideologicznej ojczyzny. W tym miejscu warto przypomnie¢, ze koncepcje eduka-
cji geograficznej w wielu krajach bazujg na tej zasadzie. Uczen poznaje najpierw
najblizsza okolice (mozna przyjaé, ze jego ojczyzne prywatna, czy tzw. ,malg
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ojczyzne”), by na tej podstawie budowaé wiedze (a mozliwe, ze i patriotyzm)
o innych regionach na zasadzie poréwnan z tym, co bliskie, znane (np. w brytyj-
skim National Curriculum). Taka zasade przyjeta tez M. Pulinowa (1994), kon-
struujac model stref (kregéw) uczniowskiego poznawania. Przestrzenne strefy
wyznaczaja kolejne etapy uczenia si¢ geografii przez uczniéw w miare zbierania
doswiadczen z coraz to odleglejszych rejonow:

 strefa bezposrednio poznawana, doswiadczana w sposéb ciagly (kolejno:

dom—dzielnica—miejscowos¢) — ojczyzna prywatna Ossowskiego,

» strefa okresowo poznawana, z ktérg uczen styka sie podczas wycieczek

i dluzszych wyjazdéw (kolejno: region—kraj) — wytwarzanie osobistego
kontaktu z calym obszarem ojczyzny ideologicznej (,,uprywatnienie”) we-
dtug Ossowskiego,

* strefa poznawana za posrednictwem réznych mediéw (kontynent—glob).

Dotychczasowe rozwazania stuzyly pokazaniu zwiazkéw miedzy patrio-
tyzmem a geografia w dydaktycznych aspektach. Majac na uwadze nieoczywi-
sto$¢ pojecia patriotyzm, warto zaprezentowa¢ przynajmniej niektére koncepcje
patriotyzmu z zakresu publicystyki, nauk spotecznych i humanistycznych. Ich
percepcja przez osoby zwiazane ze szkola moze rzutowa¢ na posta¢ wychowania
patriotycznego.

Najbardziej wyrézniajacy sie kategoria wéréd odmian patriotyzmu jest patrio-
tyzm romantyczno-martyrologiczny (Nikitorowicz 2013) - zwigzany z ideg wol-
noséci narodowej, walki o niepodleglos¢, meczenstwa i §wiadomoscia wyjatkowo-
$ci narodu polskiego (por. Walicki 1991 — romantyczna koncepcja patriotyzmu,
Nowak 2006 - patriotyzm niepodleglo$ciowo-imperialny, za: Brzozowska 2014,
s. 22-23). Innymi kategoriami sa: patriotyzm cywilizacyjny (Nikitorowicz 2013)
- zwigzany z codziennym dzialaniem na rzecz dobra wspoélczesnej ojczyzny (por.
Nowak 2006 - patriotyzm modernizacyjny, za: Brzozowska 2014, s. 23), patrio-
tyzm jako wierno$¢ woli narodowej (Walicki 1991, por. Nowak 2006 — patrio-
tyzm republikanski, za: Brzozowska 2014, s. 22-23) - ojczyzna jako wspoélnota
obywateli; nawigzanie do idei demokratycznych (dziedzictwo demokracji szla-
checkiej); umitlowanie wolnosci — polaczenie idei ,,suwerennoéci panstwa z wol-
noscia polityczng w panstwie i z «<aktywnym obywatelstwemp, to jest z aktywnym
z niej korzystaniem” (Walicki 1991, za: Brzozowska 2014, s. 22).

Biorac pod uwage poczucie wiezi spotecznych, J. Nikitorowicz (2013, s. 41)
wyrdznia: patriotyzm narodowy — charakteryzujacy si¢ poczuciem wiezi z wia-
sna grupa etniczng lub narodows, ktéry moze w skrajnych przypadkach prowa-
dzi¢ do nacjonalizmu, uznajacego wyzszo$¢ wlasnej nacji czy grupy etnicznej;
patriotyzm panstwowy — wiez z panstwem, w ktdrego obrebie funkcjonujg rézne
grupy etniczne; patriotyzm europejski — wiez z kulturg europejska, powstalg na
bazie kultury greckiej i rzymskiej, chrzescijanstwa, judaizmu. W tym ostatnim
przypadku nie chodzi o negacje pojecia ojczyzny, ale §wiadomos$¢ wspdlnych z in-
nymi krajami korzeni cywilizacyjnych. Z tym zwiazane jest pojecie patriotyzmu
obywatelskiego, ktéry stanowi postawe ,racjonalng, konstruktywng i otwarta
wobec tych wszystkich wartosci, ktérych Zréodlem moga by¢ dla nas inne narody,
i obejmuje tych, ktérzy deklaruja sie jako lojalni obywatele kraju, cho¢ moga mie¢
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réwniez inne tozsamosci” (Wozniakowski 2010). Na przeciwleglym biegunie sy-
tuowany jest patriotyzm etniczny (plemienny), ktéry ,, ma charakter instynktow-
ny, a nie racjonalny, gloryfikuje wspoélnote pochodzenia, sklania si¢ do postaw
zamknietych i niebezpiecznie zbliza si¢ do nacjonalizmu” (Wozniakowski 2010).
Patriotyzm sentymentalny, wynikajacy ,tylko” z uczucia, patriotyzm ,latwy”,
niezwigzany z intelektem i $wiadomym wyborem, nie stuzy ojczyznie. Narzuca-
nie patriotyzmu moze skutkowaé traktowaniem go jako sloganu, frazesu, z kto-
rym nie wigzg sie glebsze tresci. Dazenie do tego, by patriotyzm miat gtebsze
umocowanie, wyrazajg stowa: ,przysztos¢ [patriotyzmu] zalezy od tego (...), czy
potrafimy udowodni¢ mlodym, Ze nie jest to postawa anachroniczna, lecz dobrze
wspolgrajaca z wyzwaniami wspolczesnosci. Ze droga do uniwersalnoéci prowa-
dzi zawsze przez lokalno$¢, a pdjscie na skréty prowadzi jedynie na manowce”
(Merta 2005, za: Wozniakowski 2010).

Patriotyzm dojrzaly wymaga $wiadomego wyboru, ma charakter wolicjonalny.
Ten wybor postawy patriotycznej wynika z glebokiej wiedzy i przemyslen; wy-
maga ,moralnej sprawnosci” (Wozniakowski 2010): ,Wydaje si¢ (...), ze auten-
tyczna, dojrzata mito$¢ ojczyzny jest ostatecznie sprawg wyboru. Przychodzi taki
moment, kiedy musze powiedzie¢, ze chce tego, kim jestem, jako czlonek tego,
a nie innego narodu. Jest to wybor niekiedy trudny, wybér wymagajacy nieustan-
nego ponawiania: uczyniwszy na wieki wyboér, w kazdej chwili wybiera¢ musze”
(Bochenski, 1942, za: Ogrodzka-Mazur 2013, s. 126).

Zaprzeczeniem takiej podmiotowej, wymagajacej osobistego intelektualne-
go namyslu, koncepcji patriotyzmu wydaje si¢ koncepcja , interesu narodowego”
(Walicki 1991, za: Brzozowska 2014), ktéra zaklada ,bezwzgledne podporzadko-
wanie wolnosci obywatelskich dobru narodu, miarg stusznosci polityki za$ jest
jej skuteczno$¢ z punktu widzenia intereséw narodu” (Brzozowska 2014, s. 23).
W pewnych dziejowych momentach moze by¢ ona uzasadniona, ale jednocze-
$nie ta koncepcja wymaga podejmowania autorytarnych decyzji o tym, co jest
dobrem; moze w niektérych wypadkach by¢ instrumentalnym dziataniem stu-
zacym wzmocnieniu wiadzy, wykluczajac dialog spoleczny i, tak jak stwierdzat
Kossak-Gléwczewski, powodujac ,,blokady osobowosciowe”. Tymczasem nawia-
zujac do stéw Bochenskiego, ,,sam rozum, jako wiodacy do prawdy, nie ma natury
imperatywnej, ale perswazyjna; dziata poprzez bezglosny dialog, jaki sie wiedzie
z samym sobg; tylko ci, ktérzy nie sa zdolni do mys$lenia, potrzebuja przymusu”
(Arendt 1996, s. 93).

Ku jakiemu patriotyzmowi w takim razie moze kierowa¢ szkota? Odwolanie
zaréwno do przesztosci, jak i terazniejszoéci, poczucia odpowiedzialno$ci, skiero-
wanie ku patriotyzmowi ,kosmopolitycznemu”, otwartemu na innych, znajdzie-
my we wspodlczesnej definicji wychowania patriotycznego, wedlug ktérej celem
tego wychowania jest ,jak najlepsze przygotowanie do stuzby wiasnemu narodowi
i krajowi; polegajace na ksztaltowaniu przywigzania i mitosci do kraju ojczystego,
jego przeszlosci i teraZniejszosci, ksztaltowaniu poczucia odpowiedzialnosci za
jego wszechstronny rozwdj i miejsce wsérdd innych krajéw, na uswiadamianiu
obowigzkdéw wobec wiasnego kraju” (Okon 2004, s. 448).
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KONCEPCJA PATRIOTYZMU W PODSTAWIE PROGRAMOWE]

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej (2017) wy-

chowanie patriotyczne stawia jako jeden z najwazniejszych celéw. Termin ,pa-

triotyzm” pojawia si¢ w sformulowaniach celéw ksztalcenia ogdlnego w szko-
le podstawowej: ,wprowadzanie uczniéw w $wiat wartosci, w tym ofiarnosci,
wspolpracy, solidarno$ci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wska-
zywanie wzorcow postepowania i budowanie relacji spotecznych, sprzyjajacych
bezpiecznemu rozwojowi ucznia (rodzina, przyjaciele)”.

Mozna by interpretowa¢ ten zapis dwojako:

1) patriotyzm i szacunek dla tradycji jako jedna z preferowanych wartosci obok
innych (ofiarnos$ci, wspoélpracy... itd.) — woéwczas patriotyzm kojarzymy z pa-
miecia o przeszlosci, poszanowaniem tradycji, budujac patriotyzm bliski po-
dej$ciu romantyczno-martyrologicznemu;

2) patriotyzm i szacunek do ojczyzny zwiazany $cisle z ofiarnoéciag, wspdlpraca,
solidarnoscig..., prowadzacy do poczucia zakorzenienia, bezpieczenstwa, by-
cia z innymi ludZmi (,,budowanie relacji spotecznych sprzyjajacych rozwojowi
ucznia”), w mys$l ktérego ojczyzna stanowi wspdlnote obywateli — tworzenie
swego rodzaju ojczyzny ideologicznej, a nieodlacznym atrybutem patriotyzmu
jest dziatanie na rzecz dobra wspélnego, co mogloby nawiazywaé do idei pa-
triotyzmu modernizacyjnego czy cywilizacyjnego, patriotyzmu na czas pokoju.
Druga interpretacja moze by¢ uzasadniona przez nastepny cel ksztalcenia za-

pisany w podstawie programowej: ,wzmacnianie poczucia tozsamosci indywidu-

alnej, kulturowej, narodowej, regionalnej i etnicznej”. Poczucie tozsamosci jest
warunkiem istnienia $wiadomego patriotyzmu, a tozsamos$¢ indywidualna jest
wynikiem miedzy innymi uwarunkowan kulturowych zwigzanych z regionalno-

Scig i etniczno$cig (por. Nisbett 2013), ktore buduja takze $wiadomo$é narodowa.

Poczucie tozsamo$ci indywidualnej mozna wigza¢ z ,,0jczyzng prywatna” Ossow-

skiego (lub Tuanowskim miejscem), ktéra jest baza dla tworzenia ,,0jczyzny ide-

ologicznej” (Ossowski 1984). Poczucie wigzi spotecznej i przynaleznosci do pew-
nego terytorium moze rodzi¢ potrzebe wspdlnego dziatania dla dobra wspdlnego.

Tozsamo$¢ nie moze by¢ nadana; tworzona jest indywidualnie poprzez ,bycie

w $wiecie”, ale sens tego bycia moze by¢ wzmocniony zaréwno w sensie emo-

cjonalnym poprzez docenienie prywatnych, takze ,,podwérkowych”, do§wiadczen

ucznidéw, jak i poglebianie wiedzy dotyczacej miejsc w Tuanowskim znaczeniu.
W podstawie programowej dla szkoly podstawowej i ponadpodstawowej zna-
lazly sie stwierdzenia dotyczace zadan szkoly, w ktérych mowa jest o rozwijaniu

»postaw obywatelskich, patriotycznych i spolecznych uczniéw. Zadaniem szkoty

jest wzmacnianie poczucia tozsamosci narodowej, przywigzania do historii i tra-

dycji narodowych, przygotowanie i zachecanie do podejmowania dzialan na rzecz
$rodowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania sie w wolontariat. Szko-
ta dba o wychowanie dzieci i mtodziezy w duchu akceptacji i szacunku dla drugie-
go czlowieka, ksztaltuje postawe szacunku dla Srodowiska przyrodniczego, w tym
upowszechnia wiedze o zasadach zréwnowazonego rozwoju, motywuje do dzialan
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na rzecz ochrony srodowiska oraz rozwija zainteresowanie ekologia” (Podstawa
programowa... 2017, 2018). Gdyby oddzieli¢ przy interpretacji tekstu kazde zda-
nie z przytoczonego fragmentu, znaczenie postawy patriotycznej mogloby zostaé
odniesione tylko do naiwnego, potocznego, niepoglebionego pojecia patriotyzmu,
a nawet, przy tylko literalnym odczytaniu, niezwigzane z postawg obywatelska czy
spoteczng. Oderwane od kontekstu stwierdzenia o wzmacnianiu poczucia tozsa-
mosci narodowej, przywiazania do historii i tradycji narodowych, moglyby sugero-
wa¢ patriotyzm narodowy (etniczny czy tez plemienny wedtug Wozniakowskiego
2010), ktéry moze w skrajnych przypadkach wzmacnia¢ postawy nacjonalistyczne.
Jesli jednak potraktujemy ten akapit jako nierozerwalng calo$¢, postawy: obywa-
telska, patriotyczna i spoleczna przeplatajq sig, objasniaja i uzasadniajg nawzajem.
Postawa patriotyczna jest tu jednoczes$nie wyrazem zaangazowania spolecznego
i obywatelskiego, zblizajac si¢ znaczeniowo do patriotyzmu modernizacyjnego
czy patriotyzmu jako ,wiernosci woli narodowej” W. Walickiego (1991), nawia-
zujacego do idei demokratycznych, w ktorych ojczyzna jest wspdlnota obywateli,
aktywnie korzystajacych z wolnoéci politycznej (dzialania na rzecz $rodowiska
szkolnego i lokalnego, akceptacja i szacunek dla innych). Na pozér niezwiazane
z postawg patriotyczng zdania dotyczace postaw ekologicznych (szacunek do przy-
rody, zrownowazony rozwdj) w tej drugiej interpretacji nabieraja patriotycznego
znaczenia w kontek$cie dziatan dla dobra wspélnego i dziedzictwa, ktérym jest
takze srodowisko przyrodnicze, co uzasadnia umieszczenie ich w jednym akapicie
wraz ze stwierdzeniami dotyczacymi wspierania postawy patriotycznej.

Podobnie zinterpretowa¢ mozna zapisy podstawy programowej dotyczace geo-
grafii w szkotach ponadpodstawowych: ,, Dobér tresci w podstawie programowej
sprzyja miedzy innymi ksztaltowaniu takich postaw, jak: rozumienie potrzeby
racjonalnego gospodarowania w $rodowisku geograficznym zgodnie z zasadami
zrébwnowazonego rozwoju, uwrazliwianie na warto$¢ i znaczenie cennych obiek-
téw przyrodniczych i kulturowych, nalezacych do dziedzictwa lokalnego, regio-
nalnego, narodowego, ponadnarodowego. Ksztaltowane powinny by¢ takze po-
stawy solidarnosci spolecznej, szacunku i empatii wobec przedstawicieli innych
narodéw i grup etnicznych, przyjmowania postawy patriotycznej, wspdlnotowej
i obywatelskiej” (Podstawa programowa... 2018). Zwraca tu uwage ujecie patrio-
tyzmu w roznych skalach przestrzennych — typowo geograficzne — od lokalnej
do globalnej (ponadnarodowej), co prowadzi do ujeé patriotyzmu od lokalnego,
poprzez regionalny, do narodowego i europejskiego (kosmopolitycznego). Jako
cel edukacji geograficznej zapisano m.in.: ,,przyjmowanie postawy patriotycznej,
wspoélnotowej i obywatelskiej”. Ale, ponownie, wydzielenie postaw: patriotycz-
nej, wspélnotowej i obywatelskiej mogtoby sugerowa¢ tylko patriotyzm rozumia-
ny jako narodowy, a nie patriotyzm obywatelski, cywilizacyjny czy europejski.
Jakkolwiek Polska jest krajem prawie jednolitym etnicznie, to jednak w skraj-
nych przypadkach kto§ moglby to odczyta¢ jako zanegowanie mozliwosci po-
stawy patriotycznej w odniesieniu do ludzi innych narodowosci, mieszkajacych
w Polsce, traktujacych ja jako ojczyzne — wspdlnote spoleczng i dziatajacych na
rzecz wspélnej ,malej” lub ,duzej” ojczyzny, wykazujac sie¢ tym samym patrio-
tyzmem obywatelskim. Przeciwwagg dla tego rodzaju nadinterpretacji jest zapis
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o przetlamywaniu ,,stereotypow i ksztaltowaniu postaw solidarnosci, szacunku
i empatii wobec Polakow oraz przedstawicieli innych narodéw i spoteczno$ci”.
W takim kontekscie i w konteks$cie zmian rozwojowych, charakterystycznych
dla ludzi wkraczajacych w dorosto$¢, mozna by interpretowa¢ sformulowanie ce-
16w edukacji geograficznej w liceach i technikach dotyczacych takich umiejetnosci,
jak: ,,ocenianie zjawisk i proceséw politycznych, spoteczno-kulturowych oraz go-
spodarczych zachodzacych w Polsce i w roznych regionach $wiata”, ,,przewidywa-
nie skutkéw dzialalnosdci gospodarczej cztowieka w $rodowisku geograficznym”,
»krytyczne, odpowiedzialne ocenianie przemian §rodowiska przyrodniczego oraz
zmian spoteczno-kulturowych i gospodarczych w skali lokalnej, regionalnej, kra-
jowej i globalnej”. Takie kompetencje mogtyby w przysziosci stuzy¢ patriotyzmowi
obywatelskiemu czy modernizacyjnemu poprzez odniesienie zjawisk i procesoéw
do réznych sytuacji (np. politycznych, gospodarczych, spotecznych, kulturowych),
réznych punktéw odniesienia (np. rozwazania z punktu widzenia intereséw réz-
nych grup spotecznych, stron konfliktu, skal przestrzennych i czasowych itp.) i po-
kazywanie nieoczywistosci prostych ocen typu: lepsze—gorsze, najwyzej—najnizej
usytuowane w rankingu. Pewna relatywizacja ocen ma w tym kontekscie duze
znaczenie zaré6wno w sferze poznawczej, jak i wychowawczej. Pozwala na glebsze
rozumienie (co nie zawsze oznacza zgadzanie si¢) zjawisk i proceséw zaréwno
ze sfery spoleczno-politycznej, kulturowej, ekonomicznej, jak i znaczenia zjawisk
i proceséw przyrodniczych. Docenienie ,innoséci” wilasnego kraju wynikajacej
z réznych uwarunkowan (od potozenia poczynajac poprzez procesy historyczne,
uwarunkowania $rodowiska naturalnego, uwarunkowania kulturowe, sytuacje
spoteczno-polityczno-ekonomiczng itp.) moze prowadzi¢ do budowania poczucia
tozsamosci zwigzanej z ojczyzng ideologiczng. Taka edukacja nie narzuca patrio-
tyzmu, nie stwarza sytuacji przymusu bycia patriotg, ale moze sprzyja¢ refleksji
nad wyborem, sprzyja¢ patriotyzmowi dojrzatemu, ktéry, wedlug stéw Jacka Bo-
cheniskiego (za: Ogrodzka-Mazur 2013), wymaga wtasnie nieustannego wyboru.
Podobnie interpretowaé mozna zapisy odnoszace sie do edukacji geograficznej
w szkole podstawowej i uzasadnienie miejsca w niej wychowania patriotyczne-
go: , Tresci geograficzne stwarzaja doskonalg okazje do prowadzenia edukacji pa-
triotycznej. Istotne jest w niej odniesienie do réznych skal przestrzennych (dom,
miejscowos¢, region, kraj) i czasowych (przeszlosé¢, terazniejszo$¢, przysziosé).
Wazne zadanie geografii szkolnej ksztaltujacej postawy patriotyczne i poczucie
dumy z bycia Polakiem powinno by¢ realizowane za pomocg dziatann dydaktycz-
nych sluzacych zdobyciu rzetelnej wiedzy na temat dziedzictwa przyrodniczego
i kulturowego Polski oraz jej miejsca w Europie i $wiecie. Ugruntowana $wia-
domo$¢ wlasnej wartosci i korzeni oraz tozsamo$¢ terytorialna, ksztaltowana
W procesie poznawania geografii wiasnego regionu oraz kraju ojczystego, stanowi
we wspolczesnym $wiecie fundament rozumienia innych narodéw i kultur bez
obawy o utrate wlasnej tozsamosci” (Podstawa programowa.... 2017). Mozna od-
nieé¢ ten fragment do koncepcji ojczyzny prywatnej Ossowskiego i budowania na
tej podstawie patriotyzmu do ojczyzny ideologicznej, a nawet wyjscia poza tery-
torium wiasnego kraju: ,ksztaltowanie pozytywnych — emocjonalnych i ducho-
wych — wiezi z najblizszym otoczeniem, krajem ojczystym, a takze z calg planeta
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Ziemia” (Podstawa programowa... 2017). Mozna przypuszczad, ze ta globalna wiez
konstruowana jest na podobnej zasadzie jak proces budowania wiezi z ojczyzng
ideologiczna — na podstawie naturalnej wiezi z ojczyzng prywatna. Niezbedne
przy tym moze by¢ wykorzystanie idei miejsca Tuana, zwracajacej uwage takze na
emocjonalny, subiektywny wymiar postrzegania (dom, miejscowo$¢), co potwier-
dza jeden z zapisow podstawy dotyczacy postaw: ,,rozwijanie zdolno$ci percepcji
najblizszego otoczenia i miejsca rozumianego jako «oswojona» najblizsza prze-
strzen, ktorej nadaje pozytywne znaczenia”.

W zacytowanym wczesniej fragmencie Polska widziana jest tez w sieci po-
wigzan, nieodzownych dla funkcjonowania spoleczenstw wspodlczesnego $wia-
ta. Odniesienie do skal przestrzennych i czasowych mozna traktowaé jako na-
wigzanie do mys$li Nowaka-Jezioranskiego, cytowanej w poprzednim rozdziale,
w ktérej patriotyzm obejmuje calg spolecznos¢ zamieszkujaca jakies terytorium,
spoteczno$¢ zyjaca wczesniej, te teraZniejsza, ale takze i przyszig. Te powiaza-
nia przestrzenno-czasowe moga by¢ nawigzaniem do koncepcji regionu V. de la
Blache z holistycznym ujeciem, zwlaszcza jesli przyjmiemy, ze ,warto$¢ eduka-
cyjna geografii jako przedmiotu szkolnego wynika z integrowania wiedzy ucznia
o $§rodowisku przyrodniczym z wiedza spoteczno-ekonomiczng i humanistyczng.
Takie holistyczne i zarazem relacyjne ujecie sprzyja wszechstronnemu rozwojowi
ucznia. Pomaga mu stworzy¢ calo$ciowy obraz $wiata i kraju ojczystego, laczy¢
refleksje nad pieknem i harmonia $wiata przyrody z racjonalno$cia naukowego
poznania, rozwija¢ umiejetnosci rozumienia funkcjonowania srodowiska geogra-
ficznego i oceny dziatalno$ci w nim czlowieka, ksztaltowa¢ pozytywny obraz
Polski i wiezi zaréwno z mala, jak i duza ojczyzng” (Podstawa programowa...
2017; pogrubienie T.S.0.). Podkreslone sformulowanie, zwtaszcza dotyczace wiezi
z malg i duza ojczyzng potwierdza interpretacje, wedlug ktérej edukacja geogra-
ficzna nie narzuca patriotyzmu, ale moze wspomaga¢ budowanie go na podstawie
wiezi z najblizszym otoczeniem, ktéra pojawia si¢ niezaleznie od szkolnej edu-
kacji. Edukacja nie tyle powinna méwic o patriotyzmie, ile wskazywa¢ ku niemu
droge, bez gwarancji, ze uczen bedzie chcial nig zmierza¢. Jednak szansa na taki
wybdr bedzie zwielokrotniona, jesli nie uniewazni si¢ osobistych do$wiadczen
ucznia, zgodnie ze stwierdzeniem Merty, ,,ze droga do uniwersalno$ci prowadzi
zawsze przez lokalnoé¢, a péjscie na skroty prowadzi jedynie na manowce” (Mer-
ta, za: Wozniakowski 2010).

Podobne watpliwosci (co nie oznacza negacji tych zapiséw) budzi sformulowa-
nie dotyczace postaw: ,ksztaltowanie poczucia dumy z piekna ojczystej przyrody
i dorobku narodu (réznych obiektéw dziedzictwa przyrodniczego i kulturowego
wlasnego regionu i Polski, krajobrazéw Polski, waloréw przyrodniczych, kulturo-
wych, turystycznych oraz sukceséw polskich przedsiebiorstw na arenie miedzyna-
rodowej)”. Poszukiwanie zrédet sukceséw polskich przedsiebiorstw moze stuzy¢
rozumieniu proceséw ekonomicznych i spotecznemu zaangazowaniu, co zadekla-
rowano zreszta w podstawie programowej dla geografii w szkole podstawowej:
Lrozwijanie postawy wspdlodpowiedzialnosci za stan Srodowiska geograficznego,
ksztaltowanie fadu przestrzennego oraz przyszlego rozwoju spoleczno-kulturowe-
go i gospodarczego «malej ojczyzny», wlasnego regionu i Polski”.
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Wszystkie te warto$ciowe walory wychowawcze mogg zostaé zaprzepaszczo-
ne miedzy innymi dlatego, ze geografii w ujeciu humanistycznym nie poswieca
si¢ wiele miejsca w ksztalceniu akademickim. Jej zalozenia, tak wspolgrajace ze
wspodlczesnymi ideami edukacyjnymi, zakladajacymi wychodzenie od osobistego
doswiadczenia ucznia, moga nie by¢ rozumiane przez nauczycieli przyzwyczajo-
nych do egzekwowania ,,obiektywnej” wiedzy latwej do sprawdzenia i ocenienia
(wypunktowania). Takze dlatego, ze cho¢ podstawa zaklada ,przetamywanie ste-
reotypéw” w odniesieniu do uczniéw, myslenie nauczycieli o edukacji geograficz-
nej moze pozostac stereotypowe, schematyczne, wynikajace z kultury edukacyjnej,
w jakiej funkcjonowal nauczyciel. Z drugiej strony najbardziej szczytne zaktadane
cele trudne sg do realizacji, zwlaszcza w obszarach zwigzanych z emocjami. Wply-
wa na nie zbyt wiele czynnikéw, a szkota, by by¢ w zgodzie z zalozeniami o pod-
miotowosci ucznia, nie moze wymaga¢ od wszystkich uczniéw przyjecia jedna-
kowej, z gory okreslonej postawy. Bylby to pozér, a nie rzeczywiste wychowanie.

Podsumowujgc, podstawa programowa stwarza warunki do wspierania po-
staw patriotycznych, nie narzucajac ich. Jednak realizacja podstawy wymaga od
nauczyciela zwrdcenia uwagi na ucznia, uwaznosci, wrazliwosci, odejscia od ste-
reotypow, refleksyjnosci.

WYCHOWANIE PATRIOTYCZNE WEDEUG STUDENTOW

W celu poznania pogladéw studentéw, ktdrzy przeszli szkolng edukacje ze Sciez-
ka wychowanie patriotyczne, a w przysztosci moga mie¢ zwiazek z edukacjg, po-
prositam o swobodne wypowiedzi pisemne na nastepujace pytania:

* Czy wychowanie patriotyczne powinno by¢ realizowane w szkole?

* Jedli tak, to dlaczego i w jaki sposéb mogtoby przebiegac?

* Jedli nie, to dlaczego?

W podtekscie tych pytan liczytam na uzyskanie odpowiedzi takze na inne
pytania badawcze:

e Czym jest patriotyzm wedlug studentéw?

* Jaki rodzaj patriotyzmu jest preferowany w ich wypowiedziach?

 Jak studenci postrzegaja patriotyczny aspekt edukacji geograficznej?

W badaniu wypowiedzialo sie anonimowo 84 studentéw. Byli to studenci zaréw-
no kierunku geografia (III rok studiéw licencjackich i I rok studiéw magisterskich)
na Uniwersytecie Gdanskim, jak i studenci kierunku krajoznawstwo i turystyka
historyczna (I rok studiéw licencjackich) na tymze uniwersytecie, ktérzy w przy-
szlodci moga mieé zwiazek z dziataniami edukacyjnymi. Staralam sie przeprowa-
dzi¢ badanie na poczatku prowadzonych przeze mnie z nimi zaje¢, by ograniczy¢
wplyw mojego sposobu myslenia na ich wypowiedzi, co, wydaje sie, nie w pelni si¢
udato i sam fakt prowadzenia przeze mnie przedmiotu dydaktyka geografii mogt
sugerowac juz ,,oczekiwane” czy ,prawidlowe” (w pojeciu studentéw) odpowiedzi.

Badanie ma charakter jako$ciowy i bazuje na metodologii interpretatywnej.
Analizujac wypowiedzi studentéw, podzielitam je na kategorie, ktére odnosily
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sie do réznych aspektdéw poruszanych probleméw. W cytowanych wypowiedziach
zachowano oryginalny styl, forme gramatyczna, interpunkcje, ortografie.

Charakterystyczne sg wypowiedzi oséb (7), ktére nie udzielity odpowiedzi

na zadane pytania, umiescily natomiast pozornie obojetne, ale, przy glebszym
namysle, niosgce odmienne znaczenia komentarze na swoich kartkach i spowo-
dowaty niedosyt poznawczy badaczki w zakresie poglebienia tych wypowiedzi,
pozostawiajac je z wysoce subiektywnymi interpretacjami prowokowanymi cze-
$ciowo przez lekture wypowiedzi pozostatych studentow:

* kategoria ,nie mam zdania na ten temat” moze sugerowal, ze osoby te
oczekuja konkretnych wskazéwek i moga bezrefleksyjnie realizowa¢ za-
tozenia wychowania patriotycznego przedstawione przez innych; taka in-
terpretacja moze tez prowadzi¢ do uznania tej kategorii jako reprezentacji
»patriotyzmu $lepego” wedtug Parkera z charakterystycznymi dla niego
postawami instrumentalnymi (Czerniewska 2013, s. 83);

* indywidualizm: ,nie interesuje mnie to”, ,to nie jest dla mnie wazne” —
moze to tez by¢ jedynie pozér braku zainteresowania wynikajacy ze swe-
go rodzaju buntu przeciw narzucaniu oficjalnych znaczen i niedocenianiu
indywidualnych odczué¢ zwiazanych z prywatng ojczyzna, przeciw pewnej
przemocy symbolicznej (by¢ moze zwigzanej z dos§wiadczeniami szkolny-
mi, np. obowigzkiem uczestniczenia w szkolnych akademiach ,ku czci”)
lub tez niezgody na populistyczna, medialng wersje patriotyzmu, granicza-
cego niekiedy z nacjonalizmem;

* niewyjasniona niemozno$¢: ,niestety, nie moge tego zrobi¢” — mozna by
to potraktowac jako wyraz Swiadomosci zlozonos$ci problemu respondenta
albo obawy przed udzieleniem , nieprawidlowej” odpowiedzi.

Kategoriami wewnetrznie zlozonymi, ktére wytonity sie w wyniku odpowie-

dzi na pierwsze pytanie, sg:

* Brak ,przymusu” patriotyzmu - patriotyzm zwiazany z wychowaniem (nie
- tresurg) w $rodowisku rodzinnym: , mysle, ze takie wychowanie jest nie-
potrzebne, poniewaz szkota powinna skupi¢ sie na nauczaniu, a wycho-
wanie patriotyczne to zadanie nalezace do najblizszej rodziny”; ,,... przede
wszystkim rodzice wiasna postawa — tym jak zyja, jakie wartosci przyjmuja
i pielegnuja — powinni naucza¢ swoje dzieci”; ,, Zachowania patriotyczne
powinny by¢ nauczone lub tez nie nauczone w domu, przez rodzicéw, na-
tomiast szkota nie powinna nikomu narzuca¢ zadnych postaw patriotycz-
nych”; ... mysle, ze narodowe wychowanie patriotyczne powinno lezeé
w kwestii wychowania przez rodzicéw, a szkola moze stanowi¢ jedynie
dopetnienie (poprzez lekcje historii, jezyka polskiego czy WOS-u)” — w tej
ostatniej wypowiedzi zwraca uwage brak geografii posréd wymienianych
szkolnych przedmiotéw nauczania.

* Patriotyzm jako wolny wybér: ,Urodzenie si¢ w danym kraju nie $wiadczy
o obowigzku poczucia patriotyzmu. Jest to kwestia indywidualna i nie po-
winna by¢ narzucana przez zadne placowki wychowawcze. Obywatel moze
by¢ informowany, ale sam musi dokona¢ $wiadomego wyboru. Nie da sie
nauczy¢ uczucia patriotyzmu” — mozna tu wyraznie odczytaé¢ powtdrzenie



Co to znaczy wychowanie patriotyczne? 83

mysli Bochenskiego o dojrzalym patriotyzmie jako wyborze; ,,Ja osobiscie
nie zostalam wychowana w patriotycznej rodzinie. Nikt mi nic nie narzu-
cal, w szkole tez. Uwazam, ze jest to indywidualny temat kazdego z nas”;
... zagadnienia te powinny by¢ poruszane na lekcjach historii i jezyka pol-
skiego. Nauczyciele powinni zacheca¢ uczniéw do czytania polskiej litera-
tury, ale nie na zasadzie zmuszania, poniewaz to moze ich zniecheci¢” - tu
takze jako przedmioty uprawnione do budowania patriotyzmu pojawiaja
sie tylko jezyk polski i historia; w nastepnej wypowiedzi zwraca uwage
negacja szkolnej wersji narzucania patriotyzmu, dodatkowo autor nawia-
zuje do globalizacji we wspoiczesnym $wiecie: ,,Moim zdaniem wychowa-
nie patriotyczne w szkole nie jest potrzebne, a przynajmniej nie w takim
pompatycznym (czasami wrecz przerysowanym) stylu, z jakim ja si¢ spo-
tkalem. Przynalezno$¢ narodowa, poczucie dumy narodowej to odczucia
indywidualne, tracace na znaczeniu wraz z rozwojem globalnych potaczen
miedzynarodowych, unifikacji panstw i zacierania si¢ granic...” — znacze-
nia w tej wypowiedzi nabiera patriotyzm europejski czy nawet globalny.

* Patriotyzm jako nakaz i powinno$¢: ,Moim zdaniem wychowanie patrio-
tyczne ma sens. JesteSmy obywatelami Polski, wiec kazdy powinien zna¢
jej historie, kulture, tradycje, hymn. W szkole powinno sie¢ uczy¢ mitosci
do ojczyzny” — ta wypowiedZ nawiazuje do patriotyzmu symbolicznego,
charakteryzujacego sie stosunkowo abstrakcyjnym przywigzaniem do naro-
du i jego podstawowych wartosci (Czerniawska 2013, s. 83); ,Uwazam, ze
wychowanie patriotyczne jest wazne i potrzebne. (...) Powinno si¢ walczy¢
o to, by dzisiejsza mtodziez chciata i umiata tak zabiega¢ o to, co im sie nale-
zy. W szkotach powinny by¢ obchodzone $wieta patriotyczne, powinno sie
moéwic o warto$ci godia. Na historii trzeba podawaé przyktady bohaterstwa.
Powinno sie uczy¢ szacunku do podstawowych warto$ci oraz do symboli” —
tu zwraca uwage pewien egocentryzm i roszczeniowo$¢ (walka o to, ,,co im
sie nalezy”), rodzacy tez pewne obawy o zagrozenia (skoro walka, to musi
by¢ tez druga strona, z ktéra trzeba walczyc¢); obok patriotyzmu symbolicz-
nego podobnie jak w poprzedniej wypowiedzi pojawiaja si¢ wiec elementy
patriotyzmu $lepego, zwigzanego z postrzeganiem $wiata zewnetrznego
jako niosgcego zagrozenia (Czerniawska 2013, s. 83); z drugiej strony moz-
na doszukiwac¢ sie tu aspektu patriotyzmu zwigzanego z poczuciem bezpie-
czenstwa (stabilnos$cia, ochrong spoteczenstwa przed zagrozeniami, ale tez
ochrong zwiazkéw z innymi ludZzmi i samego siebie), poczuciem przynalez-
nosci i przywiagzaniem do tradycji (Czerniawska 2013, s. 82-83).

Te ostatnie przytaczane wypowiedzi wigza sie tez z odpowiedzig na pytanie,
w jaki sposéb moze by¢ realizowane wychowanie patriotyczne i jaki patriotyzm
preferuja studenci. Wyrézniono w tym zakresie nastgpujace kategorie:

* Roéwnowaga — brak indoktrynagji: ,,uwazam, ze nie jest to niezbedna czes¢
wychowania, ale moze nie$¢ ze soba pozytywne aspekty, wiec moze warto
wprowadzaé pewne elementy wychowania patriotycznego w szkole w spo-
sob obiektywny, spokojny (tak, aby nie wchodzi¢ w skrajnosci ani nie prze-
kazywaé dzieciom subiektywnych wtasnych opinii o panstwie i historii)”
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- mozna to zinterpretowaé jako umozliwianie uczniom konstruowania
wlasnego pojecia patriotyzmu; , Istotne jest, aby juz od najmtodszych lat
wpaja¢ dzieciom piekno, uniwersalizm naszego kraju. Jednak jak w wielu
dziedzinach naszego zycia nie nalezy popada¢ w skrajnosci. Nie mozna
zmuszaé, méwié «tak i tak». Nalezy pokazaé, wyttumaczy¢, odpowiadaé
na pytania...” (podkreslenie T.S.0.); ,,... Powinno przedstawi¢ sie prawde,
fakty o narodzie, ale bez proby kreowania konkretnej postawy...”.
Patriotyzm vs nacjonalizm: ,,... powinno by¢ realizowane w rozsadny spo-
sob, bez budzenia w czlowieku pobudek skrajnie nacjonalistycznych”; ,,...
wychowanie patriotyczne nie moze jednak obejmowaé pogladéw nacjona-
listycznych, powinno tez uczy¢ szacunku wobec innych narodéw, toleran-
cji i akceptacji”; ,wychowanie w patriotyzmie pozwoli tez na unikniecie
popadania w skrajnosci. Jedli zostanie ono przeprowadzone odpowiednio,
czlowiekowi stang sie obce rasizm czy ksenofobia. Nie bedzie tez widziat
niczego pozytywnego w postawie nacjonalistycznej. Bo w koncu patrio-
tyzm to nie nienawi$¢ do innych narodéw, lecz mito$¢ do wiasnego”; ,,...
lekcje w szkolach powinny uczyé¢, co jest dobrem, a co zlem, poniewaz nie
kazdy objaw «patriotyzmun» jest dobry”.

Patriotyzm obywatelski: ,,... nalezy przekaza¢ im wartosci patriotyczne,
aby byli dobrymi obywatelami, ktérzy chca gtosowaé w wyborach, chca
wiedzie¢, co sie dzieje w kraju”; ,,... moze to poméc w ksztatltowaniu po-
czucia swego rodzaju odpowiedzialnosci za wilasne dzialania wzgledem
ojczyzny, co w dzisiejszych czasach moze poniekad przeklada¢ sie nawet
na budowanie postaw obywatelskich, ukazywa¢ istote bycia cztowiekiem
uczciwym wzgledem prawa i w stosunkach spotecznych z innymi”.
Patriotyzm ,,historyczny” (romantyczno-martyrologiczny): ,,Mtodzi ludzie
uczac sie historii narodu polskiego, uczestniczac w historycznych wydarze-
niach mogg pozna¢ swoje korzenie”; ,,... wychowanie w duchu patriotyzmu
pozwala nam pozna¢ przeszlo$¢ naszego kraju oraz czci¢ bohateréw naro-
dowych z dawnych lat...”.

Patriotyzm jako poczucie wiezi spolecznych i tolerancja (uczestnictwo
w pewnej zbiorowosci): ,,... patriotyzm jest wazna czescia wychowania
oraz przynaleznosci do grupy; ... jesli chodzi o aspekt przynaleznosci do
grupy, to mamy pewna liczbe oséb, ktére szanuja inne narodowosci oraz
sa w pewnym stopniu oddane swojemu i dbaja o jego dobro”; ,,... takie
wychowanie uczy szacunku do ludzi, przede wszystkim do ludzi, ktérzy
zmagali si¢ z przesladowaniem. Ksztaltowanie wiezi spotecznych jest nie-
zbednym aspektem rozwoju czlowieka”; , Szkoty powinny uczy¢ nie tylko
historii, ale rowniez tolerancji dla czlowieka i Ojczyzny”; ,Bardzo milym
obrazkiem sg mecze reprezentacji, kiedy to hymn $piewaja wszyscy, mali
i duzi, z udémiechem na ustach. To pokazuje szacunek i mito$¢ do ojczyzny”
- wypowiedZ moze by¢ potraktowana jako ilustracja przywolanego wcze-
$niej stwierdzenia Skarzynskiej (za: Nikitorowicz 2013, s. 34) o lokowaniu
»siebie w szerszej zbiorowosci, dostrzeganiu zwigzkéw miedzy Ja i My”.

Tylko kilka wypowiedzi nawiazalo do patriotyzmu na lekcjach geografii:
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* Patriotyzm ,geograficzny”: ,,... na geografii temat ten moze by¢ poruszany
np. poprzez lokalizacje na mapie obszaréw waznych historycznie, wyciecz-
ki do tych miejsc, polaczone z omawianiem kwestii geograficznych, np.
krajobrazu czy uksztaltowania powierzchni” — jakkolwiek mowa tu o geo-
grafii, poruszono gltéwnie aspekt historyczny; ,,... na geografii wychowa-
nie patriotyczne powinno by¢ powigzane z edukacja regionalng”; glebsze
aspekty porusza nastepna wypowiedz: ,,... edukacja patriotyczna powinna
by¢ wprowadzona w szkole w formie zaje¢ o tematyce ochrony $rodowiska,
otoczenia. Powinno sie przewarto$ciowaé pojecie patriota na nieco nowo-
cze$niejsze spojrzenie, nie tylko znajomo$¢ historii, ale réwniez podnosze-
nie $wiadomosci dotyczacej wydarzen aktualnych”.

Wiekszoé¢ badanych zgadza sie na obecno$¢ wychowania patriotycznego

w szkole, ale nie zgadza sie na narzucanie go. Wedlug nich patriotyzm powinien
by¢ raczej budowany w oparciu o wiedze na temat historii Polski i jej powiazan
ze wspoélczesnym $wiatem. Jednak doswiadczenia mlodych ludzi powoduja, ze
rzadko to budowanie wigze si¢ z lekcjami geografii. Patriotyzm w wypowiedziach
studentdéw reprezentowany jest od elementarnego, powierzchownego poziomu
polegajacego na znajomosci hymnu, godta, flagi Polski po glebokie przemysle-
nia na temat jego znaczenia dla rozwoju czlowieka, wielowymiarowych polaczen
miedzy przeszloscig, teraZniejszoscig i przyszloscig oraz mozliwosciag wlasnych
wyboréw. Niektére wypowiedzi pozwalaja przypuszczad, ze pojecie patriotyzmu
zostalo ,wdrukowane” przez przekaz medialny. Nieobecny prawie zupelnie jest
aspekt patriotyzmu prywatnego zwigzany z podejéciami w geografii humani-
stycznej i budowania na tej podstawie patriotyzmu ojczyzny ideologicznej.

PODSUMOWANIE

Wypowiedzi studentéw skonfrontowane z interpretacja podstawy programowej
daja nadzieje, ze wykorzystane zostang mozliwos$ci wspomagania rozwoju ucznia,
ktorego elementem moze by¢ postawa patriotyczna. Chociaz wypowiedzi stu-
dentéw nie sg do konca zbiezne z ujeciem wychowania patriotycznego wedlug
podstawy programowej, patriotyzm w ich wypowiedziach nie wigze sie raczej
z terytorium i rzadko przywotywana jest geografia w kontekscie wychowania pa-
triotycznego. Zapisy podstawy w zakresie geografii, nawigzujace do idei krajobra-
zu, regionu, miejsca i malej ojczyzny, nie sugeruja narzucania idei patriotyzmu,
ale wskazuja na mozliwo$¢ jego budowania. Nie powielajag martyrologiczno-ro-
mantycznego ujecia patriotyzmu. Blizsze sa ujeciu patriotyzmu obywatelskiego,
otwartego. Watpliwosci budzi natomiast naturalne budowanie patriotyzmu na
podstawie osobistych emocjonalnych relacji ucznia z malg ojczyzna ze wzgledu
na brak $§wiadomosci u studentéw - przysztych nauczycieli geografii — metodolo-
gii geografii humanistycznej i podej$¢ dydaktycznych bazujacych na przedwiedzy
czy tez wiedzy osobistej ucznia. Moze to by¢ wskazéwka dla ich ksztalcenia.
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CO TO ZNACZY WYCHOWANIE PATRIOTYCZNE?
INTERPRETACJA ZALOZEN PODSTAWY PROGRAMOWE]
GEOGRAFII I WYPOWIEDZI STUDENTOW

Streszczenie

Autorka podejmuje analize pojecia patriotyzmu i jego miejsca w edukacji geograficznej.
Pojecie patriotyzmu w literaturze z zakresu nauk spotecznych (np. w pracach S. Ossow-
skiego) wspolgra z ujeciami geografii humanistycznej (np. V. de la Blache’A, Yi Fu Tuana).
Dlatego edukacja geograficzna moze sprzyjaé tworzeniu sie postaw patriotycznych, za-
réwno w skali lokalnej, regionalnej, panstwowej, jak i ponadnarodowej. Warunkiem jest
odniesienie do ,,$wiata przezywanego”. Te rozne sposoby widzenia patriotyzmu i humani-
styczne ujecia geografii stanowia tto dla interpretacji zapiséw nowej podstawy programo-
wej w zakresie wychowania patriotycznego, pokazujac jej mozliwosci w tej kwestii oraz
wskazujac na konsekwencje bezrefleksyjnej realizacji jej tresci. Rozwazania uzupelnione
sg o analize wypowiedzi studentéw — przysztych nauczycieli — na temat patriotyzmu i wy-
chowania patriotycznego. Dominuje w nich stereotypowa wizja wychowania patriotycz-
nego zwiazana gtéwnie z symbolami narodowymi, bohaterami i znajomoscig wydarzen
historycznych. Studenci wlasciwie nie wiaza patriotyzmu z edukacjg geograficzna.

Stowa kluczowe: patriotyzm, miejsce, edukacja geograficzna, geografia humanistyczna,
podstawa programowa
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WHAT DOES IT MEAN A PATRIOTIC EDUCATION? INTERPRETATION
OF THE CORE CURRICULUM IN GEOGRAPHY AND STUDENT
STATEMENTS

Summary

The author interprets concepts of the patriotism and its place in geographical education.
The term of patriotism in social science works (e.g. S. Ossowski) is related to human-
istic geography approaches (eg. V. de la Blache, Yi Fu Tuan). Because of it geographical
education can built the patriotic attitudes in different scales: local, regional, country and
beyond. Provided that it will reference to Husserl’s die Lebenswelt. These different views of
the patriotism and humanistic geography are the background of an interpretation Polish
National Curriculum. This interpretation shows possibilities of patriotic education and
implication of unreflective realisation it. Students’ pronouncements about patriotism and
patriotic education complete these reflections. Their vision of patriotism is stereotypic,
related to national symbols, heroes and knowing about historic facts only. Actually patri-
otism is not related to geographical education for them.

Key words: patriotism, place, geographic education, humanistic geography, core curriculum
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REFORMA SYSTEMU EDUKACJI A NOWE
KOMPETENCJE NAUCZYCIELI GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Problematyka reform w systemach edukacyjnych w wielu krajach byta przed-
miotem zywych dyskusji wérdd szerokiego gremium spoteczenstwa, zwlaszcza
wérdd politykéow, wladz oswiatowych i nauczycieli, ale takze rodzicow, a nawet
uczniéw. Proponowane zmiany dotycza spraw wyjatkowo waznych, bo wielolet-
niego procesu przygotowywania mlodego pokolenia do dorostego zycia i odpo-
wiedniego zaplanowania kariery edukacyjno-zawodowej. Wprowadzenie nowych
rozwigzan systemowych wymaga szczegélowego przygotowania, szeregu analiz,
symulacji i konsultacji spotecznych, a zwtaszcza duzych naktadéw finansowych.
Od akceptacji spotecznej zalezy powodzenie wprowadzanych rozwigzan. Nie na-
lezy zapominaé, ze przy tak gruntownej reformie proponowane zmiany dotyczg
wszystkich przedmiotéw nauczania na wielu poziomach edukacyjnych i powin-
ny by¢ nalezycie osadzone i wkomponowane w calo$¢ procesu wychowawczego
szkoty.

Tematyka zmian w ksztalceniu geograficznym w szkole stata sie w Polsce
przedmiotem wielu dyskusji nie tylko dydaktykéw geografii, pedagogéw, admini-
stratoréw o$wiaty, ale i nauczycieli na réznych poziomach edukacji, by dokonane
rozwigzania byly efektywne, innowacyjne, sprzyjaly wszechstronnemu rozwo-
jowi ucznia, rozwijaniu pasji geograficznej uczniéw i zapotrzebowaniu spolecz-
nemu. Jednocze$nie by nie powodowaly niepotrzebnych watpliwosci w zakresie
celowosci, stawianych zadan, a nawet wzmocnily range geografii jako przedmiotu
nauczania w systemie edukacyjnym.

Celem niniejszego opracowania jest analiza niektérych uwarunkowan i wy-
zwan, jakie stoja nie tylko przed ,nowym ksztalceniem geograficznym”, ale i na-
uczycielami, w tym nauczycielami geografii, ktérzy beda uczy¢ geografii w obli-
czu reformy systemu edukacji. Szczegélnie warto zwrdci¢ uwage na mozliwosci
wyksztalcenia dodatkowych kompetencji nauczycieli, wynikajacych z nowej pod-
stawy programowej, a mogacych przyczyni¢ sie do nowoczesnego ksztalcenia
uczniow.
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FILOZOFIA ZMIAN EDUKACYJNYCH - UWAGI DOTYCZACE
EDUKACJI GEOGRAFICZNE] ,,PRZED REFORMA”

Jednym z istotnych probleméw w przeprowadzanych zmianach edukacyjnych jest
brak lub bardzo krétki czas przeznaczony na konsultacje spoteczne, co powoduje,
ze analiza i ocena proponowanych zmian jest bardzo powierzchowna, ograniczo-
na do hastowych sformulowan zamieszczonych w programie nauczania, a nie sie-
gajaca glebiej, do ,filozofii”, nowego sposobu myslenia. Nalezy pamigtad, ze takze
sami nauczyciele czesto przy wprowadzaniu szybkich i gruntownych zmian nie
czuja sie¢ komfortowo, myslg raczej o zachowaniu wtasnego miejsca pracy i wita-
snym rozwoju zawodowym i nie sg skionni do udzielania szczegbétowych opinii
i sugestii w zakresie programu nauczania czy konkretnych, szczegbétowych tema-
téw edukacji geograficznej. Cho¢ konsultacje z nauczycielami-praktykami wydaja
sie naprawde wartos$ciowe i konieczne, nie zawsze sa mozliwe do przeprowadze-
nia. Przy wdrazaniu obecnej reformy systemu edukacji mozna odnies¢ wrazenie,
ze zwlaszcza czynni nauczyciele, w tym nauczyciele geografii, nie byli poczat-
kowo zainteresowani szczegélami proponowanych rozwigzan. W wielu krajach
przy wprowadzaniu zmian w systemach ksztalcenia stosowano badania ankieto-
we wérod szerokiej grupy nauczycieli, aby nie tylko pozna¢ ich zdanie na temat
proponowanych rozwigzan, ale takze zapytac o bardzo szczegdtowe rozwigzania.

Przykladowo, o nowych kierunkach, mozliwosciach i zmianach w szkolnej
geografii w Nowej Zelandii pisal M. Fastier (2013), ktéry wykorzystat nie tylko
badania ankietowe wérdd nauczycieli, ale rowniez wywiady z dyrektorami insty-
tutéw geografii do oceny precyzyjnie proponowanych zmian. Warto zauwazy¢, ze
przedmiot geografii jest nauczany w Nowej Zelandii jako przedmiot do wyboru
wérdd uczniow w wieku 11-13 lat na poziomie 6-8.

Ciekawym i jednocze$nie waznym oraz niezbednym rozwigzaniem bylo po-
kazanie calo$ciowej koncepcji , geograficznego myslenia”, aby potem przej$é¢ do
szczegbolowych rozwiazan. Niezwykle wazna koncepcje ,,myslenia geograficzne-
go” w programie nauczania geografii w Australii zaprezentowal A. Maude (2013).
Wedtug Maude’a dla pelnego obrazu ,geograficznego myslenia” i analizy nalezy
uwzgledni¢ nastepujace elementy: miejsce, przestrzen, srodowisko, polaczenie,
rownowage, skale i przemiany.

Wedtug wioskiego dydaktyka geografii G. De Veccisa (2016) konieczne wyda-
je sie glebsze spojrzenie w przeszio$¢, na historie juz przeprowadzanych zmian,
aby mie¢ szerszy poglad na proponowane aktualne pomysty i rozwigzania. Co
ciekawe, proponujac reforme ksztalcenia licealnego we Wloszech, De Veccis do-
konat analizy zmian w szkotach $rednich na przestrzeni ponad stu lat. Ciekawa
wydaje si¢ analiza relacji przedmiotéw geografii i historii i pokazania pewnych
mozliwosci integracji tresci ksztalcenia, cho¢ koncowa ocena jest krytyczna (De
Veccis 2016).

W polskiej nowej podstawie programowej zaproponowano realizacje tesci
geograficznych i korelacje z innymi przedmiotami, w tym zwlaszcza z przed-
miotami przyrodniczymi: fizyka, matematyka, chemig i biologia. Przyktadowo
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korelacja geografii i fizyki dotyczy np. problematyki astronomicznych podstaw
geografii, nastepstw ruchéw Ziemi, oddzialywania grawitacyjnego Stonca i Ksie-
Zyca, procesow i zjawisk zachodzacych w atmosferze, mechanizméw ruchu wody
morskiej, proceséw wewnetrznych Ziemi czy ruchéw masowych (Rozporzgdzenie
MEN... 2018).

Powodem duzych zmian w programie geografii w japonskiej szkole stata sie
wielka tragedia zwigzana z trzesieniem ziemi i tsunami w Japonii w 2011 r. Zwr6-
cono uwage na przyczyny, skutki i zapobieganie takim katastrofom, o czym pisali
K. Ohnishi i H. Mitsuhashi (2013). Zdziwienie moze budzi¢ fakt, ze to wlasnie
w Japonii wczesniej w edukacji geograficznej nie wyeksponowano nalezycie tresci
dotyczacych skutkéw katastrof oraz mozliwosci ich przewidywania i zapobiega-
nia takim skutkom.

W poprzedniej reformie systemu edukacji w Polsce w 1999 r. najwieksza kry-
tyka reform dotyczyla skrdocenia cyklu ksztalcenia w 6wczesnej szkole podsta-
wowej z 8 lat do 6 i wprowadzenia nowego poziomu edukacji — gimnazjum jako
3-letniej szkoly obowiazkowej. Ze szkoly podstawowej usunieto przedmioty na-
uczania typu akademickiego — geografie, biologie, fizyke oraz chemie. W ich miej-
sce w klasach IV-VI szkoty podstawowej wprowadzono przyrode. Liczba godzin
dla przyrody nie rekompensowala strat dla nauczycieli wspomnianych czterech
przedmiotéw, ktérzy zmuszeni byli przekwalifikowac sie, poprzez realizacje stu-
diéw podyplomowych, do nauczania przyrody lub przejscia do nowo tworzace-
go sie gimnazjum. Okazalo sie, ze liczba godzin nauczania tych przedmiotow
w gimnazjum wynosi tylko po 4 dla trzyletniego cyklu. Najbardziej na tej zmia-
nie ,stracili” nauczyciele biologii i geografii, dla ktérych strata godzinowa byta
najwieksza. Przyktadowo nauczyciel geografii uczacy tylko w szkole podstawo-
wej ,,nowej przyrody” stracit 4 godziny. W korzystniejszej sytuacji byl nauczyciel
geografii uczacy jednoczesnie w nowej szkole podstawowej przyrody i nowym
gimnazjum geografii, ktéry utrzymat podobna liczbe godzin, jednak dodatkowo
musial sie doksztatcaé na studiach podyplomowych i pracowaé w dwdch szkotach
jednocze$nie. Nalezy jednak pamiegtac, ze ten nauczyciel geografii, uczac przyro-
dy, spowodowal koniecznos$¢ odejscia do gimnazjum nauczyciela biologii, fizyki
lub chemii, dla ktérych juz zabrakto etatu.

Uczniom odebrano nie tylko mozliwos$¢ rozwijania kompetencji w zakresie
geografii, poszerzenia horyzontéw oraz rozwijania pasji geograficznej. Skutkiem
tych zmian stalo sie na kolejne lata ugruntowane przekonanie o niskiej randze
przedmiotu geografia.

Geografia w obligatoryjnym dla wszystkich uczniéw gimnazjum nauczana
byta (do 2017 r.) w wymiarze czterech godzin w 3-letnim cyklu ksztalcenia. Taki
sam wymiar godzinowy dotyczyt innych przedmiotéw przyrodniczych: biologii,
fizyki i chemii. Zatem ranga wszystkich przedmiotéw z grupy przyrodniczych na
tym etapie ksztalcenia byta jednakowo niska. Dodatkowo na mata liczbe godzin
z geografii nalozyly sie niekorzystne zmiany demograficzne, w efekcie ktérych
tworzono mniejsza liczbe oddzialéw klasowych w szkole, co zmusilo nauczycieli
geografii do uzupelniania etatu w innych placéwkach edukacyjnych. Nauczyciele
geografii zostali zmuszeni do zdobywania dodatkowych kwalifikacji do nauczania
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drugiego przedmiotu, by utrzymac¢ sie w zawodzie. Wedtug M. Tracz i A. Swietek
(2014) zjawisko to uwidacznialo sie zwlaszcza w malych miejscowos$ciach, gdzie
oferta edukacyjna nadal byla i jest mocno ograniczona. Sytuacja ta takze obec-
nie (w 2018 r.) jest podobna, poniewaz nauczyciele z malych, wiejskich szkét co
roku staja przed problemem braku godzin do pensum i koniecznosci siegania po
»godziny” odchodzacych na emeryture nauczycieli. Wspolczesnie niejednokrot-
nie waznym motywem podjecia studiéw podyplomowych przez nauczycieli jest
wybor wlasnie takiego przedmiotu, ktérego nauczyciel przechodzi na emeryture.
W przypadku podejmowania studiéw podyplomowych z geografii w latach 2016-
2018 ten motyw wsrdd nauczycieli byl dominujacy, co potwierdzaja tez badania
W. Osucha i D. Pir6g (2015).

Niemato gloséow w dyskusji w ostatnich latach dotyczylto krytyki realizowanej
koncepcji ksztalcenia przyrodniczego w szkole podstawowej. Uwagi odnosity sie
do trudnosci uczniéw w ksztaltowaniu kompetencji z przedmiotéw przyrodni-
czych w klasach gimnazjum. J. Szczesna (2011) na podstawie wynikéw badan
osiggnie¢ uczniéw z zakresu geografii przed rozpoczeciem edukacji w gimna-
zjum doszlta do wniosku, ze integracja treséci przyrodniczych w szkole podsta-
wowej wplynela na obnizenie u uczniéw poziomu kompetencji szczegélowych
zwiazanych z przedmiotami przyrodniczymi, w tym z geografig. Ponadto ksztal-
cenie w ramach przyrody stabo przygotowywalo do dalszej edukacji geograficz-
nej w gimnazjum, co wynikalo z niewystarczajacego ksztalcenia umiejetnosci
poznawczych i praktycznych. Badania te potwierdzily ogélne przekonanie na-
uczycieli, ze szczegdlnie tresci geograficzne i biologiczne w ramach nauczania
przyrody byly niewystarczajace dla dalszej edukacji geograficznej i biologicznej
w gimnazjum. Nalezy zaznaczy¢, ze biolog uczacy przyrody czesto splycal tre-
Sci geograficzne, w ktérych czul si¢ mniej kompetentny niz geograf i odwrot-
nie. Nauczycielami przyrody w szkole podstawowej zostawali czynni nauczyciele
roéznych przedmiotéw (preferowani byli biolodzy, geografowie, chemicy i fizycy),
ktorzy ukonczyli dodatkowo 2- lub 3-semestralne studia podyplomowe.

Bardzo obszerne badania w zakresie realizacji studiéw podyplomowych z przy-
rody organizowanych na Wydziale Geograficzno-Biologicznym Uniwersytetu Pe-
dagogicznego w Krakowie, w tym analize profilu absolwenta studiéw w latach
2000-2016 przeprowadzili W. Osuch i D. Pirdég (2016). Autorzy dokonali szcze-
goélowej analizy demograficznej oraz przestrzennej absolwentéw tych studiéow.

Réwnie obszerne oraz warto$ciowe badania w zakresie funkcjonowania geo-
grafii jako przedmiotu szkolnego w liceum przeprowadzita M. Adamczewska
(2014). Autorka stwierdzita spadek rangi geografii jako przedmiotu nauczania,
ale takze i dyscypliny naukowej. Szczegélowe podsumowanie licealnej edukacji
geograficznej przeprowadzone z wykorzystaniem analizy SWOT wypadlo nega-
tywnie. Zauwazono znacznie wigcej zagrozen i slabych stron niz szans i moc-
nych stron. Do stabych stron zaliczono: zakonczenie edukacji geograficznej po
pierwszej klasie liceum, niewystarczajacg liczba godzin przeznaczonych na reali-
zacje poziomu podstawowego oraz brak tresci z geografii fizycznej w programie
nauczania geografii w pierwszej klasie i bardzo ograniczona role geografii Pol-
ski. Zagrozeniem jest spadek poziomu wiedzy geograficznej w spoleczenstwie
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oraz wiedzy o kraju ojczystym, jak réwniez wzrost anonimowosci uczniéw. Co
wazne, zauwazono niepokojacy (nawet z roku na rok) wzrost liczby zwalnianych
nauczycieli geografii, bowiem wybor konkretnego profilu klasy i tym samym po-
ziomu rozszerzonego jest uzalezniony od ilo$ci chetnych uczniéw (Adamczew-
ska 2014). Nie sposéb nie zgodzi¢ sie z wynikami badan prowadzonych przez
Adamczewska w liceach oraz ogdlnie znanymi do§wiadczeniami nauczycieli geo-
grafii w tym zakresie. Znaczna liczba godzin przeznaczona na poziom rozszerzo-
ny byla pozytywnie oceniana, to samo dotyczylo dynamicznego, problemowego
i globalnego podejscia w nauczaniu geografii, mozliwo$ci poznania i zrozumie-
nia otaczajgcego $wiata, réznych kultur, uksztattowania postaw otwartosci,
mozliwosci solidnego przygotowania do egzaminu maturalnego (Adamczewska
2014). Wczesniej o szansach geografii ,a zwlaszcza tatwosci zainteresowania
ucznia tresciami oraz mozliwosci podejmowania kluczowych probleméw wspoi-
czesnego $wiata — integracji europejskiej, globalizacji oraz rozwoju zréwnowazo-
nego, a takze przydatnosci geografii w ksztaltowaniu wielu kompetencji, pisali
m.in. J. Rodzo$ i in. (2008).

KOMPETENCJE NAUCZYCIELI GEOGRAFII NA PRZYKELADZIE
NAUCZYCIELI STUDIOW PODYPLOMOWYCH

Studia podyplomowe kwalifikacyjne dla nauczycieli w ostatnim czasie budza wie-
le kontrowersji. Dotycza one mozliwosci zdobycia kwalifikacji do nauczania do-
datkowego przedmiotu w krétkim czasie (2 lub 3 semestréw), a prowadzone sa
przez rdzne instytucje, organizacyjnie s bardzo zréznicowane i sg traktowane po
prostu komercyjnie.

Z drugiej jednak strony musi istnie¢ mozliwo$¢ zdobycia dodatkowych kwa-
lifikacji dla czynnych nauczycieli, aby mogli sprosta¢ sytuacji na dynamicznie
zmieniajacym si¢ edukacyjnym rynku pracy. Nowe przepisy i standardy ksztal-
cenia nauczycieli wprowadzane w zwigzku z obecnymi zmianami maja te forme
studidow wkrotce sprecyzowad i uporzadkowaé. Stopien aktywnosci zawodowe;j,
motywy podejmowania aktywnosci, jak rowniez preferencje nauczycieli geografii
byly przedmiotem analiz procesu doskonalenia i doksztatcania zawodowego na-
uczycieli geografii m.in. przez W. Osucha i D. Pir6g (2015).

Z badan D. Pirég i R. Janii (2013) wynika, ze mlodsi stazem nauczyciele geo-
grafii (do 5 lat) preferuja bardziej studia podyplomowe kwalifikacyjne oraz kursy
kwalifikacyjne w celu zdobycia dodatkowych kwalifikacji (potwierdzonych za-
$wiadczeniem badz dyplomem), za$ starsi stazem nauczyciele uczestniczg chet-
niej w szkoleniach, konferencjach oraz doradztwie metodycznym. Powaznymi
barierami w podejmowaniu aktywnosci w zakresie doskonalenia i doksztatcania
sg wysokie koszty szkolen oraz brak mozliwosci ,,pogodzenia” terminéw szkolen
z pracg zawodows.

Autor niniejszej publikacji, przeprowadzajac pilotazowe badania ankietowe
wérdd 30 uczestnidéw studiéw podyplomowych z geografii w 2018 r., ajednoczesnie



96 Wiktor Osuch

chcac dokonaé poréwnania procesu ksztalcenia na studiach podyplomowych, na-
wiazal czesciowo do wezesniejszych swoich badan z 2010 r. (Osuch 2010).

Wspdlczesnie miodsi stazem nauczyciele widza pozytywniej sytuacje na edu-
kacyjnym rynku pracy w zwigzku z reforma. Dotyczy to zwlaszcza nauczycieli
przyrody pracujacych w szkole podstawowej lub biologii w gimnazjum (prze-
ksztalcanym w szkote podstawowsg). Nauczyciele ci widza duza szanse na uzu-
pelnienie pensum i pelny etat.

Starsi stazem nauczyciele nie widza pozytywnych stron, bardziej z konieczno-
Sci podjeli si¢ realizacji studiéw podyplomowych lub ,na wszelki wypadek”. Nie
widaé generalnie entuzjazmu z wprowadzanych zmian - raczej przewaza pragma-
tyzm. Co ciekawe, wsrdd uczestnikow studiow podyplomowych obecnie spotyka
sie duza grupe nauczycieli z diugim stazem pracy (powyzej 20 lat), co niejako nie
w pelni potwierdza spostrzezenia D. Pir6g i R. Janii (2013) w tym zakresie.

Wszyscy uczestnicy studiéw podyplomowych oplacajg studia z wiasnych $rod-
kéw, ewentualnie cze$ciowo uzyskujg wsparcie szkoty i samorzadu lokalnego.
Nie ma przypadku catkowitego pokrycia kosztow studidéw, co stanowi tez pewng
powazna barier¢ w podejmowaniu szeroko rozumianego procesu doksztalcania,
o ktérym wspominaja D. Pirdg i R. Jania (2013).

Gléwnym motywem podjecia studiéw podyplomowych jest koniecznos¢ uzu-
pelnienia etatu w szkole, w ktérej dotychczas pracujg, czesto polaczona z odej-
$ciem na emeryture dotychczasowego nauczyciela geografii. Dodatkowym moty-
wem s zainteresowania geograficzne przejawiane czesto od lat, cho¢ realizowane
dopiero pod wplywem konieczno$ci zdobycia dodatkowych uprawnien do uzu-
pelnienia pensum.

Autor niniejszego opracowania analizowal wielokrotnie wyniki badan w za-
kresie ksztaltowania kompetencji wérdd studentéw tego typu studidw, zwlaszcza
z geografii (Osuch 2010). Badania przeprowadzono wtedy wérdd grupy 36 stu-
dentéw studiéw podyplomowych z geografii, a kompetencje podzielono na cztery
grupy:

— kompetencji merytorycznych z zakresu geografii (I),

kompetencji z dydaktyki geografii (II),

kompetencji dydaktycznych z zakresu pedagogiki spoleczno-opiekunczej (III),
kompetencji z zakresu znajomosci przepiséw prawa oSwiatowego (IV).
Wtedy postawiono hipotezy, ktére w swietle prowadzonych éwczesnie badan,
zweryfikowano. Przyjeto hipoteze, w ktérej zatozono, ze nauczyciele o dluzszym
stazu pracy, wyzszym stopniu awansu zawodowego wyksztalcili kompetencje
w zdecydowanie wiekszym stopniu, niz nauczyciele o bardzo krétkim stazu, bez
wiekszego doswiadczenia, z nizszym stopniem awansu zawodowego. Potwierdza-
ja to wyniki zestawu kompetencji uzyskanych z IV, III i II grupy. Wyniki wiasnie
tych zestawéw kompetencji mogg $wiadczy¢ o doswiadczeniu i stazu pracy na-
uczyciela. Studenci geografii studiow podyplomowych (czynni nauczyciele roz-
nych przedmiotéw) uzyskali $rednio nastepujace wyniki z poszczegdlnych czesci:
125 pkt (I czesé), 72 pkt (II czesé), 55,8 pkt (III cze$é), 35,9 pkt (IV cze$é).
W sumie nauczyciele studiéw podyplomowych uzyskali $rednio 289 pkt (Osuch
2010, s. 170).
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Nauczyciele, ktérzy odbywali studia podyplomowe z geografii, zdecydowanie
stabiej wyksztalcili kompetencje niz czynni nauczyciele geografii. Wynik byt niz-
szy az o okolo 80 pkt. Na tak stabe wyniki w zakresie wyksztalcenia kompetencji
wplyw mialy nastepujace czynniki:

* bardzo stabe wyniki uzyskanych kompetencji merytorycznych z zakresu

geografii, maksymalnie mozna bylo uzyska¢ az 200 pkt (wyniki byty o ok.
55 pkt nizsze od wynikéw czynnych nauczycieli geografii),

* nizsze wyniki w zakresie wyksztalconych kompetencji z dydaktyki geogra-
fii (o ok. 14-16 pkt od czynnych nauczycieli geografii, cho¢ bardzo zr6zni-
cowanych - od 40 pkt do 93 pkt),

* nieznacznie nizsze wyniki wyksztalconych kompetencji z zakresu znajo-
mosci przepisow prawa oswiatowego w stosunku do czynnych nauczycieli
geografii o okoto 3 pkt,

e podobne wyniki zaobserwowano w zakresie wyksztalcenia kompetencji
dydaktycznych z zakresu pedagogiki spoteczno-opiekunczej (Osuch 2010,
s. 170).

Niestety, z analizy dotyczacej ksztalcenia kompetencji wsrdéd studentéw
studiéw podyplomowych mozna wysnu¢ jeszcze jeden wniosek, ze zajecia teo-
retyczne na uczelni z przedmiotéw kierunkowych (geografii) nie byly w stanie
wyréwnaé poziomu z zakresu wyksztalconych kompetencji u mlodych stazem na-
uczycieli i starszych, co oznacza, ze ich efektywnos¢ na studiach podyplomowych
byla i prawdopodobnie nadal w wiekszosci osrodkéw ksztalcacych nauczycieli na
studiach podyplomowych jest niewielka.

KOMPETENCJE NAUCZYCIELI A ZALOZENIA
NOWE] PODSTAWY PROGRAMOWE]

Niezwykle waznym aspektem, ale jednocze$nie niepokojacym, przy podjetej re-
formie systemu edukacji, wydaje sie konieczno$¢ wyksztatcenia pewnych nowych
kompetencji przez nauczycieli. Nauczyciele geografii, a zwlaszcza nauczyciele
w liceum, raczej nie wykazujg obaw dotyczacych tych zmian, cho¢ powinni sie
nimi zainteresowac juz teraz. W nowej podstawie programowej zapisano bowiem
istotne zmiany dotyczace nowych, koniecznych do wyksztalcenia kompetencji
uczniéw. Brak tych obaw moze wynikaé z przekonania, ze nowa podstawa pro-
gramowa zacznie obowigzywac w liceum dopiero za dwa lata i bedzie stopniowo
obejmowac kolejne klasy. Pewnie dlatego uznano, ze nie ma powoddw do po$pie-
chu i przejmowania si¢ problemem juz dzisiaj. Mozna domniemywa¢, ze wielu
nauczycieli ma takze sceptyczny poglad na temat nowej podstawy programowej
sadzac, ze nie bedzie w pelni wdrozona, bo nie wszystkie szkoly s na to przygo-
towane. Istotnym argumentem moze by¢ brak dostepu do nowoczesnych techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych i geoinformacyjnych, jak réwniez choéby do
pracowni komputerowych w szkole.
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Autor niniejszej publikacji przeprowadzil szerokie badania ankietowe wsrdéd
réznych grup czynnych nauczycieli geografii oraz studentéw geografii — kandy-
datéw na nauczycieli w zakresie wybranych kompetencji z dydaktyki geografii
(Osuch 2010). Istotne, z punktu widzenia aktualnych zmian, wydaly sie wtedy
kompetencje dotyczace zaplanowania i przeprowadzenia geograficznych badan te-
renowych oraz prezentowania wynikéw analiz geograficznych réznymi metodami
kartograficznymi. W 2010 r. nie tylko nie wdrazano, ale nawet do konca nie po-
znano mozliwosci szerszego wprowadzania technologii informacyjno-komunika-
cyjnych w ksztalceniu geograficznym w szkole.

Kolejnym przykiadem kompetencji wyeksponowanej w nowej podstawie pro-
gramowej, jak réwniez wskazywanej przy niemal kazdej zmianie programowej
jest prowadzenie geograficznych lekcji w terenie. W cytowanych juz badaniach
(Osuch 2010) kompetencje w zakresie planowania i przeprowadzenia geograficz-
nych badan terenowych w sposéb bardzo dobry wyksztalcito tylko 31% nauczy-
cieli gimnazjow, a dalsze 29% przyznato, ze wyksztalcito w stopniu dobrym. Pra-
wie 6% nie potrafilo zaplanowaé ani przeprowadzi¢ takich zaje¢, a niemal 12%
robito to w sposéb nieudolny, za§ okoto 23% w sposéb przecietny (na ocene 3).
Wsrod nauczycieli liceum te umiejetnos$é na poziomie bardzo dobrym wyksztalci-
to niespeina 15% nauczycieli, a tylko 29% przyznato, ze w stopniu dobrym. Ponad
10% nie potrafilo zaplanowac ani przeprowadzi¢ takich zaje¢, a prawie 17% uzna-
lo, ze przeprowadza te zajecia w sposéb nieprofesjonalny (ocena 2), a okolo 29%
na ocene 3. Niestety, rownie niskie wyniki uzyskano wéréd studentéw, ktorzy nie
mieli do§wiadczenia w prowadzeniu zaje¢ terenowych, cho¢ wlasciwie na biezgco
uczestniczyli w regionalnych i przedmiotowych ¢wiczeniach terenowych (Osuch
2010, s. 130).

Trudno wyttumaczy¢ zaistnialg sytuacje, tym bardziej ze az 90% czynnych na-
uczycieli geografii przyznalo, iz na zajeciach na uczelni mialo mozliwo$¢ ksztal-
towania tej umiejetnosci. Prawdopodobnie coraz liczniejsza grupa nauczycieli
geografii z przyczyn organizacyjnych unika zaje¢ terenowych, a zmieniajace sie
programy (ograniczanie realizacji celéow i tresci ksztalcenia) powoduja, ze nadal
trudno zrealizowa¢ zaplanowane na biezaco cele i zadania w ciggu calego roku
szkolnego. Z hospitacji lekcji studentéw, odbywajacych praktyki zawodowe w li-
ceum, mozna wnioskowa¢, ze lekcje terenowe nalezg do rzadko$ci i najczesciej
nie odbywaja si¢ w czasie przeznaczonym na zajecia kameralne w szkole.

Wyniki badan ankietowych z 2018 r. uzyskane przez W. Osucha potwierdza-
ja, ze nauczyciele uczestniczacy w studiach podyplomowych jednak widza duze
mozliwosci realizacji zaje¢ terenowych, chociaz z drugiej strony sa $wiadomi
skomplikowanej procedury (moze nieco ,na wyrost”) i trudnosci w organizacji
takich zajec.

Kompetencje w zakresie korzystania z réznych Zrédet wiedzy geograficznej
oraz kompetencje dotyczace interpretacji i przetwarzania danych statystycznych
zostaly podobnie ocenione, zaréwno przez nauczycieli, jak i studentéw, a nie-
co slabiej zaprezentowali si¢ jedynie studenci studiéw podyplomowych (cho¢
w tym przypadku dominujg oceny dobre). W odniesieniu do kompetencji do-
tyczacych prezentowania wynikéw analiz geograficznych réznymi metodami
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kartograficznymi rezultaty byly nieznacznie gorsze: 65% ocen bardzo dobrych
wsrod czynnych nauczycieli gimnazjum, 52% nauczycieli liceum, 36% studentéw
stacjonarnych, a tylko 3% studentéw podyplomowych uzyskato najwyzsze oceny
(Osuch 2012). Liczne przyktady, zwtaszcza wéréd studentdéw studiéw podyplo-
mowych w zakresie braku nabycia tej kompetencji, prowadza do refleksji na te-
mat koniecznosci stworzenia odpowiednich warunkéw do nabycia tej waznej dla
przyszlego nauczyciela geografii kompetencji na zajeciach kameralnych z przed-
miotu kartografia i topografia.

Oproécz systematycznego korzystania z atlasu, Sciennych map geograficznych
oraz zasobéw kartograficznych Internetu, szczegdlng role autorzy nowej pod-
stawy programowej pragng przypisa¢ wykorzystaniu technologii geoinformacyj-
nych (GIS). Stosowanie technologii geoinformacyjnych i aplikacji GIS ma czyni¢
z geografii nowoczesna dyscypline oraz rozszerzy¢ mozliwosci sfery poznawczej
ucznia. Zaplanowano bardzo ambitne cele oraz wskazano umiejetnosci, ktore
uczen bedzie rozwijal poprzez stosowanie technologii geoinformacyjnych. Nale-
zg do nich, m.in.:

* wyszukiwanie wybranych lokalizacji na mapie;

* wyszukiwanie danych i informacji w geoportalach;

* pobieranie informacji i dokumentéw z réznych Zrodet;

* obsluga narzedzia mapy (nawigacja po mapie);

* analiza zdje¢ lotniczych i satelitarnych i wnioskowanie na ich podstawie;

* ocena aktualnosci i wiarygodno$ci danych;

* wykorzystywanie aplikacji Google Earth;

 okre$lanie prawidlowosci lub przypadkowosci w rozmieszczeniu zjawisk

w przestrzeni geograficznej — okre$lanie powigzan i wspélwystepowania
W przestrzeni;

* wykorzystanie uzyskanych informacji oraz danych do prezentacji multime-

dialnej (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej...).

Szkoda, Ze autorzy programu nie zwrdcili uwagi na potrzebne kompetencje
nauczycieli geografii w tym zakresie, ktére dzisiaj sa niestety bardzo ograniczo-
ne. Zapewne wkrotce pojawia sie realne mozliwos$ci wyksztalcenia tych kompe-
tencji na dodatkowych kursach dla nauczycieli i studiach podyplomowych dla
nauczycieli.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze dydaktycy geografii w ostatnich latach podjeli sie
szczegdlowej analizy mozliwos$ci wykorzystania technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych w szkole. W ramach prac Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego
Towarzystwa Geograficznego w 2015 r. opublikowano dwa tomy (pod red. A.
Hibszera i E. Szkurtat) podejmujgce tematyke teoretycznych aspektéw stosowa-
nia technologii komunikacyjno-informacyjnych w edukacji oraz rozwigzan prak-
tycznych w charakterze diagnozy istniejacego stanu oraz dyskusji i oceny.

O szerokich mozliwo$ciach zastosowania komputeréw w nauczaniu geografii
zaréwno w koncu XX w., jak i wspolczesdnie pisat Z. Podgorski (2015). Autor po-
kazat m.in. skutecznoé¢ uzycia tablicy interaktywnej oraz projektora multimedial-
nego w osiaganiu celéw lekcji we wszystkich kategoriach. Na szczegdlng uwage za-
stugujg badania dotyczace diagnozy stopnia wykorzystania tablicy interaktywnej
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w szkolach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Co wazne,
wyniki badan okre$laja wysoka efektywnos¢ procesu dydaktycznego z zastoso-
waniem tego $rodka (Rolf-Murawska, Podgorski 2010). Ciekawe badania eks-
perymentalne tablicy interaktywnej na konkretnych lekcjach geografii w szkole
ponadgimnazjalnej z podzialem na grupy eksperymentalng i kontrolng przeprowa-
dzili Z. Podgoérski i T. Sojka (2007, 2011). Autorzy udowodnili, ze wykorzystanie
tablicy interaktywnej i projektora multimedialnego pozytywnie wplywa na sku-
tecznos$¢ edukacyjna w odniesieniu do celéw ksztalcenia ze wszystkich kategorii
taksonomicznych oraz okredlili relacje pomigdzy stosowaniem tablicy interaktyw-
nej, rzutnika multimedialnego i realizacjg celéow ksztalcenia konkretnych kategorii
taksonomicznych.

O roli multimediéw oraz e-podrecznikéw w edukacji pisaly I. Piotrowska i M.
Cichon (2015), wskazujac na konieczno$¢ celowego i rozsadnego wykorzystania
tych srodkéw, co pozwala potaczy¢ wiedze merytoryczng, metodyczng i jednocze-
$nie informatyczna. O przykiadowym zastosowaniu multimediéw w gimnazjum
w Lodzi pisaly M. Adamczewska i I. Pawelczyk (2015), pokazujac coraz wigksze
zainteresowanie zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli tym $rodkiem dydaktycz-
nym. Zalety i wady multimedialnego geograficznego atlasu $wiata przedstawili
W. Osuch i R. Pacyna (2015). Publikacja ta pokazuje korzysci plynace z postugi-
wania sie atlasem zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela.

B. Dobosik (2015) dokonala szczegdélowej analizy éwczesnej podstawy pro-
gramowej w aspekcie wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych
(TIK). Co ciekawe, sposrod przedmiotdéw przyrodniczych jedynie w nauczaniu
fizyki nie korzysta sie¢ z TIK. O technologiach informacyjno-komunikacyjnych
w programie studiéw geograficznych traktuje publikacja D. Pirdég (2015). Autor-
ka w czesci teoretycznej przeanalizowala model wdrazania TIK na studiach na-
uczycielskich, a w czesci praktycznej przedstawita wyniki samooceny studentow
w ksztattowaniu kompetencji w zakresie TIK. Wyniki te na niektérych uczelniach
wyzszych, ksztalcgcych przyszlych nauczycieli geografii sq dalece niezadowalaja-
ce, a podjeta dyskusja uwzgledniajaca powazne bariery w wykorzystaniu TIK jest
krytyczna.

Teoretyczne i praktyczne aspekty zastosowania GIS w edukacji geograficznej
oméwil A. Glowacz (2015). Autor przedstawil model rozwoju kompetencji w od-
niesieniu do poszczegdlnych poziomoéw zastosowania GIS w ksztalceniu geogra-
ficznym. To model istotny dla nauczyciela, poniewaz pokazuje kolejne fazy roz-
woju kompetencji. Praktyczne uzycie ciekawej aplikacji mapowej GIS na lekcjach
geografii zaprezentowaly M. Samulowska i E. Wyka (2015), wskazujac na coraz
wieksze zainteresowanie GIS na lekcjach historii i WOS-u, a takze przyklady na
zajeciach ze studentami.

Z punktu widzenia przyszlego nauczyciela, a jednoczes$nie zapotrzebowania
nauczycieli geografii w zakresie doksztalcania warto$ciowe badania przedstawity
J. Szczegsna i L. Gawrysiak (2015). Autorzy podkreslili jednak niedoinwestowanie
polskiej szkoly pod wzgledem bazy materialnej, jak réwniez niewielkie zaintere-
sowanie nauczycieli badaniami ankietowymi, co moze sugerowaé powszechna
nieznajomos$¢ technologii komunikacyjno-informacyjnych.
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Problematyke e-learningu w geograficznym ksztalceniu akademickim pod-
jeta E. Szkurlat (2015), traktujac zdalne nauczanie jako wyzwanie, dla ktérego
spoleczno$¢ akademicka: nauczyciele akademiccy, studenci, wtadze uczelni czy
informatycy, musi znalez¢ najkorzystniejsze rozwigzania.

Nadal powaznym problemem polskiej edukacji geograficznej wydaje sie brak
wyksztalcenia kompetencji postugiwania sie literaturg obcojezyczna wsrdéd na-
uczycieli. O kompetencjach w zakresie korzystania (a wlasciwie niekorzystania)
z literatury obcojezycznej przez nauczycieli geografii pisano juz wielokrotnie
(Osuch 2010, 2012). Niestety problem ten nie zostal do dzisiaj nalezycie wyeks-
ponowany, takze w nowej podstawie programowej. W badaniach z 2010 r. tyl-
ko okoto 8% nauczycieli przyznato, ze nabyto te kompetencje w sposéb bardzo
dobry. W gimnazjum az 43% nie wyksztalcito tej kompetencji wcale, czyli nie
zna zadnego jezyka obcego, a dalsze 8% przyznaje, ze zna bardzo stabo. Niestety
podobne wyniki uzyskano wsrdd nauczycieli liceum — 42% nauczycieli geografii
nie postuguje si¢ zadnym jezykiem obcym, a kolejne 17% bardzo stabo. Prawdo-
podobnie w zakresie korzystania z literatury obcojezycznej aktualnie niewiele
sie zmienito. Nalezy jednak przypomnie¢, ze nadal jednym z warunkéw awansu
zawodowego na stopien nauczyciela dyplomowanego (stale aktualnym) jest po-
twierdzona znajomo$¢ jezyka obcego.

POSDUMOWANIE

Zaplanowane i szybko wprowadzane od 2017 r. dogtebne zmiany w systemie
edukacyjnym w Polsce sa wrecz rewolucyjne i dotycza praktycznie wszystkich
pozioméw ksztalcenia — od przedszkola, szkoty podstawowej do liceum, a nawet
studidow wyzszych.

W tych zmianach uczestniczg uczniowie, nauczyciele i rodzice, ktérzy majg
bardzo rozne, a nawet diametralnie odmienne zdania na temat reformy czy tez
niektérych jej elementéw. Od dobrego przygotowania zaréwno koncepcji ksztatl-
cenia geograficznego, jak i nauczycieli geografii realizujacych te zalozenia zalezy
powodzenie tych przemian, a tym samym wzrost znaczenia geografii w systemie
edukacyjnym.

Trzeba jednak pamigtaé, ze powodzenie i realizacja tych zmian zalezy od kom-
petencji nauczyciela geografii. Czy zwigkszg zainteresowanie mlodych ludzi geo-
grafia, czy ranga geografii jako przedmiotu nauczania wzroénie, czy uczniowie
wyksztalcg pozadane kompetencje na wysokim poziomie, okaze sie niedtugo.
Wazne, aby uczniowie mogli w przysztosci sprosta¢ wyzwaniom dynamicznie
zmieniajacego sie rynku pracy w Polsce i krajach europejskich, a wysokie i stale
rozwijane kompetencje nauczycieli, w tym takze z zakresu wykorzystania techno-
logii komunikacyjno-informacyjnych, skutecznie im w tym pomogty.
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REFORMA SYSTEMU EDUKACJI A NOWE KOMPETENCJE
NAUCZYCIELI GEOGRAFII

Streszczenie

W niniejszej publikacji dokonano analizy wybranych uwarunkowan majacych wplyw
na ksztattowanie kompetencji nauczycieli geografii w aspekcie wprowadzanej reformy
systemu edukacji. Istotnym elementem analizy jest nowa podstawa programowa, ktéra
stanowi wazny wyznacznik dla wyksztalcenia nie tylko przysztych kompetencji uczniéw,
ale takze nauczycieli geografii. W artykule odniesiono si¢ do niektérych wynikéw badan
nabytych kompetencji nauczycieli, wskazujac na ich niezadowalajace rezultaty sprzed lat,
potrzebe biezacych, kolejnych badan w tym zakresie oraz nowe kompetencje, wynikaja-
ce z zaplanowania nowych treéci ksztalcenia geograficznego. Waznym elementem pod-
niesienia jako$ci ksztalcenia geograficznego wydaje si¢ stale monitorowanie procesu do-
ksztalcania i doskonalenia nauczycieli, a zwlaszcza studiéw podyplomowych z geografii,
i ksztaltowania kompetencji wéréd tej grupy przyszlych nauczycieli geografii. Zwrécono
tez uwage na kompetencje z zakresu wykorzystania technologii informacyjno-komunika-
cyjnych w ksztalceniu geograficznym i koniecznosci ich nabywania zaréwno przez czyn-
nych nauczycieli geografii, jak i studentéw studiéw podyplomowych. Dyskusje i sugestie
dotyczace zastosowania nowych technologii w edukacji geograficznej byty juz podjete kil-
ka lat temu przez Komisje Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficzne-
go. Aktualnie niektére propozycje zostaly wykorzystane do konstrukcji nowej podstawy
programowe;j.

Stowakluczowe:nauczycielgeografii, kompetencje, technologieinformacyjno-komunikacyjne

THE REFORM OF THE EDUCATION SYSTEM
AND NEW COMPETENCES OF GEOGRAPHY TEACHERS

Summary

This paper analyses selected conditions influencing the process of shaping of competences
of teachers of Geography in the aspect of the introduced reform of the education system.
An important element of the analysis comprises the “new core curriculum” which proves
to be a significant determinant for shaping not only the future competences of students,
but also teachers of Geography. The analysis presented in the article refers to some results
of research concerning the development of teachers’ competences, indicating their unsat-
isfactory results from years ago, the need for an ongoing, subsequent research in this area,
as well as drawing attention to new competences resulting from planning new content of
geographic education. A vital element of improving the quality of geographic education
seems to be a constant monitoring of the process of training and profession retraining of
teachers, especially Geography postgraduate studies and shaping competences among this
group of prospect teachers of Geography. The analysis likewise focuses upon the com-
petence in use of information and communication technologies in geographic education
and the need to acquire them by both active teachers of Geography and post-graduate
students. Discussions and suggestions regarding use of new technologies in geographic
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education have already been taken by Commission of Geographic Education of Polish
Geographical Society several years ago. Currently, some proposals have been used to con-
struct the “new core curriculum”.

Key words: a teacher of Geography, competences, information and communication
technologies
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WYBRANE ASPEKTY DECYDOWANIA
PRZEZ NAUCZYCIELI GEOGRAFII W SWIETLE
PARADYGMATOW DYDAKTYCZNYCH

WPROWADZENIE

Wprowadzenie kolejnej nowej podstawy programowej, bedacej jednym z podsta-
wowych aktow prawa o$wiatowego, naklada na nauczycieli obowiazek ksztal-
cenia zgodnego z zawartymi w niej zapisami (Podstawa programowa 2017). Czy
jednak koniecznos¢ podporzadkowania sie jej zwalnia ich z samodzielnosci decy-
dowania o przebiegu i ksztalcie edukacji geograficznej? Postawienie takiego pyta-
nia jest zasadne, zwazywszy, ze — zgodnie z definicja — decydowanie ma miejsce
woéwczas, gdy osoba dokonuje nielosowego wyboru sposréd mozliwych dziatan
w celu rozwigzania konkretnego problemu (Flajsztok i in. 2013, s. 45). A tych
w szkolnej codziennosci nie brakuje, co potwierdzajg badania B. Niemierki (2013,
s. 13-15), z ktérych wynika, ze w ciggu jednego dnia pracy z uczniami nauczyciel
podejmuje decyzje okolo tysigca razy, a wiec szybko i przy niepelnej informacji,
czerpanej gléwnie z wiedzy zdroworozsadkowej i do§wiadczenia pedagogicznego.
W tej sytuacji wydaje si¢ uzasadnione rozpatrzenie w niniejszym opracowaniu
wybranych aspektéw nauczycielskiego decydowania, takich jak: (1) Czego ono
dotyczy i kto — w $wietle paradygmatéw dydaktycznych — podejmuje decyzje?
(2) W oparciu o jakie kryteria i w jaki sposéb decyduje? (3) Jakie ryzyko ponosi
w zwigzku z samodzielnym decydowaniem?

CO JEST PRZEDMIOTEM DECYZJI I KTO JE PODEJMUJE?

W decydowaniu istotne okazuje sie uswiadomienie przez nauczyciela, pisze
J. Brophy (2002, s. 20), ,,co” bedzie poddane jego dziataniu i ,po co” do niego
przystapi, co oznacza posiadanie wiedzy o przedmiocie i celu decydowania oraz
o skutecznych sposobach osiggania go. Do najczestszych przedmiotéw decyzji
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nalezg: cele i tresci ksztalcenia, metody pracy z uczniami, a takze stawiane im
wymagania. Jednakowoz préba zilustrowania tych przedmiotéw przyktadami
ze szkolnej rzeczywistoéci (podanymi w dalszej czesci tekstu) ujawnia ich réz-
norodno$¢, wynikajaca z lezacych u ich podstaw odmiennych zalozen ontolo-
gicznych i epistemologicznych praktyk edukacyjnych nauczycieli geografii. Ta
wielorako$¢ wynika tez ze specyficznego usytuowania dydaktyki geografii, na po-
graniczu nauk przyrodniczych i spotecznych, dlatego w analizie zagadnien zwia-
zanych z decydowaniem nie wystarczy przyjecie zalozenia o wspéiwystepowaniu
paradygmatow: obiektywistycznego i interpretatywnego (Kuhn 2011, Rainko
2011). Konieczne jest uwzglednienie jeszcze jednej perspektywy paradygmatycz-
nej: paradygmatu transformatywnego (Fenstermacher, Soltis 2000, Angiel 2017,
Klus-Stanska, w druku). Wieloparadygmatyczny charakter dydaktyki geografii
oraz edukacji geograficznej w szkole w pewnym uproszczeniu ilustruje tabela 1.
W zaleznosci od paradygmatycznej perspektywy, okreslone przedmioty na-
uczycielskiego decydowania cechuje odmiennos¢ przejawiajaca sie¢ w jezyku, czyli

Tabela 1. Wybrane aspekty ksztalcenia w $wietle paradygmatow dydaktyki
Table 1. Selected aspects of education in the light of didactic paradigms

czace ksztatce-
nia (przedmiot

transmisja
b) tresci zapisane

maganie ucznia
W rozwoju

oy [ P i
ksztalcenia obiektywistyczny konstruktywistyczny transformatywny
Zamysl/wizja wdrazanie proces rozwoju krytyczne angazowanie sie
(idea) przy-
$wiecajaca
ksztatceniu
Decyzje doty- a) wdrazanie, a) wspieranie, wspo- |a) wyzwalanie umystu

ucznia z ograniczen ste-
reotypdw, schematow

ciel, w istocie

— wladze oswia-
towe; decyzje
Zewnetrzne;
nauczyciel — ada-
ptacyjny technik

wewnetrzne, glos
ucznia znaczacy;
nauczyciel — reflek-
syjny praktyk

decyzji): w podstawie b) od wiedzy potocz- | b + c) nieche¢ do projek-
a) okreslenie programowe;j nej do naukowej towania dydaktycznego,
celu i podreczniku | c) eksperymenty, projekt zaje¢: elastycz-
b) dobér tre$ci | c) metody wycieczki, badania | ny, budowany wokot
c) wybor metod podajace otaczajgcego aktualnych probleméw
d) spodziewane |d) spelnienie $wiata i kontrowersji
efekty wymagan d) postep, zmiana d) zaangazowanie,
programowych w uczniowskich rozumienie $wia-
i egzaminacyj- kompetencjach ta, autonomia/
nych emancypacja
Kto decyduje pozornie nauczy- |decyzje oddolne, symetryczne uczenie sie

od siebie nauczyciela

1 uczniow;

nauczyciel - transforma-
tywny intelektualista

Zroédlo: opracowanie wlasne.
Source: own study.
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sposobie, w jaki w kazdym z podej$¢ ,méwi sie” o ksztalceniu, roli ucznia i na-
uczyciela itd. Na przyktad tresci ksztalcenia w paradygmacie obiektywistycznym
sg wyznaczane przez program (i podrecznik), w interpretatywno-konstruktywi-
stycznym sg one podporzadkowane procesowi wspierania ucznia w przechodze-
niu od strefy aktualnego rozwoju do najblizszego, od wiedzy potocznej do nauko-
wej, za$ w transformatywnym przede wszystkim sg generowane przez aktualne
problemy czy wydarzenia wspélczesnego $wiata.

Na pytanie, kto decyduje, w kazdym z uje¢ paradygmatycznych wskazywany
jest nauczyciel jako osoba odpowiedzialna za przebieg i ksztalt pracy z uczniami,
ale prezentujaca zréznicowane kompetencje. I tak dla edukacji: (a) transmisyj-
nej odpowiedni jest adaptacyjny technik, (b) konstruktywistycznej — refleksyjny
praktyk, (c) emancypacyjnej — transformatywny intelektualista (Kwasnica 2003,
s. 300-305, Szempruch 2013). Ponizsze przyklady ilustrujg zréznicowane para-
dygmatycznie decyzje nauczycieli o przebiegu lekcji geografii.

Przyklad 1. Ksztalcenie tradycyjne czy postepowe

Roézine podejscia do ksztalcenia widoczne sa w opisanym przez K. Pulawska
(2017) przypadku lekcji geografii w gimnazjum dwujezycznym. Nauczanie-
-uczenie si¢ jest tam prowadzone zgodnie z programem, co jednak nie zwalnia
nauczycielki z podejmowania szeregu decyzji, miedzy innymi z wyboru podrecz-
nika — polskiego lub brytyjskiego. W tym pierwszym (Nowa Era) temat: Chi-
ny — najludniejszy kraj swiata (sze$¢ stron) moéglby sugerowaé analize zagadnien
demograficznych. Tak jednak nie jest, gdyz w rzeczywistosci zawiera on: infor-
macje o powierzchni, liczbie ludnosci, jezyku, walucie, problemach demograficz-
nych, gospodarce, uzupelnione mapami tematycznymi, ilustracjami. W efekcie
bogactwo zagadnien nie tworzy spojnego konstruktu. Uczen otrzymuje konden-
sat tresci do biernego przyswojenia, co §wiadczy o obiektywistycznym podejsciu
do ksztalcenia, zorientowanym na transmisje wiedzy przez nauczyciela i pod-
recznik oraz jej przyswajanie przez ucznidéw. Z kolei w drugim z podrecznikow,
brytyjskim, tekst (dwustronicowy) na temat Zmniejszanie populacji w Chinach jest
sproblematyzowany i skoncentrowany na tym zagadnieniu, ilustrowany mapa-
mi, wykresami, wymaga od uczniéw samodzielnos$ci w dochodzeniu do wiedzy,
wraz z mozliwoscig korzystania z wiedzy osobistej. Interpretatywizm jest wiec
tu wyrazny.

Mimo ze oba podejscia do ksztalcenia wykazujg spéjno$é¢ z podstawa progra-
mowa, ostatecznie do nauczyciela nalezy podjecie decyzji i dokonanie wyboru
nie tylko podrecznika, lecz przede wszystkim zadecydowanie o celu tych zajec.
A wigc czy na lekcjach geografii uczniowie maja doskonali¢ si¢ w biernym przy-
swajaniu wiedzy czy w jej poszukiwaniu, czyli czy ich uczenie si¢ ma przebiega¢
»po sladzie” czy ,,w poszukiwaniu $ladu” (Klus-Stanska 2002, s. 221-222).
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Przyklad 2. Jedna lekcja, dwa paradygmaty

Interesujacy przypadek lekcji bazujacej na uczniowskich wyobrazeniach o regio-
nach $wiata opisuje E. Szkurlat (2018); interesujacy, gdyz podczas niej ma miej-
sce ksztalcenie osadzone na dwu paradygmatach, co widoczne jest w dwojakiego
rodzaju celach: o kroétko- i dtugofalowej realizacji. Pierwszy z nich, cel krétkofa-
lowy, wpisuje sie w zatozenia konstruktywizmu i skupia na poznaniu uczniow-
skich stref aktualnego rozwoju po to, by w toku zaje¢ wesprze¢ ich w przecho-
dzeniu do stref rozwoju najblizszego (Wygotski 1971, Sadon-Osowiecka 20009,
Filipiak 2011). Zdiagnozowanie wyobrazen gimnazjalistéw o regionach zostalo
potraktowane jako punkt wyjscia do edukacji ,bardziej adekwatnej do aktual-
nych potrzeb, tre$ci programowych. [Diagnozowanie ponadto] pomaga nauczy-
cielom w lepszym przygotowaniu uczniéw do zycia w zmieniajacym si¢ $wiecie,
do petniejszego rozumienia skomplikowanych proceséw zachodzacych w réznych
regionach $wiata, wzajemnych zalezno$ci, a przede wszystkim bardziej zgodnego
z rzeczywisto$cia postrzegania odleglych regionéw i ich mieszkancéw” (Szkurtat
2017). Jak juz wspomnialam, zajecia te maja réwnoczeénie prowadzi¢ do celu
o charakterze bardziej dlugofalowym, wpisujacym si¢ w paradygmat transforma-
tywny. W jego ramach zaplanowano ksztalcenie ,do tworzenia klimatu dialogu
oraz ksztaltowania postaw i pogladéw nie obcigzonych stereotypowym mysle-
niem o odlegtych regionach, spoteczenstwach, ich sytuacji, dorobku, kulturze”
(Szkurtat 2017). Warto zwréci¢ uwage, ze i w tym przykladzie (podobnie jak
w nr 1) cele lekcji wykazuja spéjnos¢ z podstawa programowa, ale o metodach ich
osiggania decyduje nauczyciel.

Przyklad 3. Zajecia osadzone w paradygmacie transformatywnym

Edukacja geograficzna wpisujaca si¢ w zalozenia paradygmatu trasformatywnego
(tab. 1) w polskiej szkole pojawia si¢ incydentalnie, natomiast znacznie wigksze
mozliwosci otwieraja si¢ przed nig na etapie ksztalcenia wyzszego, czego przy-
ktadu dostarcza J. Angiel (2017) przedstawiajgca autorskg Sciezke dydaktyczng,
ktéra ma prowadzi¢ do uswiadamiania i rozwijania wéréd studentéw geografii
(a takze nauczycieli geografii) wizji geograficznego postrzegania $wiata, ktérego
nosicielami sg nauczyciele. Jak pisze: ,,[Dla uczniéw, dla studentéw] stajemy sie
obrazem i $wiadectwem - co to znaczy «by¢ geografem». Zaangazowany w prace
naukows i dydaktyczna nauczyciel-pasjonat, swoja postawa (bez przymuszania)
pokazuje bezsens budujgcych bariery stereotypéw, stanowi dla ucznia/studenta
wz6r w dochodzeniu do prawdy o $§wiecie oraz w poszukiwaniu wbudowanych
wen piekna i dobra. Materialem nauczania jest w tym przypadku maniera do-
chodzenia do tych wartosci, czyli wta$nie — nauczycielskie $wiadectwo” (Angiel
2007).

W kazdym z przytoczonych przyktadéw (1-3) na pierwszy plan zostal wysu-
niety aspekt decydowania nauczyciela o ksztalcie i jakosci jego pracy z uczniami
prowadzonej w ramach edukacji geograficznej. Ale ponadto w przypadkach nr 2
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i 3 w proces decydowania byto wpisane nauczycielskie uczenie sie ex post, moz-
liwe dzieki refleksyjnosci nad wlasnym warsztatem pracy rozwijanym poprzez
badania nad dziataniem (Gotebniak 2013).

W OPARCIU O JAKIE KRYTERIA I W JAKI SPOSOB
NAUCZYCIEL DECYDUJE?

Jakie kryterium decyzji?

Instytucjonalne osadzenie nauczycieli udaremnia im odrzucenie zalecen reformy
programowej, ale — jak wida¢ na podstawie przytoczonych powyzej przyktadow
- do nich nalezg decyzje dotyczace tego, ,po co” (cel) odbywa sie ksztalcenie
geograficzne, w oparciu o jakie treéci, stosowane metody itd. Istotne w tym de-
cydowaniu jest kryterium, ktérym kierujg si¢, dokonujac wyboréw. Moze ono
by¢ kryterium: normatywnym lub deskryptywnym (opisowym). W przypadku
kryterium normatywnego punktami odniesienia sg normy, sposréd ktérych
nauczyciele najczesdciej odwolujg sie albo do okreslonych modeli czy wzorcow,
skonstruowanych a priori, albo do norm funkcjonujacych w spotecznej codzien-
noéci. Dla nauczycieli geografii podstawowe jest kryterium formalnoprawne, czy-
li ministerialny program ksztalcenia. Ale juz jego praktyczng wyktadnie stanowig
podreczniki, karty pracy oraz przewodniki metodyczne. Trzeba jednak pamietac,
Ze sa one rodzajem tlumaczenia, proba ,przelozenia” rzadowego programu na
jezyk konkretnych czynnosci nauczycielskich. Przykiadem takiego tlumaczenia
jest poradnik dla nauczycieli do podrecznika Planeta Nowa (Tuz, Dziedzic 2017).
Proponowany w nim rozkiad materialu nauczania dla klasy 7 cechuje m.in.: dro-
biazgowa operacjonalizacja celéw, podzial tresci na kazda jednostke lekcyjnag,
precyzyjnie zaplanowane: procedury osiagania celéw oraz okreslone srodki dy-
daktyczne. Zupetnie pomija si¢ ucznia, jego mozliwosci intelektualne, zaintereso-
wania, potrzeby; w tym sensie w przewodniku ucznia nie ma, cho¢ paradoksalnie
jest on opracowany z myslag o nauczaniu go. Mimo tego braku program wraz
z oprzyrzadowaniem dydaktycznym uzyskal bardzo pozytywna opinie eksperc-
ka (Schmidt 2017). Czy w pracy z uczniami nauczyciel oprze sie na zapisanych
w poradniku pseudonormach geograficznej edukacji, czy moze siegnie po inne
kryteria — to takze jego decyzja.

Tymczasem szkolna codzienno$¢ dostarcza przyktadéw potwierdzajacych
ogromne przywigzanie nauczycieli do nauczania zgodnego z tre$ciami podrecz-
nikéw i zaleceniami poradnikéw. Mozna byto przekonaé sie o tym w pierwszych
tygodniach wrzesénia 2017 r., gdy ich niedostatek badZ nawet chwilowy brak spo-
wodowal w szkotach niematy chaos (Barejka 2017, Kwolek 2017, Orszulak 2017).
Zarazem jednak 6w deficyt uruchomit przymusowy proces nauczycielskiego de-
cydowania dydaktycznego, w ktérym mogli wykazaé sie innowacyjnoscig, badz
przeciwnie — bazowa¢ na doswiadczeniu zawodowym i utartych schematach pra-
cy na lekgji.
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Innym kryterium normatywnym sa zwyczaje, obyczaje, mniej lub bardziej za-
kotwiczone w rzeczywistosci spolecznej i najczesciej niespisane w formie kodek-
sow. Okreslajg one zalecane zachowania os6b podejmujacych decyzje (Wozniak
2013, s. 8-9). Tu nawiaze do przypadku ksztalcenia z przyktadu nr 1 i opisanego
w nim poréwnania tre$ci dwu podrecznikéw: polskiego i brytyjskiego, z ktérych
tresci byly dobierane przez nauczyciela. Jak sie bowiem okazalo, schematyzm
podrecznika polskiego bardziej odpowiadal gimnazjalistom, gdyz juz do niego
przywykli i uznali za norme, niz sproblematyzowane tresci podrecznika brytyj-
skiego. Czy zatem nauczyciel jako kryterium swojej decyzji przyjmie ich oczeki-
wanie ksztalcenia utartym torem, czy tez postanowi odej$¢ od stereotypu i pro-
wadzi¢ je niestandardowo i niebanalnie?

W opozycji do osadzonego obiektywistycznie decydowania normatywnego
sytuuje sie decydowanie deskryptywne (opisowe), ktére pozwala na tworze-
nie modeli opisowych realnych zachowan (grup) ludzi podejmujacych decyzje.
Najczesciej — z wykorzystaniem kryterium poréwnawczego, wlasciwego dla pa-
radygmatu konstruktywistyczno-interpretatywnego. Zgodnie z nim, punkty od-
niesienia znajdujg sie w obrebie grupy, zatem osad formutowany w oparciu o to
kryterium cechuje relatywizm, przyktadowo obecny w zdarzeniu opisanym przez
E. Szkurlat (2017). Inna sytuacja, w ktérej ma miejsce stosowanie kryterium
deskryptywnego, jest szkolne ocenianie — niezaleznie od tego, w jakim stopniu
uczen sprostal wymaganiom programowym, nauczyciel moze ocenia¢ dokonany
przez niego postep w zakresie wiedzy geograficznej lub okreslonej umiejetnosci.

Odmiane kryterium deskryptywnego odnajdujemy réwniez podczas nauczy-
cielskiego decydowania rozpatrywanego przez pryzmat paradygmatu transforma-
tywnego. Stosowanymi w nim punktami odniesienia moga by¢:

— wzorzec osobowy nauczyciela laczacy w sobie zalety czlowieka i pedagoga, jak
np. w przyktadzie nr 3 (Angiel 2017);

— warto$ci moralne cenne dla danego nauczyciela, zwlaszcza miejsce zajmowa-
ne w ich hierarchii przez sprawiedliwos$¢ spoteczng, wolnos¢, tolerancje, za-
ufanie i in. (Groenwald 2008);

- indywidualnie przez pedagoga rozumiany sens edukacji geograficznej.
Réwniez i w tym przypadku doboru kryteriow decyzji ostateczny wybdr nale-

zy wylacznie do nauczyciela.

Jakie decydowanie - rutynowe czy refleksyjne?

Poniewaz w ciagu dnia nauczyciel podejmuje wiele decyzji, nie moze kazdej z nich
poprzedzaé pelnym diagnozowaniem. Tak wiec ze wzgledu na sposéb ich podej-
mowania wyréznia si¢ decydowanie: rutynowe i refleksyjne. Decydowanie ru-
tynowe, nawykowe, ma miejsce w okoliczno$ciach typowych, powtarzalnych,
znanych nauczycielowi tak dobrze, ze — jak sadzi — nie ma potrzeby gromadzenia
o nich nowych informacji. Rozstrzygniecia dokonuje w zwiazku z tym do$¢ szyb-
ko - co mozna postrzega¢ jako zalete, bo w oparciu o wiedze zdroworozsadkowa,
doswiadczenie zyciowe oraz zawodowe lub wyuczone schematy postepowania
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(Wozniak 2013, s. 11). Natomiast wada rutyny jest nieche¢ do wprowadzania
zmian w ksztalceniu, nawet tych zaleconych przez nowa podstawe programows.
Kieruje sie bowiem w pracy z uczniami przede wszystkim wtasnymi rozwigzania-
mi dydaktycznymi, jego zdaniem — niezawodnymi od lat. Tym samym ustanowio-
nemu przez siebie samego i na wtasny uzytek edukacyjnemu pseudo-standardowi
nadaje znaczenie wazniejsze niz rzgdowym standardom edukacyjnym.

Rutyna moze by¢ réwniez zrédiem decyzji blednych, gdyz niepodpartych ro-
zeznaniem przedmiotu i sytuacji. Ponadto wprowadza ona monotonie do wyko-
nywanej przez nauczyciela profesji i staje si¢ czynnikiem prowadzacym do wypa-
lenia zawodowego. Ale z drugiej strony, chroni przed ryzykiem porazki, mozliwej
podczas postepowania wynikajacego z braku do$wiadczenia.

Dla decydowania refleksyjnego typowy jest brak i rutyny, i obowiazujacych
norm edukacyjnych, zastapionych refleksyjnoscia nauczyciela, wtasciwa kon-
struktywistycznemu podejsciu do ksztalcenia. Tu, w gromadzeniu informacji nie-
zbednych dla podejmowania trafnych decyzji, wazne okazuje si¢ diagnozowanie
uczniowskich kompetencji, istotne dla okreslenia ich aktualnych stref rozwoju
oraz planowania dziatan ukierunkowanych na intelektualng wedréwke ku stre-
fom najblizszego rozwoju. Przypadkiem ilustrujacym potrzebe diagnozowania
wspierajacego decydowanie refleksyjne jest przykiad nr 2 (Szkurtat 2017).

W $wietle paradygmatu transformatywnego istotnymi cechami nauczycielskich
decyzji dotyczacych ksztalcenia jest krytyczno$é wobec dysfunkcji: edukacyjnych,
spotecznych, politycznych, a takze sceptycyzm wobec oczywistych rozwigzan (An-
giel 2015). Decyzje sa zorientowane na uruchomienie dzialan na rzecz zmiany.
Przykladem refleksyjnosci w nauczaniu—uczeniu sie¢ geografii jest m.in. wykorzy-
stanie w niej dziet sztuki jako Zrédel wiedzy geograficznej (Piotrowska 2014).

JAKIE JEST RYZYKO DECYDOWANIA?

Podejmowanie decyzji nieuchronnie, nawet w sytuacji decydowania refleksyj-
nego, wiaze sie z niepewnos$cia dokonanego wyboru, w czym istotng role od-
grywa kontekst sytuujacy decydowanie w zréznicowanych uwarunkowaniach:
od pewnosci poprzez ryzyko az do calkowitej niepewnosci. Wymienione jako
pierwsze, decyzje nauczyciela geografii w warunkach pewnosci, wpisujg si¢
w paradygmat obiektywistyczny i tradycyjne ksztalcenie, jako ze zapadajg dzieki
ustalonej a priori jednoznacznej strategii postepowania wyznaczonej przez cele
zewnetrzne, okre$lone w programie nauczania geografii oraz przelozone na jezyk
tresci podrecznika i przewodnika metodycznego. Z jednej strony wyznaczaja one
jasne reguly postepowania, uwalniajac nauczyciela z koniecznos$ci samodzielnego
postanawiania o ksztalcie edukacji. Ale zarazem z drugiej — zniechecaja go do po-
szukiwania alternatywnych rozwigzan oraz narzucajg podporzgdkowanie nawet
woéwczas, gdy z jakimi$ postanowieniami si¢ nie zgadza. Dobrowolnie przystajac
na do$¢ waski margines swobody nauczania, kieruje si¢ racjonalno$cia adapta-
cyjna (Tyszka 2010, s. 30, 43, 75). Warto jednak w decydowaniu realizowanym
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w warunkach pewnosci dostrzec istnienie niewielkich (ale znaczacych w nauczy-
cielskiej codzienno$ci) mozliwoséci dokonywania tzw. wyboréw ,,matych” — na
mala skale, niezagrazajacych ptynnosci funkcjonowania instytucji czy systemu,
takich jak np. przeprowadzenie zaje¢ w terenie (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014) czy
wprowadzenie nowej metody pracy na lekcji (Piotrowska, Cichon 2015). Cho¢
i tu nie sposéb wykluczy¢ mozliwosci pojawienia sie nieprzewidywalnych zda-
rzen podczas nauczania-uczenia sie (Flajsztok i in. 2013, s. 47-51), zaburzajacych
pewnos¢ realizacji edukacyjnych zamierzen. Stad blizsze realiom pracy nauczy-
ciela wydajg sie decyzje w warunkach ryzyka albo niepewnosci.

Decyzje w warunkach ryzyka oznaczaja dokonywanie wyboréw w sytuacjach,
w ktérych dziatanie zostalo podjete, lecz jego skutki sg niepewne (Tyszka 2010,
s. 26). Z perspektywy nauczyciela ryzyko pojawia si¢ wraz z poszerzaniem pola
uczniowskiej samodzielno$ci w uczeniu sie, powigzanej z relatywnie mniejszg ran-
ga nadawang programowi nauczania z geografii. Gdy aktywno$¢ lezy wytacznie po
stronie nauczyciela i lekcje opierajg si¢ na transmisji wiedzy, woéwczas ich scena-
riusz jest przewidywalny. Ale kiedy o przebiegu zaje¢ znaczaco decyduja aktyw-
ne dzialania uczacych sie — co ma miejsce w konstruktywistycznym podejsciu do
ksztalcenia — wtedy duzo trudniej przewidzie¢ jego efekty, czego przyktad podaje
E. Szkurtat (2017) w opisie przypadku nr 2. By zminimalizowa¢ ryzyko decydowa-
nia i zarazem zwiekszy¢ prawdopodobienstwo zmiany w uczniowskich kompeten-
cjach, nauczyciel jest skfonny w swoich rozstrzygnieciach uwzglednia¢ opinie eks-
pertéw badz rady osob znaczacych, postrzeganych jako autorytety (Tyszka 2010,

Tabela 2. Wybrane aspekty decydowania o edukacji geograficznej w $wietle paradygma-

téw dydaktyki
Table 2. Selected aspects of deciding on geographic education in the light of didactic
paradigms
Paradygmaty dydaktyki
Aspekty
ksztalcenia obiektywistyczny -kcl)rrlltsetrrlljl Et}izz;?zny transformatywny
Kryterium | normatywne: (a) profesjonalizm dla ucznia: ideat oso-
rozstrzygania | w oparciu o przyjete | nauczyciela uwzgled- | bowy nauczyciela; dla
a priori modele ksztal- | niajacego mozliwosci, | nauczyciela: (1) wartosci
cenia; (b) zakotwiczo- |zainteresowania moralne i spoleczne:
ne w prawie o$wia- i postepy ucznia sprawiedliwo$¢, wolnosé,
towym i normach tolerancja itd; (2) istota,
spolecznych sens, sedno geografii
Sposéb po- | rutynowy. refleksyjny. uwzglednianie glosu
dejmowania | Nauczyciel jednooso- | Negocjowanie, dialog |i madrosci ucznia
decyzji bowo postanawia, nauczyciela z ucznia-
oznajmia mi i sobg samym
Kontekst w warunkach w warunkach ryzyka |w warunkach niepewno-
decydowania | pewnosci $ci (pelnej)

Zroédlo: opracowanie wlasne.
Source: own study.
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s. 297). Jednak najczeéciej podczas dokonywania wyboru pomocne okazujg sie
heurystyki, np. zakotwiczenia, reprezentatywnosci, dostepnoéci czy tzw. ,,r6zo-
wych okularéw”. Co prawda, moga one prowadzi¢ do rozwigzan jedynie zadowa-
lajacych, a nie optymalnych, niemniej za ich stosowaniem przemawiaja: szybkos$¢
decydowania i minimalny wysitek umystowy wktadany w wybor dziatania z puli
gotowych zestawow (Tyszka 2010, s. 262-263, Goodwin, Wright 2011, s. 33).

Decyzje w warunkach niepewnosci (calkowitej) dotycza sytuacji, w kto-
rych skutki rozpatrywanych dziatan sa w petni nieprzewidywalne, losowe, a wiec
i catkowicie niepewne. Losowos¢ za$ polega na tym, ze decydujacy potrafi okresli¢
zbiér wynikow, lecz nie wie, ktéry z tych wynikow pojawi sie jako skutek decyzji.
Sytuacjami nacechowanymi duzym prawdopodobienstwem nieprzewidywalnosci
sg te, w ktorych: (a) wyniki zalezg od wolnej decyzji i nauczyciela, i ucznia; (b)
osoby podejmujace decyzje wzajemnie na siebie wplywaja. Ta niepewno$¢ jest
wpisana w niestandardowe ksztalcenie, powigzane z paradygmatem transforma-
tywnym, jak w przykladzie opisywanym przez J. Angiel (2017) czy nauczaniu
geografii w oparciu o dziela sztuki (Piotrowska 2014).

PODSUMOWANIE

Poruszona w opracowaniu kwestia decydowania nauczycieli nie tylko pokazu-
je jego immanentna obecno$¢ w edukacyjnej codziennosci, ale tez uswiadamia
znaczenie tych postanowien dla uczacych sie, jako ze dzi§ dokonywane przez pe-
dagogéw rozstrzygniecia maja wymiar dtugofalowy i przektadaja sie na uczniow-
skie biografie. Wielodyscyplinarne zakorzenienie dydaktyki geografii i edukacyj-
nych praktyk nauczycieli tego przedmiotu pozwala spojrzeé¢ na ich decyzje przez
pryzmat lezacych u ich podstaw zalozen, jakie decydujacy przyjmujg bardziej
lub mniej §wiadomie. Mam tu na mysli: (a) preferowane przez kazdego z nich
wartosci indywidualnie hierarchizowane; (b) prze$wiadczenia o uporzadkowa-
niu §wiata (np. staly vs w nieustajgcej zmiennosci); (c) przekonanie o struktu-
rze spolecznej i wltasnym oraz uczniéw statusie; (d) nadawane znaczenia wiedzy
geograficznej w zyciu. Uwzglednienie tych ,wyznacznikéw” umozliwia ujecie
decydowania z perspektywy trzech paradygmatéw: obiektywistycznego, intepre-
tatywno-konstruktywistycznego, transformatywnego.

W podejsciu obiektywistycznym decyzje nauczyciela w zakresie edukacji geo-
graficznej maja na celu podporzadkowanie uczenia si¢ normom zewnetrznym,
np. wymogom podstawy programowej. Ale mimo tego, ze cele i tresci ksztal-
cenia sg przez nig wyznaczone, ostatecznie to nauczyciel rozstrzyga o zakresie
ich przyswojenia przez ucznidéw, o stosowanych metodach pracy, kryteriach ocen
i wielu innych aspektach, przy czym wtlasna arbitralno$¢ postrzega jako opty-
malng strategie pracy z wychowankami. W wymiarze dtugofalowym stosowane
systematycznie ksztalcenie tradycyjne skutecznie wdraza miodziez do zewnatrz-
sterownosci, niewielkiej lub braku samodzielnosci, funkcjonowania w warun-
kach zaleznosci i okreslonego porzadku spotecznego.



116 Maria Groenwald

Poprzez decyzje zakorzenione w zalozeniach konstruktywizmu w uczeniu-na-
uczaniu nacisk zostaje potozony na aktywne zdobywanie wiedzy (samodzielnie
lub z innymi) przez ucznidw, realizowane w ramach programu calozyciowego
uczenia sie. Zgoda nauczyciela na uczniowskie dyskusje, argumentowanie swoich
punktéw widzenia, nie tylko wspomaga wychowankow w dostrzeganiu wartosci
wilasnej autonomii, ale tez uczy jej budowania i umacniania w kolejnych latach
zycia.

Istnieje takze, widoczna w podejsciu transformatywnym, mozliwos¢ realizacji
takiej edukacji geograficznej, w ktdérej w petni wybrzmiewa glos ucznia (Babicka-
-Wirkus, Groenwald 2018), traktowanego jak partnera wspoéldecydujgcego o po-
dejmowanych zagadnieniach. Takie decydowanie uwrazliwia wychowankéw na
warto$ci: autonomii, zaangazowania i potrzeby otoczenia, a uzyskane w szkole
kompetencje okazg si¢ niezbedne w ich przyszlej pracy zawodowej czy w aktyw-
nosci na rzecz lokalnego $rodowiska (Hibszer 2008). Jednak poczatkowo inicja-
torem tych dzialan jest zawsze nauczyciel i dopiero z czasem jego wspdlpraca
z uczniami nabiera bardziej partnerskiego wymiaru.

Zarysowane powyzej trzy drogi edukacji geograficznej nie wyczerpuja wszyst-
kich mozliwosci jej prowadzenia, niemniej pokazujg, ze decyzja o tym, ktorg
z nich wybraé¢ w pracy z uczniami, nalezy przede wszystkim do nauczyciela. To
on postanawia, w jaki sposéb nauczanie-uczenie si¢ bedzie realizowane, on roz-
strzyga o tym, jakie ono bedzie. Nawet jesli sceduje decydowanie na program
ksztalcenia i podrecznik — tez dokonuje wyboru. I dlatego za tg, oraz wszystkie
inne swoje decyzje, ponosi odpowiedzialno$¢. A jest to nie tylko odpowiedzial-
no$¢ za jako$¢ edukacji geograficznej, ale takze za jej diugofalowe konsekwencje,
do$wiadczane i przez uczniéw, i przez siebie samego.
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WYBRANE ASPEKTY DECYDOWANIA PRZEZ NAUCZYCIELI
GEOGRAFII W SWIETLE PARADYGMATOW DYDAKTYCZNYCH

Streszczenie

Celem artykulu jest przyblizenie wybranych aspektéw decydowania przez nauczycieli

geografii oraz ukazanie znaczenia, jakie ma ono dla jako$ci edukacji geograficznej. Tre$¢

opracowania koncentruje sie na przedstawieniu — w $wietle podstawowych paradygmatéw

dydaktyki: obiektywistycznego, konstruktywistyczno-intepretatywnego, transformatyw-

nego — wybranych elementéw nauczycielskiego decydowania, takich jak:

1. $wiadomo$¢ przedmiotu decyzji, (np. celdéw, tresci, metod ksztalcenia) obieranego na
drodze decydowania: (a) instytucjonalnego; (b) osobistego;

2. dobor kryteriéw decyzji: (a) normatywnego (podstawa programowa i in.); (b) porow-
nawczego (np. wiedza osobista nauczyciela);

3. sposoby podejmowania decyzji: (a) refleksyjne; (b) rutynowe;

4. wplyw kontekstu decyzji na rozstrzyganie w sytuacjach: (a) pewnosci; (b) ryzyka; (c)
niepewnosci (catkowitej).

Z analizy wynika, ze decydowanie przez nauczyciela jest immanentnie wpisane w pro-

ces edukacji geograficznej, a za dokonywane wybory ponosi on odpowiedzialno$¢ przede

wszystkim wobec uczniéw i siebie.

Stowa kluczowe: zakresy nauczycielskiego decydowania, szkolna edukacja geograficzna,
paradygmaty dydaktyki
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SELECTED ASPECTS OF DECISION-MAKING BY GEOGRAPHY
TEACHERS IN THE LIGHT OF DIDACTIC PARADIGMS

Summary

The aim of the paper is to outline selected aspects of decision-making by geography teach-

ers and to its significance for the quality of geography education. The content of the paper

focuses on presenting — in the light of basic paradigms of didactics: objectivist, construc-

tive-interpretative, transformative — selected elements of teacher decision-making, such as:

1. awareness of the decision’s subject matter, (e.g. objectives, content, teaching methods)
selected by way of (a) institutional; (b) personal decision-making;

2. selection of criteria of decisions: (a) normative (core curriculum et al.); (b) compara-
tive (e.g. teacher’s personal knowledge);

3. ways of taking decisions: a) reflexive; (b) routine-based;

4. impact of the decision’s context on resolutions in situations of: (a) certainty; (b) risk;
(©) (complete) uncertainty.

It follows from the analysis that the teacher’s decision-making is immanently inscribed

in the process of geographical education, whilst the responsibility for the choices made is

borne by the teacher with regards to himself and pupils.

Key words: scopes of teachers’ decision-making, school geography education, paradigms
of didactics
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OSOBOWOSC I AUTORYTET NAUCZYCIELI
GEOGRAFII - WPLYW NA ZYCIE UCZNIOW,
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(czyli kim warto by¢ (lub sie stawad!)
oraz co (uymie¢ w trudnych czasach
kolejnej reformy oswiatowe;j)

WPROWADZENIE

Od 1 wrzesnia 2017 r. nauczyciele w Polsce przezywaja kolejna rewolucje szkol-
nictwa. Ich $rodowisko jest podzielone pod wzgledem opinii dotyczacych podje-
tych zmian (ich sensownosci oraz zakresu); dotykaja one bezposrednio uczniéw,
rodzicéw, nauczycieli. Ci ostatni (mysle tu szczegdlnie o nauczycielach geografii)
przezywajg trudny czas konieczno$ci zmian w sposobie my$lenia o celach edu-
kacyjnych, tresciach ksztalcenia geograficznego, stawianych wymaganiach, me-
todach i formach realizacji tresci ksztalcenia. Jednoczesnie ze zmianami w pod-
stawie programowej postepuja zmiany i trudnosci organizacyjne, cze¢stokro
nauczyciele staja przed problemem tgczenia etatéw w roéznych placéwkach szkol-
nych. Wszystko to, wraz z wciaz panoszacg sie w o$wiacie ogromng biurokracja,
wywoluje obawy, stres, czestokro¢ zniechecenie oraz frustracje przenoszona na
innych ludzi (w tym zwlaszcza uczniéw), a takze na inne obszary zycia.
Niniejszy artykul poswiecony jest nauczycielom i dotyczy czego$ bardziej
trwalego niz wazne podstawy programowe (te lub inne), a mianowicie ich au-
torytetu i pozytywnej osobowosci, ktére szczegdlnie mocno i trwale oddziatujg
na uczniéw. Jest to praca w czesci teoretyczna (poruszajgca zagadnienia osobo-
wosci), w czeSci za$ empiryczna (autorytetu nauczyciela i jego wplywu na de-
cyzje zyciowe uczniéw). Przyczyny tego dualizmu wyjasnione zostaly w dalszej
czesci pracy. Celem napisania artykutu jest pobudzenie do refleksji na temat sity
sprawczej tej sfery. Moze on, poprzez przytoczone wyniki badan i wnioski, stuzy¢
studentom geografii przygotowujacym si¢ do petnienia roli nauczyciela geografii
oraz samym nauczycielom geografii w refleksji nad wlasnymi cechami, reprezen-
towanymi postawami oraz szeroko pojetym rozwojem, w tym wiasnie aspekcie.
Uswiadomi takze mozliwosci oddziatywania osobowosci i autorytetu nauczyciela
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na uczniéw pod wzgledem podejmowanych przez nich decyzji zyciowych i ich
realizacji, a zatem wplywu na ich drogi zyciowe.

OSOBOWOSC I AUTORYTET NAUCZYCIELA

Osobowo$¢ i autorytet wigze sie nieroztacznie z warto$cia osoby. To zagadnienie
stanowi gléwny watek kierunku myslenia filozoficznego, jakim jest personalizm
reprezentowany m.in. przez J. Maritaina, E. Mouniera, K. Wojtyle. Jego mocne
odzwierciedlenie odnajdujemy w pedagogice personalistycznej, w tym wychowa-
niu i ujeciach personalistycznych oraz edukacji aksjologicznej (Olbrycht 1996,
2002). Kanonem tej pedagogiki jest ,postawa poznawania i szacunku wobec
wychowanka, dobrowolno$¢ i przekonywanie w procesie wychowania, a do tego
kontakt osobowosciowy — przy postawie otwartosci, szczerosci i prawdy wobec
niego” (Homplewicz 2000, s. 114).

Osobowo$¢ zawodowa, w tym osobowo$¢ nauczyciela, ma zwigzek z powota-
niem. Okre$lenia, czym jest owo powolanie nauczycielskie, jakimi cechami cha-
rakteru i zasadami moralnymi oraz sposobami ksztalcenia mtodego pokolenia
ma sie kierowa¢ nauczyciel, znajdziemy w Kodeksie Etyki Nauczycielskiej (1995).
Powinien on by¢ dla nas, nauczycieli, inspiracja oraz nieustajaca zacheta do troski
i dbalosci o strone moralng naszego postepowania wobec ucznidéw, nawet w naj-
mniejszym wymiarze.

Termin osobowos¢ uzywany jest w réznych znaczeniach, a takze definiowany
niejednolicie. W ujeciu pedagogicznym najczesSciej oznacza on zespo6l statych cech
i wlasciwosci oraz proceséw psychofizycznych, odrézniajacych danego czlowieka
od innych, majacy wplyw na organizacje jego zachowania, stalo$¢ w nabywaniu
i porzadkowaniu do$wiadczen, wiadomosci i sprawno$ci, w sposobie reagowania
emocjonalnego w stosunkach z innymi ludZzmi oraz na stato$¢ w ukierunkowa-
niu na cele i warto$ci. Owe w miare state mechanizmy zachowania sie cztowieka
sa wynikiem rozwoju osobowosci, w ktérym szczegélnie wazna role odgrywaja
pierwsze lata jego zycia (Okon 1987, s. 215, Lasota, Pisarzowska 2016).

Autorytet w ujeciu socjologicznym rozumiany jest (i tak bedzie tez traktowa-
ny w niniejszym opracowaniu) jako uznanie, prestiz: oséb, grup spotecznych czy
instytucji. Wiaze si¢ on z cenionymi przez spoleczenstwo wartosciami (Nowa
encyklopedia... 1995, s. 292). Z pojeciem autorytetu lgczy sie bardzo czesto po-
sta¢ mistrza (w tym mistrza-nauczyciela). On to z reguly jest autorytetem, ale
oprocz tego ,promieniuje mistrzostwem”. Jest ono wynikiem ,,zgodnos$ci znaw-
stwa z osobowo$cia, uznawanymi i realizowanymi wartosciami” (Strozewski
2007, Olbrycht 2009, s. 32).

Mozna wyrdzni¢ rozmaite rodzaje autorytetu nauczyciela, w tym np.: a) wy-
zwalajacy (budujacy), b) ujarzmiajacy, c) intelektualny, d) osobowy (moralny).
Istnieje rowniez autorytet wewnetrzny (zwany nieformalnym), ma go nauczyciel,
ktory jest szanowany przez swoich ucznidéw ze wzgledu na swoje cechy osobowo-
Sciowe, a takze wiedze i réznego rodzaju umiejetnosci. Takiemu nauczycielowi
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uczniowie sami si¢ podporzadkowujg (Kazimierowicz 2014a, s. 35). Budowanie
autorytetu zachodzi¢ moze w sytuacji pozytywnego wzajemnego oddzialywania
nauczyciela na uczniéw, ale i ucznidéw na nauczyciela, dzieki czemu mozliwe jest
powstanie edukacyjnego dialogu w duchu wzajemnego zrozumienia, akceptacji,
zaufania, szacunku, zyczliwosci (Kopczewski i in. 2012, s. 277-278, Kazimiero-
wicz 2014a, s. 35).

Warto zwrécié tez uwage na to, ze autorytet, jego powstawanie, trwanie i od-
dzialywanie jest pewnego rodzaju zawoalowana tajemnicg. Natomiast jego upa-
dek jest widoczny i niemal namacalny (Kazimierowicz 2014b, s. 282).

Zagadnienia znaczenia autorytetu i osobowosci nauczycieli pozostajg wazne
i aktualne w trudnych czasach szybkich przemian zachodzacych w polskiej szko-
le oraz zmian spoteczno-kulturowych mtodego pokolenia (Bednarska 2009). Sa
istotne w obecnych czasach: relatywizmu, informacyjnego chaosu oraz zametu
dotyczacego roznorakich wartosci.

Predyspozycje i cechy osobowo$ciowe modelowego nauczyciela przedstawiano
wielokrotnie w réznych publikacjach z zakresu pedeutologii i psychologii. Poczat-
ki zainteresowan ta problematyky siegaja czaséw Komisji Edukacji Narodowej
(opracowanie Grzegorza Piramowicza O powinnosci nauczyciela); pozniejsze, po-
glebione refleksje na ten temat dostepne w polskiej literaturze przedmiotu znaj-
dziemy w pracach J.W. Dawida (koncepcja obrazu idealnego nauczyciela), Z. My-
stakowskiego i S. Szumana (podejmujaca temat talentu pedagogicznego) czy tez
M. Kreuza i S. Baleya (weryfikujacych i uzupelniajacych poprzednie prace oraz
przedstawiajacych kwestie dotyczace osobowosci nauczyciela), a takze M. Grze-
gorzewskiej (rozbudowana, pelniejsza charakterystyka osobowosci nauczyciela).
Ich przeglad znajdziemy w licznych opracowaniach z zakresu dydaktyki ogélnej
(np. Okon 1962, 2003).

Wykonywanie zawodu nauczyciela wigze sie z wielkg odpowiedzialnoscig za
drugiego cztowieka. Stuzba i postannictwo nauczyciela polega nie tylko na tym,
ze ma on ksztalci¢, ale nade wszystko — wskazywaé droge swoim uczniom (Rud-
nianski 1980, Ruminski 1997, s. 59). Osoba bedgca autorytetem pelni role prze-
wodnika, ktéry umozliwia i ulatwia innym poszukiwania wiasnej drogi zyciowej
(Melibruda 1986, s. 173, Kozak 2009, s. 83). Aby to bylo mozliwe, , nauczyciel
musi te droge sam w sobie odnalez¢” (Pulinowa 1992), a takze w jakiej$ mierze
sam takg drogg podazad.

Oczywista powinna by¢ zatem potrzeba dbalosci nauczycieli o ustawiczne
ksztaltowanie swojej osobowosci i wielostronne doskonalenie si¢. Podstawg au-
torytetu i pozytywnego oddzialywania na uczniéw-wychowankéw w réwnym
stopniu jest to, co sie wie oraz co sie umie, jak i to, kim sie jest - jakim
sie jest czlowiekiem (Encyklopedia Pedagogiczna, s. 445). Istnieje tez znaczaca,
cho¢ trudna do wyjasnienia réznica miedzy , posiadaniem autorytetu”, a ,byciem
autorytetem”. ,Jesli mowimy, ze kto§ ma autorytet, przypisujemy mu go z pew-
na ostrozno$cig, obawiajgc sie niejako, ze nie jest to cecha bezwzgledna i stala,
a wiec, ze mozna ja utraci¢ (...). Powiedzie¢ o kims, ze «jest autorytetem» znaczy
znacznie wiecej: wszelka ostrozno$¢ jest tu niepotrzebna, zastrzezenia — zbytecz-
ne. «By¢ autorytetem» znaczy by¢ nim bezwzglednie, a wiec zespoli¢ sprawnos¢
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w uprawianiu dziedziny swej wiedzy czy sztuki ze swoja osobowoscia, ze jedna
nie moze istnie¢ bez drugiej” (Strézewski 2008, s. 110).

Zagadnienia dotyczace autorytetu i osobowosci nauczyciela byly i sa podejmo-
wane réwniez przez dydaktykow geografii w publikacjach z tego zakresu (Wer-
wicki 1979, Dylikowa 1990, Michalczyk 1990, Pulinowa 1992, Piskorz 1997),
w tym w skryptach dla studentéw (m.in. Podgérski 1997). Sg one tez niejed-
nokrotnie tematem zaje¢ m.in. w ramach uniwersyteckich wyktadéw i ¢wiczen
z dydaktyki geografii dla przysztych nauczycieli.

Oproécz takich cech osobowosci nauczycieli, jak pozytywne cechy charakte-
rologiczne oraz pedagogiczne czy tez cechy uwzgledniajace stosunek do ucznia
(i szerzej — innych ludzi, réznych spolecznosci, spoleczenistwa), istotna jest kul-
tura osobista nabywana (i uwewnetrzniana oraz uzewnetrzniana) gléwnie w pro-
cesie wychowania w domu rodzinnym. Drugim miejscem jej tworzenia w okresie
mlodzieficzym moze i powinna by¢ szkola (Werwicki 1979). Wedtug mnie, kolej-
nym moze i powinna by¢, juz w zyciu dorostym - uczelnia wyzszal.

Z osobowoscig, autorytetem nauczyciela nieodlgcznie zwiazane sg jego po-
stawy. Mozna przyjaé, ze sa to wzglednie trwale tendencje nauczyciela do war-
to$ciowania kogo$, np. ucznia, lub czegos, np. przedmiotu, zjawiska, zdarzenia
(Wojciszke 2002). Warto zapozna¢ sie z badaniami i ich wynikami dotyczacymi
postaw nauczycieli i uczniow w kontekscie ksztalcenia geograficznego (Groen-
wald 2006).

W wielu publikacjach z zakresu psychologii, pedagogiki oraz dydaktyki (w tym
dydaktyki geografii) znajdziemy rézne zestawienia cech nauczyciela charaktery-
zujacego sie pozytywna osobowoscig wlasciwa cztowiekowi majacemu by¢ prze-
wodnikiem mlodego cziowieka. Dla przykiadu przytoczmy dwa uzupetniajace si¢
przyktady ich opisania odnos$nie do nauczyciela geografii: ,,Powinien on posiada¢
takie cechy osobowe jak: serdecznos¢, sprawiedliwos¢. Osobowo$é nauczyciela
geografii cechuje si¢: zaangazowaniem, przodownictwem, zywoscig wyobrazni,
zdolno$cig sugestywnego oddziatywania, ciekawo$cia $wiata, zamilowaniami
podrdzniczymi, kolekcjonerstwem i kulturg ogdlng” (Werwicki 1979, za: Piskorz
1997). ,,Z osobowoscig wigze sie takze kontaktowos¢, instynkt rodzicielski, zdol-
nos$¢ do wyrazania uczué i nastawienie psychiki na zewnatrz (...). Duze znaczenie
ma zgodno$é postepowania z gloszonymi przez niego pogladami. Zgodnos$¢ ta
decyduje o autorytecie nauczyciela” (Kadziotka 1997, s. 193).

Warto zacytowal stwierdzenie B. Nawroczynskiego, ktére mogtoby staé sie
glownym mottem niniejszego artykutu: ,,Osobowo$¢ nauczyciela jest pierwszo-
rzednym czynnikiem ksztalttujacym. Zadne tez programy, zadne pomoce szkol-
ne, zadne pomyslty organizacyjne nie moga jej zastapi¢ w nauczaniu” (Nawro-
czynski 1987, s. 179, Pulinowa 1992, s. 17). Niejednokrotnie mysl te i jej gléwne
przestanie przypominata i rozwijala M.Z. Pulinowa w artykutach, wystapieniach

! Nie wszyscy jednak podzielaja zdanie, Ze uczelnia powinna takze wychowywa¢ (Ko-

stera, Rosiak 2005, s. 20).
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naukowych oraz spotkaniach z nauczycielami. Jest on, moim zdaniem, wciaz ak-
tualny takze w obecnej sytuacji o$wiatowe;j?.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze oddzialywania wychowawcze oraz dydaktyczne
wymagaja zroéznicowanych cech osobowosciowych nauczyciela. I tak moze by¢
on znakomitym dydaktykiem, a jednoczes$nie kiepskim wychowawca (Dylikowa
1990)°.

Z. Podgoérski (1997) wyrdznia cztery grupy cech nauczyciela decydujacych
0 jego osobowosci. Sa to cechy charakterologiczne, cechy okreslajace stosunek do
spoleczenstwa, cechy pedagogiczne oraz zawodowe. Zestawienie to moze pomoc
miedzy innymi studentom geografii — przyszlym nauczycielom w autorefleksji
i odnajdywaniu tych cech u siebie.

Aby nauczyciel w procesie wychowywania i ksztalcenia skutecznie oddzia-
tywal na ucznia swojg osobowoscig i autorytetem, zaistnie¢ musi miedzy nimi
pewna mentalna przestrzen oraz obopdlna che¢ wzajemnego ,,oswajania si¢”. Po-
winien to by¢ element osobowego stosunku nauczyciela do ucznia i jednoczesénie
pozostawienie mu wolnosci decyzji, wyboréw, wartoSciowania. Proces owego
,Oswajania”, rozumianego jako obopdlne poznawanie sie, akceptacja, wzajemne
rozumienie si¢ — w sposob poetycki opisany zostal w powiesci Maty Ksigze.

- Co to znaczy ,,oswajac” — zapytal Maty Ksigze.

- To znaczy ,tworzy¢ zwigzki”— odpowiedziat Lis.

- Tworzyc zwiqzki?

—  Oczywiscie — rzekl Lis. — Jestes dla mnie tylko matym chlopcem, takim samym jak
sto tysigcy innych chtopcéw. Nie potrzebuje ciebie. A Ty nie potrzebujesz mnie.
Dla ciebie jestem po prostu lisem, jak sto tysigcy innych lisow. Ale jesli mnie oswoisz,
bedziemy siebie nawzajem potrzebowac. Ja stang sie dla ciebie jedyny.

(A. de Saint Exupery, Maly Ksigze)

Proces 6w z czasem moze zaowocowal powstaniem swoistej przestrzeni spo-
tkan i dialogu miedzy nauczycielem a uczniem. Dialog ten stanowig rozmaite
»doswiadczenia, ktére tworza sytuacje spotkania. Rezyserem tych sytuacji powi-
nien by¢ nauczyciel, ktéry w ten sposéb stymuluje ucznia do aktywnej twoérczej
pracy nad «stawaniem si¢» osobg. Szczegélna role w tej pracy odgrywa osobo-
wa dojrzatoé¢ nauczycieli” (Olbrycht 1996, s. 60-61). Decyduja tu takze z cala
pewnoscia ich talenty pedagogiczne oraz autorytet. Taki nauczyciel jest dla
ucznia i wychowanka $wiadectwem ,,bycia osobg” oraz trudu ustawicznej pracy
nad sobg, polegajacej na podejmowaniu ciaglego wysitku wzrastania pod tym
wzgledem. W ten to sposéb nauczyciel zyskuje szacunek oraz zaufanie uczniéw
(Groenwald 2008, s. 71).

2 Obecnie zmienitabym jedynie w nim okreslenie ,nauczanie” na ,ksztalcenie” ze
wzgledu na to, ze w tym drugim zachodzi takze element wychowania.
*  Cytuje dalej w tekécie wypowiedz studentki, ktéra opisuje taki przypadek.
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BADANIA, ICH PRZEBIEG I WYNIKI

W 2017 r. przeprowadzilam badania dotyczace autorytetu nauczycieli geogra-
fii metodg sondazu diagnostycznego. Zdecydowatam, by nie poruszaé razem
w badaniach wlasciwych zaréwno kwestii osobowosci, jak i autorytetu, bowiem
wyniki badan pilotazowych* ujawnily, ze respondenci traktowali je najczesciej
kompatybilnie, a czasem zamiennie. W badaniach wilasciwych przyjelam zatem
za punkt wyjsciowy (przedstawiony studentom przed rozpoczeciem sondazu
diagnostycznego) wspomniane wczesniej za W. Strézewskim ujecie filozoficzne
moéwiace, ze autorytet nauczyciela jest wynikiem ,,zgodno$ci znawstwa z osobo-
woscig, uznawanymi i realizowanymi warto$ciami” (Strézewski 2007).

Respondentami byto 67 studentéw Wydziatu Geografii i Studiéw Regional-
nych Uniwersytetu Warszawskiego (I i III rok studiéw licencjackich oraz I rok
studidow magisterskich), ktdrzy uczeszczali na tzw. blok pedagogiczny®. Sondaz
dotyczyt autorytetu szkolnych nauczycieli geografii, ktérzy uczyli obecnych stu-
dentéw tego przedmiotu: ich rozmaitych pozytywnych cech decydujacych o ich
autorytecie, a takze wplywu tych nauczycieli na decyzje zyciowe (zawodowe)
6wczesnych ucznidéw, obecnie za$ studentéw. Kwestionariusz ankiety zawierat
pytania — jedno otwarte, dwa zamkniete, jedno pélotwarte oraz dwa zlozone -
w jednej czedci zamkniegte, w drugiej otwarte:

 Jak brzmi Twoja definicja ,,dobrego nauczyciela geografii”?

* Czy spotkale$ na swej drodze zyciowej takiego nauczyciela?

* Jedli tak, to w jaki sposéb wplynal on na Ciebie (Twoje zycie)?

* Czy uwazasz, ze wspdlczesna mlodziez potrzebuje nauczycieli bedacych
autorytetami? Uzasadnij swoja odpowiedz.

e Jakimi cechami, wedlug Ciebie, charakteryzuje si¢ nauczyciel posiadaja-
cy autorytet? Uwaga: byl to wybér z 16 podanych cech, ale istniala takze
mozliwo$¢ dopisania innych. Sze$¢ najwazniejszych wedlug uczniéw cech
nalezalto utozy¢ w ciagu malejacym (rankingu) od 1 do 6.

* Czy Twoj nauczyciel geografii byl dla Ciebie autorytetem? Jesli tak, to co
o tym decydowato?

90% badanych studentéw spotkalo w szkole dobrego nauczyciela, ktory
byt dla nich autorytetem. W 67% przypadkéw byl to nauczyciel geografii (lub
*  Przeprowadzonych miesigc wczesniej w grupie 33 studentéw geografii — studiujacych
na geograficznym bloku pedagogicznym (II rok studiéw licencjackich).

5 Jego zaliczenie umozliwia im podjecie pracy w szkotach jako nauczycielom przyrody

(po uzyskaniu licencjatu) oraz geografii (po uzyskaniu magisterium).

Wybdr takiej grupy badawczej spowodowany byl gtéwnie wzgledami merytorycznymi

i dydaktycznymi. Odpowiedzi na pytania wigzaly sie z problematyka i tematami wy-

ktadow, ktére nastgpity bezposrednio po przeprowadzeniu badan i opracowaniu ich

wynikéw; byly tez motywacja i wstepem do dalszego dialogu na ten temat. Wyniki
badan (ktére przedstawitam na kolejnych spotkaniach) byty tematem studenckiej dys-
kusji. Mogty tez by¢ w nastepstwie podstawg do autorefleksji, bowiem studenci mieli

w bliskiej perspektywie mozliwo$¢ stawania si¢ nauczycielami.
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nauczyciel przyrody bedacy po studiach geograficznych). W odniesieniu do 59%
respondentéw ich nauczyciele geografii (ktérych okredlili jako ,,dobrych nauczy-
cieli” i ktérzy byli dla tych uczniéw autorytetami) mieli wptyw na wybdr przez
nich geografii jako kierunku studiéw; mieli zatem wplyw na podejmowane przez
nich decyzje zawodowe, a co si¢ z tym wiaze — na ich przyszle zycie i jego kierunki
oraz potaczone z tym aspekty rozwojowe, w tym kulturowo-spoteczne.

81% respondentéw bylo zdania, ze wspodlczesna mlodziez ,potrzebuje” lub
tez ,zdecydowanie potrzebuje” nauczycieli, ktérzy byliby dla niej autorytetami,
a 12% studentéw uwazato, ze takich nauczycieli ona ,raczej potrzebuje”. Wyja-
$nieniem takich odpowiedzi byly stwierdzenia, ze jest to nieodzowne w obecnych
czasach, gdy niemal wszystko podlega relatywizacji, mlody czlowiek czuje sie
zagubiony w $wiecie chaosu i braku orientacji, co jest dobre, a co zle. Natomiast
7% respondentéw stwierdzilo, ze tacy nauczyciele sg catkiem zbedni. W sumie
uzyskano 97% pozytywnych odpowiedzi. Podobne wyniki (90%) uzyskat M. Ka-
zimierowicz podczas badan dotyczacych potrzeby autorytetu nauczycieli wérod
184-osobowej grupy gimnazjalistow i licealistéw oraz uczniéw technikéw (Kazi-
mierowicz 2014).

Wedlug studentéw geografii, moich respondentéw, najwazniejsze kwestie de-
cydujace o tym, ze nauczyciel geografii jest (staje si¢) dla uczniéw autorytetem,
s3 nastepujace:

1) posiada on wiedze geograficzng — 86% wskazan,

2) ma charyzme, jest pasjonatem — 79%,

3) inspiruje uczniéw do nauki (stawiania pytan, poszukiwan, uczenia sie) — 72%,

4) posiada duze do$wiadczenie zawodowe, w tym dydaktyczne: umiejetnosé
przekazywania wiedzy, stosuje zréznicowane formy zajeé, rézne metody

i $rodki dydaktyczne — 46%,

5) jest empatyczny wzgledem uczniow — 34%,
6) jest w ogole przykladem dobrego (prawego), odpowiedzialnego czlowieka

-29%.

W wyniku przeprowadzonych badan (na podstawie petniejszych wypowiedzi
respondentéw) mozna stwierdzié, ze opis ,,dobrego nauczyciela geografii” (z za-
chowaniem kolejnosci rankingowej) powinien brzmie¢ nastepujaco: jest to czto-
wiek, ktory:

1. Posiada przede wszystkim wiedze geograficzna.
Posiada duzy zasoéb wiedzy (jest to wiedza aktualna i nie tylko podreczni-
kowa); umie jg pogladowo i w interesujacy sposob przekazaé. Potrafi pomodc
uczniom zauwazaé i rozumieé otaczajgce ich $rodowisko geograficzne oraz
zachodzace w nim zjawiska. Zwraca uwage uczniéw na zaleznosci przyczy-
nowo-skutkowe zachodzace w $§rodowisku zycia cztowieka. Laczy tresci i za-
gadnienia geograficzne w wiazki tematyczne i przedstawia je w szerokim kon-
tekscie. ,,Dopiero potem liczg si¢ umiejetnosci zawodowe, np. umiejetnosé
zaciekawienia przedmiotem i zdolno$¢ (umiejetno$é) przekazywania wiedzy
w interesujacy sposob”.
2. Posiada pasje i osobowo$¢, inspiruje uczniéw do pozytywnych dziatan.
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Sam jest pasjonatem geografii i umie te pasje rozpali¢ w uczniach. Potrafi
rozbudzi¢ w nich takze cheé poznawania $wiata, w tym odkrywania praw
i zjawisk. Umie ich zacheci¢ do uczenia si¢ geografii. Prowadzi zajecia w tak
interesujacy sposob, by uczniowie sami chcieli uczy¢ si¢ geografii bez przymu-
szania ich do tego. Inspiruje do samodzielnego uczenia si¢, dociekania. Swo-
ja osobowoscig pociaga uczniéow i zacheca ich do tworczego, intelektualnego
wysitku.

3. Wykazuje otwarte postawy wobec uczniéw, darzy ich szacunkiem, jest
empatyczny.
Jest empatyczny wzgledem uczniéw, okazuje im uznanie i szacunek®, gdy
nadarza si¢ do tego wlasciwa okazja. Jest otwarty na udzielanie merytorycznej
pomocy uczniom, ale takze wymagajacy (czesciowo chociaz) samodzielnego
dochodzenia do rozwigzywania probleméw (nie wyrecza ich w tym). Jest to
przede wszystkim czlowiek, ktérego podziwia sie za to, jak traktuje innych
ludzi (W tym — uczniéw); to cztowiek, ktéry wprowadza dobra, przyjazna at-
mosfere na swoich zajeciach.

4. Jest dla uczniéw wzorem moralnym i przykladem (wzorem) geografa.
Jest i wychowawca, i nauczycielem. Wychowuje, a nie tylko uczy geografii.
Jest przede wszystkim wzorem prawego, odpowiedzialnego czlowieka. Jest
dla uczniéw przyktadem Czlowieka (przez duze ,,.C”). Jednocze$nie jest §wia-
dectwem, kim jest geograf (jako czlowiek, badacz, podrdéznik, odkrywrca,
nauczyciel).

5. Posiada swoj warsztat dydaktyczny; prowadzi zajecia terenowe.
Stosuje zrdéznicowane formy i metody ksztalcenia oraz zréznicowane $rodki
dydaktyczne na lekcjach geografii. Umie pogladowo przedstawiaé dane zagad-
nienia. Nie ogranicza si¢ jedynie do przeprowadzania lekcji geografii zgodnie
z podstawg programowg i programem ksztalcenia, ale celowo i umiejetnie wy-
kracza poza nie, gdy tego wymaga sytuacja dydaktyczna. Jest to réwniez ten
nauczyciel, ktéry skutecznie przygotowuje uczniéw do egzaminéw, bo to od
tego zalezy ich przyszlo$¢. Samo zainteresowanie ucznidéw geografig jest bar-
dzo dobre, ale to za malo. Trzeba spojrze¢ na to praktycznie.
Czesto organizuje i przeprowadza ciekawe lekcje w terenie (niekoniecznie na
drugim krancu Polski!). Niejednokrotnie wychodzi z uczniami w teren, badajac
(m.in. bacznie obserwujac) srodowisko geograficzne najblizszej okolicy (jego
elementy, zachodzace w nim procesy i zjawiska). A to po to, by jego uczniowie
znali je nie tylko z podrecznika, z posredniego zrédia wiedzy, lecz zetkneli sie
z nimi bezpos$rednio — naocznie, a takze, co istotne — wielozmystowo.
Generalnie — przedstawiona powyzej sylwetka ,,dobrego nauczyciela geografii”

jest niemal identyczna z opisem nauczyciela geografii bedacego autorytetem dla

swoich uczniéw. Jest to catkiem zrozumiate - przeciez dobry nauczyciel to wia-

$nie taki czlowiek!

6 Jeden ze studentéw dodal, ze taki nauczyciel ,,nie musi sie martwic¢ o dyscypline w kla-
sie, bowiem uczniowie takze darza go szacunkiem. Podstawa tego wszystkiego jest
jednak jego rzetelna wiedza geograficzna oraz doswiadczenie dydaktyczne”.
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NAUCZYCIEL GEOGRAFII JAKO AUTORYTET.
WYPOWIEDZI - REFLEKSJE BYLYCH UCZNIOW

W wypowiedziach studentéw geografii, dawnych uczniéw nauczycieli geografii,
ktorzy byli dla nich autorytetami, brzmia rézne watki. Na ogét nie stanowig one
jedynie suchego zestawu cech czy tez przymiotdw, ktérymi charakteryzowali sie
ci ludzie. Jest to w duzej mierze refleksyjne opisanie, czego udato im si¢ dokona¢
w wychowankach, jakie pozytywne zmiany w nich zaszly nie poprzez stosowanie
nakazéw, kar czy zestawu nagrdd, ale przez tworzenie zgranego, lubigcego sie
zespolu, wiedzacego, dokad podaza i w jakim celu sie tam udaje. Oczywiscie
i przede wszystkim takze poprzez wspoélne ,granie” w tym zespole. Jeden ze stu-
dentéw, niestety, nie spotkal na swej szkolnej drodze takiego nauczyciela — lidera
zespolu, ale , podskérnie” wie i czuje, co mozna byloby dzieki takiej wspdtpracy
osiggnac i jaka duza przyniostaby ona obopélng satysfakcje. Napisat on, ze do-
bry nauczyciel (nie tylko zreszta geografii) nie krzyczy, nie straszy, nie sprawia,
ze uczniowie sie go boja. Budzi szacunek i uznanie, pomimo (a moze i wlasnie
dlatego), ze wymaga od uczniéw wiedzy. Ale — co niezwykle wazne w tym przy-
padku — jednocze$nie w rézny sposéb zacheca ich do jej zdobywania i wplywa
W rozmaity sposob i réznymi drogami na samodzielne dochodzenie do niej (np.
poprzez wskazywanie im zZrédel tej wiedzy). Ten aspekt samodzielnos$ci warto
wciaz podkresla¢, bowiem celem nauczyciela nie jest juz od dawna ,nauczenie
uczniéow”, ale sprawienie, ze dostrzegg oni sami, iz §wiat staje si¢ dzieki wiedzy
bardziej zrozumialy (zatem bardziej przyjazny?), a zycie w nim przynosi wieksza
satysfakcje’.

- ,Miatem szcze$cie w zyciu, ze spotkatem takiego nauczyciela. Zainteresowat
mnie geografia, pokazal, jak wiele ma ona watkéw, ktére wzajemnie sie lacza.
Byt zaangaZzowany w swoja prace, byl wyrozumiaty ale i wymagajacy; w kaz-
dym uczniu potrafil dostrzec mocne strony i umiat je rozwijacé”.

-, To byt nauczyciel geografii, ktéry umial mnie zawsze zainteresowa¢ réznymi
tematami geograficznymi, przez co od razu zapamietywalam rézne zagadnie-
nia, ale tez chcialam dowiedzie¢ si¢ potem czego$ wiecej. W zwigzku z tym
- szukatam sama wiedzy na dany temat”.

-, Spotkalam takiego nauczyciela geografii w szkole podstawowej, ktéry wzbu-
dzil we mnie szacunek do przyrody i zainteresowania sie nig. Otworzyt mi tez
oczy na jej zagrozenia, ktérych JA moge by¢ (lub jestem) przyczyng poprzez
swoje nieprzemyslane zachowania (uwaga: nie ogdlnie czlowiek, ale wlasnie
ja i moi koledzy z klasy). Nauczyl nas réwniez tego, jak zapobiegaé takim sy-
tuacjom. Dotarto do mnie, dzieki niemu, Ze mam konkretny wplyw na losy
$wiata przyrody”.

7 J. Pytlak, O ksztatceniu nauczycieli, Edunews, czerwiec 2017 r. (https://www.edunews.
pl/ - portal na temat nowoczesnej edukacji).



130 Joanna Angiel

-, Sprawil, Ze trafilem na studia geograficzne i udowodnil mi, Ze geografia jest
bardzo szeroka dziedzing wiedzy i kazdy, jesli tylko chce, moze w niej znalez¢
co$ interesujacego”.

- ,Nauczycielka geografii w gimnazjum sprawita, ze caly «wsigklem» w geo-
grafie. A nauczycielka w liceum «zarazila mnie» do geografii jeszcze wigeksza
pasja,_czego skutkiem jest moje studiowanie na Wydziale Geografii i Studiéw
Regionalnych”.

- ,M¢j nauczyciel geografii zmienil moje podejscie do nauki tego przedmiotu
tak, ze sprawiala mi ona olbrzymia przyjemnos¢ i dawala satysfakcje z poszu-
kiwania oraz poznawania, bo przynosity one widoczne, dobre owoce”.
Przychodzi tutaj na mysl refleksja i pytanie: czy jako nauczyciele (geografii)

przestalismy juz stawiac sobie za cel nauczenie... uczniéw, czy tez nadal on w nas
mocno tkwi? W dokumentach o$wiatowych, a takze niejednokrotnie w litera-
turze przedmiotowej nadal on funkcjonuje. Czy zatem nauczanie nadal kréluje
w dzisiejszej szkole? Z moich doswiadczen i obserwacji toku lekeji, form pracy
nauczyciela z uczniami oraz stosownych metod (obserwowanych podczas hospi-
tacji lekcji) wynika, zZe, niestety, tak! Okazalo si¢ réwniez, ze w dokumentach
o$wiatowych ministerstwa odpowiedzialnego za edukacja narodows tez trudno
bylo wykorzeni¢ ten zapis. Funkcjonuje on niejednokrotnie jako wazny cel do zre-
alizowania przez nauczyciela. A przeciez, jak napisal student — nauczyciel, ktéry
byt dla niego autorytetem: wskazywat droge do wtasnych poszukiwan oraz skta-
nial do dociekan, osobistego poznawania, odkrywania, refleks;ji...

Inny respondent stwierdza:

-, To mdj nauczyciel geografii spowodowal, Zze zaczalem sie interesowaé tg
dziedzing i sam siegac¢ do réznych zrédet informacji. Lekcje geografii to byla dla
mnie czysta przyjemno$¢. To nie byta sprzedawana sucha wiedza, ale to byty
opowiesci geograficzne, ktére motywowaly mnie do mocniejszego zaglebienia sie
w niektdre zagadnienia”.

Niektérzy studenci napisali dostownie o osobowosci swoich nauczycieli geo-
grafii i jej przelozeniu na wlasne wybory zyciowe dokonane na tej podstawie. Oto
trzy tego przyktady:

- ,W duzej mierze dzigki mej nauczycielce geografii - jej wiedzy i osobowosci —
moja wiedza z tego zakresu zdecydowanie sie pogtebita, a to z kolei wplyneto
na wybor przeze mnie geograficznego kierunku studiéw”.

- Byt to nauczyciel geografii w liceum. Sposoéb, w jaki prowadzit on lekcje (bar-
dzo ciekawe wyglaszanie jej tresci) spowodowal, ze wiasnie dzieki niemu zde-
cydowatam sie na studia geograficzne”.

- ,Dzieki osobowosci mojego nauczyciela geografii jeszcze bardziej polubitem
ten przedmiot (i nauczyciela tez!). W wyniku tego postanowitem ksztalcic¢ sie
na studiach geograficznych i swoje zycie zwigzac z ta dyscypling”.

Wedtug wiekszo$ci respondentéw dobry nauczyciel geografii to cztowiek, kté-
ry posiada wiedze geograficzna i dydaktyczna, jego pasja jest geografia, umie te
pasje uzewnetrznia¢ i nig ,,zarazaé¢” swoich uczniéw.

- ,Moja nauczycielka geografii byla bardzo dobrym nauczycielem. Posiadata
nie tylko wiedze geograficzng, ale widoczne bylo (i czulo sie to na kazdej
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lekeji), ze bardzo lubi geografie. Na pierwszej lekcji zresztg powiedziala nam
dlaczego! Zalezalo jej bardzo na tym, by nas zainteresowaé tym przedmio-
tem. I w wiekszosci przypadkéw to sie jej udalo. Stosowala rézne metody
pracy z nami, zachecata do dyskusji, traktowala nas jak partneréw. Pokazy-
wala nam, ze wiedza geograficzna jest bardzo przydatna w zyciu. Zajecia z nia
wplynely w znaczacy sposéb na moje zainteresowania geografig”.

A oto krétka charakterystyka nauczycielki geografii, ktéra prowadzita lekcje
w sposéb zréznicowany pod wzgledem metod i ukierunkowany zwtaszcza na
jedng z form pracy. Opisana zostala jako osoba podziwiana, ale... niebedgca dla
respondenta autorytetem. Nie dowiadujemy si¢ jednak z wypowiedzi studentki
o jakiego rodzaju jej postawach pisze, ze ,byly one nie do przyjecia”.

- ,Moja nauczycielka geografii wplyneta na moje zwracanie uwagi na sposo-
by (formy) prowadzenia lekcji. Stosowata réznorodne metody i angazowata
nie tylko nas, uczniéw, ale bardzo mocno sama byta zaangazowana. Potrafi-
ta dostrzec kazdego ucznia, jego mocne i slabe strony, rozwija¢ te pierwsze,
wzmacnia¢ te drugie. Stwarzala tez znakomite warunki do pracy grupowe;j.
Wazne bylo m.in. to, ze dobierajac nas w grupy, probowala integrowac osoby,
ktore nie mialy ze sobg na co dzien kontaktu. Podziwiatam i podziwiam jg
miedzy innymi i za to. Jednak nie byta ona dla mnie autorytetem ze wzgledu
na niektoére postawy, ktére byty wedlug mnie nie do przyjecia”.

W ten sposéb obecni studenci geografii (ktorzy w przyszto$ci moga by¢ i chca
by¢ nauczycielami tego przedmiotu) przedstawiali swoich nauczycieli. Wyni-
ki badan przeprowadzonych w tej grupie wskazuja, ze osobowos$¢ (i autorytet)
nauczyciela jest wedtug respondentéw kluczowg kwestia, gdy chodzi o formacje
mtodego cztowieka. Opisane przez studentéow sylwetki nauczycieli geografii po-
siadajgcych pozytywna osobowo$¢ oraz bedacych dla nich autorytetami skladaja
sie na pelny wzorzec takiej osoby — dobrego nauczyciela geografii.

Zagadnieniu oddzialywania nauczycieli na uczniéw i poprzez to w jakiej$ mie-
rze wplywania na ich wybory zyciowe (zawodowe) warto tez przyjrzec sie poprzez
bardziej petne studium przypadku. Oto jeden z przykiadéw, ilustrujacy, co méwi
nauczyciel akademicki, a zarazem dydaktyk geografii a) o swoim nauczycielu geo-
grafii, b) o studentce praktykantce sprzed 50 lat oraz c) o swoim wyborze studiow
zwigzanym z osobowoscig jednej z tych oséb. Nauczyciel ten czesto przytacza
swoim studentom, przysztym nauczycielom, owg historie wowczas, gdy zaczynaja
oni pierwsze praktyki dydaktyczne w szkole. Przyklad bowiem ilustruje, ile do-
brego moze zdziata¢ nie tylko nauczyciel geografii, ale praktykantka — studentka
geografii, ktéra wykazuje sie pasja geograficzng (bedaca jedna z wyraznych oznak
jej osobowosci!).

Opisana ponizej sytuacja miata miejsce w koncu lat 60. XX w. W jednym z lice-
6w ogodlnoksztatcagcych w Warszawie etatowy, doswiadczony nauczyciel geografii
prowadzil lekcje wedlug jednego, rutynowego, niezmieniajacego si¢ planu (po-
z61kle kartki jego notatnika, na podstawie ktérego dyktowal uczniom, co nalezy
zapisa¢ do zeszytdw — dowodzily, ze stosowal ten sam sposéb ksztalcenia juz od
wielu lat). Uczniowie dobrze orientowali sie, kiedy i co nastapi w trakcie kolej-
nych, nudnych lekcji. Z pewnoscig nie byl to nauczyciel, o ktérym mozna byto
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powiedzie¢, ze posiada osobowos¢ i autorytet, a tym bardziej, ze jest dla uczniow
autorytetem. Pewnego dnia zjawila si¢ na zajeciach z geografii praktykantka — stu-
dentka Wydzialu Geografii Uniwersytetu Warszawskiego. Udowodnita uczniom,
ze lekcje tego przedmiotu mogg by¢ fascynujace, zréznicowane pod wzgledem nie
tylko tematyki, ale metod oraz form ksztalcenia. Dowiodta przede wszystkim, ze
nauczyciel geografii z pasja i osobowoscig moze by¢ dla nich zjawiskiem, ktére
pozytywnie owocuje w pozniejszym ich zyciu. Jedng z lekcji byly zajecia doty-
czace réznorodnosci skal, ich rodzajéw, cech. Studentka przyniosta wielkie pudlo
wypetnione okazami skat. Uczniowie uczyli sie rozpoznawania ich rodzajéw. Byli
,wyglodniali” takich wlasnie pogladowych metod. Praktykantka z entuzjazmem
opowiadala takze o studiowaniu geografii oraz o przygotowywaniu sie do zawo-
du nauczyciela, ktére bylo dla niej porywajaca przygoda intelektualna®. Méwila
o sobie, swoich kolegach - studentach geografii — oraz o ich ciekawo$ci $wiata
i wlasnym rozwoju poprzez studiowanie geografii. Do kazdego tematu jako jego
podsumowanie stosowala wlasng narracje, ktérej uczniowie stuchali z zapartym
tchem. Czulo si¢ wowczas niemal atmosfere znana z mentalnej przestrzeni teatru.
Lekcje o skatach zakonczyla opowiesciami o historii réznych typdw i rodzajow
skat, srodowisku i warunkach ich powstawania. Przypominaly one znang z lite-
ratury geograficznej historie — esej Stawanie si¢ kamienia napisany przez profesor
M. Pulinowa (1996). Potem, gdy skonczyly sie lekcje z praktykantka, nigdy wie-
cej geografia nie byla postrzegana przez narratorke jako nudna dziedzina wiedzy,
mimo, ze zajecia prowadzone byty znowu przez etatowego nauczyciela w rutyno-
wy sposob. Praktykantka bowiem udowodnila poprzez swoja pasje i osobowos¢
- czym moze by¢ geografia oraz to, ze warto studiowac ja na uniwersytecie. Dzieki
swojemu pozytywnemu oddzialywaniu spowodowata, ze opowiadajgca to osoba
poszla w jej zawodowe $lady. I chociaz potem nigdy sie juz nie spotkaly — ma ona
$wiadomos¢, ile dobrego zawdziecza osobowosci owej studentki.

PODSUMOWANIE

W szkole nadal, pomimo reformy, mamy do czynienia m.in. z: racjonalistycz-
nym schematem ksztalcenia, ,$wiatem” wieloprzedmiotowym, pokawatkowa-
nym, bez powigzan jednych zagadnien z innymi. Dostrzegamy w niej czesto
pragmatyzm, mocno utylitarne spojrzenie na rzeczywisto$¢ oraz... coraz wieksza
biurokracje, ktéra pochlania nauczycielski czas, ktéry moégiby by¢ przeznaczony
dla uczniéw. I to nie tylko tych $wietnych, i nie tylko tych, ktérych zachowanie

8  Zdaje sobie sprawe, ze musiala ona mie¢ wéwczas zajecia z Gustawem Wuttke, éwcze-
snym kierownikiem Pracowni Metodyki Nauczania Geografii na Wydziale Geografii
UW. Spotkanie z takgq osobowoscig z pewnoscig wptywato na poglebianie wiedzy geo-
graficznej i dydaktycznej oraz ugruntowywanie wtasnych pasji w tym kierunku. Wig-
zalo si¢ to niewatpliwie z osobowosciowym rozwojem i wzrastaniem, ktére z wielka
sitg oddzialtuje na uczniéw.
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stanowi problem. Czestokro¢ nadal nie ma w szkole miejsca na twoérczo$¢ (od-
tworczo$¢ jest mile widziana), brakuje czasu na wspoélne szukanie odpowiedzi na
rézne wazne dla mlodych ludzi pytania, na dostrzezenie ucznia jako osoby po-
szukujacej swojej drogi zyciowej i pytajacej, ,.kim jestem i dokad mam sie udac”.
Polska szkotfa nie jest tez generalnie miejscem przyjaznym dla miodziezy z wielu
wzgledéw (takze na skutek m.in. zageszczenia, ciasnoty, hatasu, niewtasciwej or-
ganizacji przestrzeni, nieprzyjaznych przestrzeni szkolnych i klasowych; Klus-
-Stanska 2015, s. 48-61). Przyktady mozna mnozy¢... Tym wieksze i bardziej pa-
lace staje sie ,zapotrzebowanie” na OSOBE I OSOBOWOSC nauczycieli, w tym
geografii, ktorzy stanowia dla uczniow wzér pod wzgledem czlowieczenstwa,
a jednoczesnie daja sobg $wiadectwo, kim jest nauczyciel (w tym przypadku -
geograf). On to bowiem, gdy jest, a takze rozwija sie i coraz bardziej , staje si¢”
OSOBA, OSOBOWOSCIA i AUTORYTETEM” — moze zdziata¢ rzeczy wielkie.
Niejednokrotnie decyduje, czasem nie zdajac sobie z tego sprawy, o losach i wy-
borach zyciowych (zawodowych) swoich uczniéw. Oddzialuje na nich nie tylko
poprzez przekaz stowny: to, co méwi, ale takze (a czasem gldownie) poprzez to,
jak méwi, w jaki sposdb dziala, zachowuje si¢ oraz w jakiej atmosferze, ,prze-
strzeni miedzyludzkiej” to sie odbywa. Czesto tez wplywa on na to, zZe zmieniaja
sie nie tylko mentalne przestrzenie i relacje, ale réwniez ,,uczlowieczone” zostaja
wspolnie z uczniami czesto spotykane i negatywnie odczuwane nieludzkie fizycz-
ne przestrzenie w szkole (Klus-Stanska 2015).

I chociaz wazne sa z pewnoscig litery porzadku prawnego, os$wiatowego,
w tym szkolnego: rozmaite rozporzadzenia, podstawy programowe, programy,
to zawsze ponad nimi, nadrzednie i na szczycie, znajduje sie¢ podmiot — OSOBA
- nauczyciela i ucznia. Co wydaje si¢ zatem najwazniejsze w procesie ksztalcenia
(w tym geograficznego)? Sa to z pewnoscia dobre relacje miedzy nauczycielem
a uczniem. Jedli powstaje pomiedzy nimi przestrzen z rozumienia oraz zaufa-
nia, to w niej zaistnie¢ moze nie tylko ,zrealizowanie podstawy programowe;j”,
ale co$ o wiele wiecej, a mianowicie — stawanie si¢ i wzrastanie, zadzierzgniecie
wiezi interpersonalnych, poczucie bycia razem, wspdlnoty wedrowania w jednym
kierunku i celu.

Czasami zdarza si¢ (bywa), Ze jest inaczej niz w wyzej opisanej szarzyZnie
i klebowisku rozmaitych niedomagan i bolaczek. Istniejg bowiem szkoty, w kto-
rych pracuja nauczyciele potrafiacy swoja osobg (i osobowoscia) sprawié, ze ro-
dza si¢ wérdd uczniéw zainteresowania, zapala si¢ w nich ogien, ktdry staje sie
$wietnym ,zarzewiem” do pracy nad sobg, a takze stawania sie geografem czy tez
stawania sie nauczycielem geografii.

Jestem przekonana, nie tylko na podstawie przegladu literatury, ale i wtasnych
obserwacji oraz doswiadczen, ze nauczyciel geografii, o ktérym uczniowie moé-
wia: ,posiada autorytet i ma osobowo$¢” (i tak jest w istocie) — przetrwa z nimi
niejedna oswiatowg rewolucje czy ewolucje. I wyjda z niej umocnieni nie tyl-
ko wiedzg geograficzna, ale madrzejsi wspdlnymi doswiadczeniami, przezycia-
mi i przekonani o licznych warto$ciach tkwiacych w samej geografii — szeroko,
w tym humanistycznie, pojetej. Beda przekonani takze (a moze i nade wszyst-
ko) - o warto$ciach swojego nauczyciela geografii jako OSOBY, ktéra warto
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nasladowaé. Rowniez - zwlaszcza w chwilach zwatpienia w ludzi badZ w siebie
- warto przywolywaé go poprzez wspomnienia (Golonka 2009).

Uczniowie, pracujac z takim nauczycielem, beda mocni poczuciem wiezi
i przekonania, ze w takiej wspdlnocie moga ,,gory przenosi¢” (chociaz w podsta-
wie programowej nie ma tak brzmiacego zapisu efektu ksztalcenia geograficz-
nego). Czestokro¢ takze bedg wiedzieli, ze warto nie tylko studiowaé geografie,
ale réwniez ksztalci¢ zdolnosci pedagogiczne, by w przyszlosci, tak jak ich na-
uczyciele, moéc by¢ przewodnikami geograficznymi (czy szerzej — zyciowymi) dla
swoich uczniéw. Bedg przekonani, ze warto i trzeba chodzi¢ z uczniami réznymi
$ciezkami niekoniecznie utartymi: zaréwno terenowymi, jak i myslowymi.

A zatem nalezy rozwijaé przez cale zycie swoje talenty geograficzne i dydak-
tyczne, jednocze$nie wzbogacajac osobowos¢, by w ten sposéb méc pociagnad
uczniéw na droge szukania wiasnych pasji i talentéw oraz refleksji nad nimi.

Wazne jest nie tylko to, czego uczysz, ale i w jaki to robisz sposéb. Ucz swoich
uczniow, jak sie majg uczy¢; badz $wiadectwem, jakimi warto$ciami warto sie
kierowaé w zyciu i do czego dazy¢.

Uzyskane podczas badan: a) wypowiedzi wiekszosci studentéw geografii o
swoich szkolnych nauczycielach geografii, b) obserwacje tych studentéw i do-
$wiadczanie ich rozwoju intelektualnego oraz wzrastania osobowosciowego na
prowadzonych przeze mnie zajeciach, ugruntowuja mnie w przekonaniu, ze jako
przyszli nauczyciele geografii i wychowawcy wydadza oni obfite, dobre owoce
dydaktyczne.
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OSOBQWOSC I AUTORYTET NAUCZYCIELI GEOGRAFII -
WPLYW NA ZYCIE UCZNIOW, OBECNYCH STUDENTOW GEOGRAFII

Streszczenie

W artykule przedstawiono kwestie osobowosci i autorytetu nauczycieli geografii, wia-
zac je szerzej z wartoscia Osoby, a zatem z filozofia i pedagogika personalistyczng (wy-
chowaniem personalistycznym). Przywolano rézne rodzaje autorytetu; zwrécono uwage
na znaczenie osobowosci i autorytetu we wspolczesnym $wiecie, cechujacym si¢ relaty-
wizmem oraz zametem aksjologicznym dotyczacym wartosci. Zaprezentowano wyniki
badan przeprowadzonych wséréd studentow Wydzialu Geografii i Studiéw Regionalnych
UW na temat ,dobrego nauczyciela geografii” (jego wiedzy, umiejetnosci, postaw oraz
cech) — czlowieka, ktéry jest dla uczniéw zaréwno $wiadectwem, jak i przewodnikiem
w dazeniu do rozwoju osobowego. Przywolano wypowiedzi studentéw dowodzace, ze
osobowo$¢ ich nauczycieli geografii decydowata niejednokrotnie o wyborze przez nich,
jako ucznidéw, dalszej $ciezki zyciowej zwigzanej ze studiowaniem geografii. Przytoczono
ich wypowiedzi méwiace o tym, co decydowalo, ze nauczyciele ci stawali sie (byli) dla
nich autorytetami. W podsumowaniu zwrdécono uwage na potrzebe i istote budowania
przez nauczycieli ,przestrzeni serdecznego dialogu”. Dzigki niej moze dopiero dokonywac
sie osobowosciowe wzrastanie i wielokierunkowy rozwdj. W tym takze nastawiony na
dany aspekt wiedzy, m.in. geograficznej.

Stowa kluczowe: nauczyciel (geografii), osobowo$¢ nauczyciela, autorytet, przestrzen
dialogu, ksztalcenie geograficzne

PERSONALITY AND AUTHORITY OF GEOGRAPHY TEACHERS -
IMPACT ON STUDENTS’ LIFE, CURRENT GEOGRAPHY STUDENTS

Summary

The article presents the issues of a geography teacher’s personality and authority con-
necting them with the value of a Person, therefore with personalistic philosophy and
pedagogy. The author connoted various types of authority and highlighted the meaning
of personality and authority in modern world characterized by relativism and axiological
confusion regarding values. The author presented the results of a research among stu-
dents of University of Warsaw’s Faculty of Geography and Regional Studies on the subject
of “a good geography teacher” (his/her knowledge, abilities, attitude, but also qualities)
- a person, who is both a role model and a guide on a path of personal development. The
students’ declarations that it was often their teacher’s personality that influenced their
decisions on studying geography further, as well their statements on what qualities were
crucial for the teachers to become authority figures were referred to. In the summary, the
author emphasized the need and essence of building the “space of cordial dialogue” by the
teachers, as it encourages personal growth and multidisciplinary development, including
specific knowledge-oriented development like geography.

Key words: teacher (of geography), teacher’s personality, weight, spaces of dialogue, ge-
ographical education



PRACE KOMISJI EDUKACJI GEOGRAFICZNE]
2018, t. 8, 5. 137-150

Matgorzata Cichon

SAMOOCENA STUDENTOW, DOKTORANTOW
I NAUCZYCIELI GEOGRAFII W ZAKRESIE
OSOBOWOSCI

WPROWADZENIE

W zawodzie nauczyciela — jak w Zadnym innym - ogromng role przypisuje si¢
osobowoséci. Zdaniem S. Zalewskiej (2013) osobowos¢ to ,jadro” bycia nauczy-
cielem. Osobowos¢ jest pojeciem interdyscyplinarnym, dlatego w opracowaniu
zastosowano pojecie wprowadzone przez W. Okonia (1987). Osobowos¢ oznacza
zespél stalych wilasciwosci i proceséw psychoﬁzycznych odréiniajqcych dang
jednostke od innych, wptywajacy na organizacje¢ jej zachowania, a wiec na stalos§é
w nabywamu i porzadkowaniu doswiadczen, wiadomosci i sprawno$ci, w reago-
waniu emocjonalnym w stosunkach z innymi ludZmi oraz na stalo$¢ w wyborze
celéw i warto$ci. Powstanie tych stalych mechanizméw zachowania sie jednostki
jest efektem rozwoju osobowosci (Okon 1987). W. Okon (1995) wskazuje z kolei
trzy rézne perspektywy, z ktérych mozna rozwazaé osobowo$é pedagoga: peda-
gogiczna (relacje z uczniem), psychologiczna (cechy osobowe pedagoga) oraz spo-
teczna (postawa spoleczna). Wplyw osobowosci nauczyciela na rozwéj uczniéw,
na ich postawy i poglady dostrzezono stosunkowo dawno, co sktonito wielu pe-
dagogéw do badan poszukujacych wzorca osobowosci idealnego nauczyciela i do
wyodrebnienia tych cech, ktére warunkuja najbardziej efektywny wplyw nauczy-
ciela na ucznia. Jedno z tego typu badan odbylo sie w USA, a zostalo przeprowa-
dzone przez D.G. Ryansa (1963). Okreslono, ze skutecznie pracujacy nauczyciel
jest czlowiekiem cieplym, wyrozumiatym, przyjacielskim, odpowiedzialnym,
systematycznym, wyposazonym w wyobraznig¢ i entuzjastycznym. Jeden z najwy-
bitniejszych pedagogéw Jan Wiadystaw Dawid twierdzil, ze wéréd niezbednych
cech pedagoga oprécz wiedzy o rozwoju dziecka, checi poznania go oraz szacun-
ku i zaufania jest che¢ samodoskonalenia sie, odpowiedzialno$¢, obowigzkowosé
oraz odwaga moralna. Z kolei Zygmunt Mystakowski uwazal, ze pedagog powi-
nien mie¢ ,talent pedagogiczny”, czyli wrodzona dyspozycje psycho-fizjologiczng,
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dzieki ktérej osobnik pewne szczegdlne typy dzialalnosci lub produkcji uprawia¢
moze w sposéb bardziej wydajny niz w wypadku zajmowania si¢ czyms$ innym
(Lasota, Pisarzowska 2016). Nie ulega watpliwosci, ze poprzez swoja osobowos¢
nauczyciel, tworzac odpowiednie warunki, wywiera istotny wplyw na rozwoj
uczniéw i wychowankow. Wedtug W. Sikorskiego (2015) odpowiednie warunki
to bezpieczne $rodowisko, czyli atmosfera niskiego stresu, przychylnosci i pozy-
tywnych emocji. Tylko w takich warunkach nowe treéci sg najlepiej przyswajane.
Mowiac o bezpiecznym $rodowisku, C.R. Rogers (1991) wyrdznia: postawe na-
uczyciela, w tym sposéb komunikowania sie i zachecania uczniéw do pracy, oraz
atmosfere w klasie (relacje miedzy nauczycielem a uczniami). Na §wiadome za-
chowania nauczyciela wplywa nie tylko przyjety system wartosci, ale takze przy-
jecie okreslonej postawy decyduje o sposobie warto$ciowania. Dla C.R. Rogersa
skutecznoé¢ jest mozliwa, jesli nauczyciel bedzie mial trzy niezmiernie istotne
i wymagane cechy osobowosci: autentyzm, dojrzalo$¢ emocjonalng, zdolnosci
empatyczne (Sliwerski 1998).

Dojrzalo$¢ emocjonalna to wedlug J. Reykowskiego (1973) oraz R. Lapinskiej
i M. Zebrowskiej (1979) modyfikacja pierwotnych mechanizméw regulacyjnych
opartych na popedach i impulsach emocjonalnych w wyniku socjalizacji. W pro-
cesie wychowania osoba dorosta pozbywa sie zachowan charakterystycznych dla
okresu dziecifistwa i coraz bardziej $wiadomie uczestniczy w otaczajacej rzeczywi-
stosci. W relacjach interpersonalnych osoba dojrzala kieruje sie rozsadkiem, a nie
emocjami. W wyniku oddzialywania réznych bodZcéw osoba dojrzata wie, w jaki
sposéb reagowal. Z kolei autentyczno$¢ to rzeczywiste przekazywanie uczué
i emocji, ktérych w danej chwili naprawde doznaje nauczyciel. Kiedy dziatanie
bedzie zgodne z tym, co méwi nauczyciel, wtedy wskazania nauczyciela bedg chet-
niej i latwiej stosowane przez ucznia. Empatyczne zrozumienie to zrozumienie
stanéw emocjonalnych uczniéw. Wedtug W. Sikorskiego (2015) istota empatii jest
trudnym konstruktem teoretycznym, gdyz z jednej strony jest procesem reagowa-
nia, z drugiej to stan wynikajacy z cech osobowosci nauczyciela. Chodzi o to, aby
trafnie rozpoznawac i wspdtodczuwac to, co przezywa druga osoba, uczen widzi to
dzieki neuronom lustrzanym, i to daje mu poczucie bezpieczenstwa.

W zwiazku z tym, Ze nie prowadzono wczeéniej badan w zakresie osobowosci
geograféw, celem opracowania sa badania pilotazowe zmierzajgce do okreslenia,
jakimi cechami osobowos$ci odznacza si¢ wspélczesny nauczyciel geografii oraz
kandydat na nauczyciela geografii, korzystajac jednoczes$nie z wynikéw badan in-
nych dyscyplin naukowych.

METODYKA BADAN

Badania przeprowadzono wiosng 2016 r. na losowo wybranej probie 60 oséb.
Wiérod badanych byto 28 studentéw geografii (modut edukacyjny), 20 doktoran-
téw (bez uprawnien pedagogicznych) i 12 nauczycieli geografii (staz nieprze-
kraczajacy 10 lat). Prawie 20% respondentéw stanowili mezczyzni. Wszystkich
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Fig. 1. Structure of the respondents

WYNIKI

Samoocena studentéw, doktorantéw i nauczycieli geografii w zakresie zdolno$ci
empatycznych, dojrzalosci i autentycznosci pokazala, ze cechg najlepiej rozwi-
nieta jest przede wszystkim dojrzalo$¢ emocjonalna. Dojrzaloé¢ badanych, na
ktora sklada sie m.in. umiejetno$¢ zachecania do okreslonych zachowan (ryc. 2)
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Ryc. 2. Srednie wartosci samooceny respondentéw w zakresie umiejetnosci rozbudzania
okreslonego zachowania u uczniéw wobec ujawnionego przez nich zainteresowania,
ciepta i troskliwosci (pytanie 4)

Fig. 2. Average values of the respondents’ self-esteem in the area of the ability to arouse
a particular behavior of students in the context of their interest, warmth and care
(question 4)
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Ryc. 3. Srednie wartoéci samooceny respondentéw w zakresie komunikowania sie
z uczniami bez uciekania sie do dyrektyw (pytanie 12)
Fig. 3. Average values of the respondents’ self-assessment in the area of communication
with students without recourse to the directives (question 12)
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Ryc. 4. Srednie wartoéci samooceny respondentéw w zakresie umiejetnosci pokazania
siebie takimi, jakimi sg w rzeczywistosci (pytanie 2)
Fig. 4. Average values of the respondents’ self-esteem in the area of the ability to show
themselves as they really are (question 2)
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Ryc. 5. Srednie wartoéci samooceny respondentéw w zakresie umiejetnosci bycia sobg
w czestych kontaktach z grupa uczniéw (pytanie 3)

Fig. 5. Average values of the respondents’ self-assessment in the scope of the ability to
be themselves in frequent contacts with a group of students (question 3)
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Ryc. 6. Srednie wartosci samooceny respondentéw w zakresie umiejetnosci stawania sie
nieomylnym arbitrem i krytykiem, wej$¢ i pozna¢ wewnetrzny $wiat ucznia (pytanie 7)
Fig. 6. Average values of the respondents’ self-assessment in the scope of the ability to
become an infallible arbiter and critic, to enter and learn about the inner world of the
student (question 7)
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Ryc. 7. Srednie wartoéci samooceny respondentéw w zakresie umiejetnoséci pobudzania
niedorzecznych i dalekich od doskonato$ci mysli, ktére stanowig u ucznia podstawe
kreatywnego myslenia (pytanie 14)

Fig. 7. The average values of the respondents’ self-assessment in the scope of the ability
to stimulate absurd and far from perfect thoughts, which are the basis for creative think-
ing in the student (question 14)
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Ryc. 8. Cechy osobowosci wspéiczesnego nauczyciela wskazane przez badanych nauczy-
cieli oraz doktorantéw i studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela geogra-
fii (udzial procentowy wszystkich opinii)

Fig. 8. Personality traits of the modern teacher indicated by the surveyed teachers and
PhD students and students preparing for the profession of geography teacher (percent-
age of all opinions)
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i komunikowanie sie z uczniami bez uzywania dyrektyw (ryc. 3), wypadla w prze-
dziale od 3,5 pkt do 4,4 pkt na 5 pkt maksymalnie. Wéréd respondentéw wyzej
swojg dojrzalo$¢ ocenili nauczyciele i doktoranci.

Druga cechg, ktéra badani ocenili wysoko, przyznajac od 3,0 do 4,2 pkt, byla
autentycznos$¢. Wszystkie badane grupy respondentéw, dokonujac samooceny,
w podobny sposéb ocenily swojg umiejetno$é pokazania siebie takimi, jakimi sa
w rzeczywistosci (ryc. 4), oraz umiejetnos¢ bycia sobg (ryc. 5). Wéréd studentdéw
uczestniczacych w module edukacyjnym oraz nauczycieli ta $rednia punktéw wy-
nosila 4,0, natomiast ponizej 3,0 pkt przyznali sobie studenci koniczacy studia lub
rozpoczynajacy studia doktoranckie.

Trzecig ceche, jaka byla empatia, respondenci oceniali na podstawie pytan 7
i 14 (ryc. 6, 7). Swoje zdolnoéci empatyczne ocenili srednio w przedziale od 2,7
do 4,0 pkt na 5 pkt. Trudno$ci z empatig sa szczegdlnie widoczne dla tych grup
respondentdw, ktére dopiero zaczynaja pewien etap ksztalcenia (studia licencjac-
kie, studia doktoranckie).

Podsumowujgc uzyskane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze wyzsza samooceng
charakteryzujg sie bardziej nauczyciele niz studenci czy doktoranci. Wsréd trzech
badanych cech najwyzej oceniono dojrzalo$¢, a najnizej zdolnosci empatyczne.
Wszyscy ankietowani wskazali jednoczes$nie, ze wspdlczesny nauczyciel, aby sku-
tecznie uczyl i wychowywal, powinien by¢ przede wszystkim otwarty na potrze-
by ucznia (ryc. 8).

DYSKUSJA

Wzorzec nauczyciela i jego cechy osobowosci zmieniajg si¢ z dekady na dekade.
W latach 80. XX w. jedng z najbardziej pozadanych cech nauczycieli bylo m.in.
nowatorstwo pedagogiczne. R. Schulz (1989, s. 78-79) pisal: , Trudno wyobra-
zi¢ sobie tworczg szkole bez tworczego nauczyciela”, to znaczy poszukujacego
nowych drég i metod dziatania, wystrzegajacego si¢ stereotypoéw, reagujacego
elastycznie na zmienne potrzeby edukacyjne spoleczenstwa i jednostki. Badania
przeprowadzone 10 lat pdzniej przez L. Kacprzaka (1999) czy J. Kuzme (2000)
pokazuja, jak wazna jest dojrzalo$¢ empatyczna i emocjonalna nauczyciela (tab.
1). Uczniowie nie nazywaja tego dojrzaloscia, ale umiejetnosciag wczuwania sie
w psychike poprzez zyczliwos$¢ i wyrozumiatosé. W toku wielu badan z lat 90.
XX w. okreslono zbidr najistotniejszych cech, ktérymi powinien charakteryzowa¢
sie kazdy modelowy nauczyciel szkolny i akademicki. Cecha, ktéra pojawiala sie
we wszystkich badaniach, byla empatia (m.in. Brudnik 1994, Czabanski 1997,
Grabowski 2000). Badania przeprowadzone na poczatku XXI w. przedstawiaja
nauczyciela w roli eksperta, doradcy, przewodnika czy wychowawcy (Rozycka
2004), mentora i facylitatora (Nowak 2007). Nie powinno to by¢ zaskoczeniem,
skoro od 2 tysiecy lat cztowiek, ktéry uczyt stosownego zachowania, praktyko-
wania cnoét, rozwijania tezyzny fizycznej czy zycia w $wiecie, byt nazywany pe-
dagogiem — wychowawca, ale i przewodnikiem. Natomiast cztowiek, ktory uczyt
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Tabela 1. Cechy osobowosci wspodlczesnego nauczyciela preferowane przez rdzne grupy
zainteresowanych w procesie ksztalcenia i wychowania uczniéw
Table 1. Characteristics of the personality of a contemporary teacher preferred by vari-
ous groups interested in the process of education and upbringing of pupils

Mtodzi Studenci Uczniowie? Ly Rodzice®
C g - czniowie Uczniowie
nauczyciele geografii
. Wczuwajacy sie
Empatyczny Altruistyczny w problemy dziecka
Godny zaufania,
Zaufany dyskretny,
taktowny
Otwarty na . Troskliwy, Pomocny Zdystansowany
potrzeby ucznia pomocny
Tolerancyjny | Tolerancyjny Wyrozumiaty
Cierpliwy Zyczliwy Mily, tagodny Kulturalny
Obowigzkowy | Odpowiedzialny
Opanowany Opanowany
.y Sprawiedliwy, .. Moralny,
Sprawiedliwy moralny, Sprawiedliwy
. etyczny
sumienny
Poszukujacy | Poszukujacy Krytyczny
siebie siebie wobec siebie

Zrédto: 'badania wiasne, 2badania wlasne, 3na podstawie wynikéw badan L. Kacprzaka (1999), “na
podstawie wynikéw badan J. Kuzmy (2000), °na podstawie wynikéw badan M. Korbelak
i]J. Burkot (2016)

czytania, pisania, gry na instrumencie, postugiwania sie mieczem i tarczg, byt
nazywany nauczycielem (dydaktykiem) — mistrzem. Bez wzgledu na to, jaka role
przypiszemy wspolczesnemu nauczycielowi i wychowawcy, badania z ostatnich
30 lat wskazuja, ze autorytet buduje si¢ nie tylko na glebokiej wiedzy, madro-
$ci zyciowej, moralnosci, ale moze przede wszystkim na zrozumieniu potrzeb
uczniéw, czyli zdolno$ciach empatycznych, ktére studenci i doktoranci kierun-
kéw geograficznych podczas badania ocenili u siebie najstabiej. Wynika to z tego,
Ze empatia jest wrodzong dla cztowieka predyspozycja, ktéra rozwija sie w ciggu
zycia w bardzo skomplikowang sfere poznawczo-emocjonalna. Czlowiek z cza-
sem rozwija umiejetno$¢ odbierania sygnalu emocjonalnego od drugiej osoby, bo-
wiem zdobywamy wieksza wiedze o myslach, uczuciach, motywach innych ludzi.
Kiedy potrafimy znaleZ¢ adekwatny sposéb reakcji na swoje empatyczne przezy-
cia, osiggamy dojrzalo$¢ empatyczna. Dojrzatos¢ empatyczna wzrasta wraz z wie-
kiem i dos§wiadczeniem zyciowym, podobnie zresztg jak dojrzalo$¢ emocjonalna,
dlatego nie jest zaskoczeniem nizsza samoocena studentéw i doktorantow kie-
runkéw geograficznych anizeli badanych nauczycieli geografii. Wedtug W. Sikor-
skiego (2015) w dojrzalosci chodzi o wytworzenie stosunku uczuciowego wobec
ucznia, opartego na trosce i bezwarunkowej akceptacji, ale jednocze$nie wolnego
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od wdawania sie z nim w wieksze zazytosci. E. Petldk (2008) méwi o darzeniu
ucznia cieptym uczuciem i gleboka ludzka zyczliwo$cig. Wspodlczesnego nauczy-
ciela powinien charakteryzowaé szacunek i troska, przy czym troska rozumiana
jako postepowanie pozbawione stosowania klasycznych kar i nagréd, zbytniego
ingerowania w prawo do niezaleznosci, czestego oceniania i negowania sposobow
myslenia. Ocena nie moze by¢ narzedziem do manipulowania uczniem czy wy-
muszania zachowan. Dla studentow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela
geografii dojrzalo$¢ oznacza odpowiedzialno$¢ za wilasciwe przygotowanie me-
rytoryczno-metodyczne i wychowawcze, che¢ samorozwoju czy norm moralnych
oraz bycie tolerancyjnym. Studenci i doktoranci stawiaja na wilasny rozwdj i do-
bry wizerunek wérdd uczniéw czy rodzicow. Z kolei mtodzi stazem nauczyciele
geografii, majac juz wiekszg $wiadomos¢ zawodu, sa ukierunkowani na potrzeby
uczniéw i najcze$ciej przez nich wskazywane cechy, m.in. na sprawiedliwo$¢, dia-
log czy humor (ryc. 8).

Najmniej uwagi w ostatnich 20 latach po$wieca si¢ autentycznej postawie na-
uczyciela. Nawet badani nauczyciele geografii czy studenci nie wskazali tej ce-
chy jako istotnej w praktyce szkolnej. Moze dlatego, ze osiagniecie autentyzmu,
zgodnosci z samym sobg, wymaga zdaniem C.R. Rogersa (1991) wnikliwej zna-
jomosci wlasnej psychiki, bycia samym soba. Zdaniem W. Sikorskiego (2015) nie
dla wszystkich nauczycieli autentyzm jest latwy do uzyskania, bo czy faktycz-
nie wszyscy nauczyciele sa sktonni do bycia do konca szczerym w kontaktach
z uczniami? Czy sg w stanie ujawni¢ swoje negatywne uczucia, nawet gdyby to
miato zaburzy¢ ich wizerunek dobrych i ukladnych belfréw? Czy sa gotowi na
nieskrepowang dezaprobate poczynan uczniéw? Nalezy pamietaé, ze nie chodzi
o surowa krytyke negatywnych zachowan ucznia, ale wyrazenie prawdziwych
odczu¢ i nastawien nauczyciela. W edukacji geograficznej jest wiele tematéw,
w ktérych nauczyciel moze by¢ autentycznie wzruszony (temat glodu na $wiecie),
autentycznie zaniepokojony (temat konfliktéw zbrojnych) czy autentycznie zaan-
gazowany (segregowanie odpadéw). Pytanie, czy chce ujawni¢ swoje prawdziwe
uczucia?

Okazywanie autentycznych odczué czy nastawien jest bardzo wazne, ponie-
waz nauczyciel staje si¢ nie§wiadomie przedmiotem identyfikacji dla ucznidw.
Identyfikacja jest bowiem jednym z psychologicznych mechanizméw lezacych
u podstaw nabywania okreslonych pogladéw czy postaw. Nalezy réowniez pod-
kresli¢, ze uczniowie identyfikuja sie z nauczycielem przyjaznym, sprawiedliwym
i pobudzajacym ich inicjatywe i samodzielno$¢ oraz cieszacym si¢ zaufaniem
i autorytetem. Badania przeprowadzone przez M. Korbelak i J. Burkot (2016)
potwierdzaja, ze cechy osobowosciowe nauczyciela stanowig o jego autorytecie.
Na podstawie badan autorki stwierdzily, ze autorytet nauczyciela wpltywa w po-
zytywny sposéb na proces edukacji uczniéw. Im obraz cech osobowo$ciowych
nauczyciela bedzie bardziej zgodny z proponowanym przez mlodziez, tym jego
wplyw bedzie wiekszy i skuteczniejszy.

Stuszne jest stwierdzenie Z. Zukowskiej (1993), ze nauczyciel to zawdd i po-
wolanie, to zdolnosci wrodzone i wyuczone, to odpowiedni zbiér cech osobowo-
$ci i temperamentu, to umiejetno$¢ poswiecania sie dla dobra innych oséb, to
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mito$¢ do dzieci. Jest to szczegdlnie nietatwe zadanie, kiedy w klasach pojawia
sie coraz wiecej ucznidow ze specjalnymi trudnosciami. Trudnosci to zaburzenia
w rozwoju jezyka, mowy i umiejetnosci czytania oraz komunikacji, niezbednych
do nawiazywania interakeji spotecznych. W literaturze wyréznia si¢ trzy grupy
tych trudnosci (Tracz, Puzyna 2017), sg to zaburzenia rozwojowe, odchylenia roz-
wojowe i specyficzne trudnos$ci w uczeniu sie. Uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi to osoby, ktdre nie moga sprosta¢ wymaganiom obowigzuja-
cego programu ksztalcenia. Pojawia si¢ wiele powoddéw takich trudnosci, jednym
z nich w ostatnich latach jest niedostosowanie spoteczne, zaburzenia zachowa-
nia, wynikajace m.in. z niestabilnej sytuacji rodzinnej. W takich warunkach na-
uczyciel musi wejs¢ w role psychologa, mentora, nawet przyjaciela. Stad, nie bez
powodu, nauczyciela traktuje sie jako specjaliste w dziedzinie ludzkiego zacho-
wania, ktérego praca polega na intencjonalnym motywowaniu do jego zmiany
w kierunku spolecznie pozadanym (Grabowski 2000), dlatego jego osobowos¢
oraz kompetencje: komunikacyjne i interwencyjne (Kyriacou 1991), pragmatycz-
ne i wspéldziatania (Denek 1998) sg bardzo wazne.

Zdaniem W. Osucha (2010) pogtebiajace sie problemy wychowawcze indukujg
potrzebe permanentnego rozwoju kompetencji psychologiczno-pedagogicznych.
Potwierdzaja to badania przeprowadzone wérdéd nauczycieli geografii w Malopol-
sce przez D. Pirdg i R. Janie (2013). Respondenci chetnie podjeliby doskonalenie
w zakresie pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (40% wska-
zan). Takie deklaracje wyplywajq gléwnie z faktu, Zze nauczyciele czesto majg
stycznos$¢ zaréwno z uczniami z dysfunkqaml jak i wybitnie zdolnymi. Wiedza
i umiejetnosci zdobyte na temat organizacji i realizowania procesu dydaktycz-
nego z tymi grupami uczniéw podczas studidow sg niewystarczajace, a liczba ta-
kich podopiecznych zdecydowanie wzrasta. Geografowie w licznych badaniach
potwierdzili wysoki poziom swoich kompetencji merytorycznych i metodycznych
(Osuch 2010, 2012, 2014). Deklarowali takze rozwdj kompetencji technologicz-
nych (Hibszer, Szkurtat 2015). Jednak zdaniem M. Groenwald (2015) nie mniej
wazny niz kompetencje techniczne w pracy nauczyciela geografii jest wymiar
duchowy. Preferowane warto$ci i normy postepowania ujawniajg si¢ w obrebie
kompetencji praktyczno-moralnych.

W sytuacji, kiedy szkota coraz czesciej staje si¢ miejscem wychowania, po-
wolaniem kadry pedagogicznej jest dawanie Swiadectwa swoim zyciem poprzez
dojrzale decyzje, autentyczne postawy i empatyczne podejscie. Podsumowaniem
dyskusji bedzie definicja taktu pedagogicznego. Wedtug W.I. Strachowa (1970)
odpowiednie zachowanie nauczyciela wyraza si¢ w: 1) umiejetnosci zwracania
sie do innej osoby zwyczajnie, naturalnym tonem, ktéry $wiadczy o szczerosci,
a przy tym bez familiarnoéci; 2) okazywaniu uczniowi zaufania, bez poufatosci;
3) umiejetnosci wyrazania swej prosby bez polecenia i porady, bez narzucania
sie; 4) oddziatywaniu w formie propozycji; 5) ironii i humorze bez na§miewania
sie; 6) rzeczowym i powaznym tonie obcowania, bez wywolywania irytacji; 7)
szybkosci reakcji bez pospiechu i btednych decyzji; 8) umiejetnosci prowadzenia
rozmowy z uczniem bez mentorstwa (Strachow 1970). Pomimo tego, ze jest to
definicja sprzed 50 lat, stanowi jakze wazna podpowiedz dla rozwoju osobowosci
kazdego nauczyciela.
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PODSUMOWANIE

Wyodrebnione przez C.R. Rogersa (1991) cechy osobowosci nauczyciela sa z calg
pewnoscia przydatne w dzisiejszym skomercjalizowanym $wiecie, w ktérym
czesto dzieci pozbawione sa koniecznych do ich rozwoju uczué i odpowiednich
kontaktéw. Brakuje tez wzorcéw moralnych i etycznych. Dodatkowo zdaniem
M. Groenwald (2002) zachodzi niebezpieczenstwo, ze warto$cia nadrzedng dla
nauczycieli stanie sie awans zawodowy oraz poprawa skutecznosci nauczania,
a zabraknie czasu na prace wychowawczg z uczniami, na niespieszne z nimi roz-
mowy i pelne zrozumienia podejécie do ich probleméw. Wspolczesna miodziez
doznajaca zdaniem W. Sikorskiego (2015) deprywacji emocjonalnej domaga sie
otwartego traktowania i zgody na wyrazanie swoich przezy¢. W takiej sytuacji
mlodzi ludzie oczekujg od nauczyciela bardziej akceptacji niz zakladania ma-
ski chlodnego profesjonalisty. Badania L. Loop i I. Riskam (2016) wskazuja, ze
uczniom nalezy zapewni¢ takie wsparcie, jakiego potrzebuja. Dlatego coraz cze-
Sciej podkresla sie emocjonalno-intelektualny stosunek do ucznia, bezinteresow-
na sklonno$¢ nauczyciela do ksztaltowania i rozwijania indywidualnosci ucznia,
zdolnosci wczuwania sie¢ w jego psychike.

Osobowos¢ nauczyciela stusznie jest laczona ze skuteczno$cia nauczania, bo-
wiem tylko skrajnie podmiotowe traktowanie ucznia przynosi efekty wychowaw-
cze i dydaktyczne. Wyodrebnione przez C.R. Rogersa (1991) cechy osobowosci
kompetentnego nauczyciela powinny by¢ bazg do stawania sie autentycznym na-
uczycielem. Zaréwno nauczyciele, jak i studenci przygotowujacy sie do zawodu
nauczyciela maja §wiadomo$¢, ze stawanie sie soba nie jest fatwg droga. Moze dla-
tego, jak to okreslit B. Milerski (2011), spotykajace si¢ w procesie wychowawczym
osoby sa zawsze jednostkami, ktére nie sa ,,skonczonymi” obiektami, lecz zawsze
si¢ tworzg poprzez nieustanne odnoszenie si¢ do siebie samych i interpretacje.
Czlowiek egzystuje, dokonujac wykladni samego siebie i rzeczywistosci. Zawod
nauczyciela polega bowiem na §wiadomym i zorganizowanym ksztaltowaniu oso-
bowosci wychowankdéw. Dzialanie nauczyciela na rzecz zmiany rozwojowej ucznia
jest tym bardziej skuteczne, im bardziej nauczyciel sam podlega procesom rozwo-
jowym, im bardziej jest $wiadomy siebie, dlatego nauczyciel powinien pamigta¢,
ze aby rozwija¢ wsrdd uczniow tak wazne w dzisiejszym $wiecie dojrzalo$¢ i em-
patie, trzeba samemu by¢ dojrzalym i empatycznym. W literaturze mozna znalez¢
wiele ¢wiczen, ktore rozwijaja te cechy. Nalezy wykorzystywa¢ kazda okazje do
wywolywania wspoélczucia dla innych (Pizarro, Salovey 2002) m.in. poprzez tre-
ning wspoélczucia (Klimecki i in. 2014) czy odgrywanie rdl (Varkey i in. 2006).

Osobowo$¢ nauczyciela jest nadal bardzo aktualnym przedmiotem zaréwno
refleksji teoretycznych (Hall, Lindzey 1990), jak i badan naukowych. Badania oso-
bowosci nauczyciela czy kandydata na nauczyciela nie nalezg jednak do tatwych.
Po pierwsze, nie wszyscy badani chcg lub/i potrafig analizowaé swéj wewnetrz-
ny $wiat. Po drugie, czlowiek jest bezposrednio dostepny innym poprzez swoje
ekspresje zyciowe i zdaniem B. Sliwerskiego (2012) nie jest do korica mierzalny,
a podejmowane wobec nauczycieli badanie osobowosci nie do konca poddaje sie
procesom standaryzacji i empirycznej operacjonalizacji.
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SAMOOCENA STUDENTOW, DOKTORANTOW I NAUCZYCIELI
GEOGRAFII W ZAKRESIE OSOBOWOSCI

Streszczenie

Celem artykutu jest analiza wybranych cech osobowosci wspoélczesnych nauczycieli geo-
grafii oraz studentéw i doktorantéw kierunkéw geograficznych. W pilotazowych bada-
niach ankietowych wykorzystano pytania zaproponowane przez C.R. Rogersa (1991).
Przeprowadzona samoocena wskazuje przede wszystkim na dojrzalo$¢ ankietowanych.
Ze wzgledu na to, ze dojrzalo$¢ wzrasta wraz z wiekiem, najwyzsze oceny wystawili sobie
nauczyciele. Doktoranci, ktérzy nie maja uprawnien pedagogicznych, ocenili siebie bar-
dziej jako empatycznych niz autentycznych. Trzecig grupg byli studenci — kandydaci przy-
gotowujacy sie do zawodu nauczyciela geografii. Ich samoocena byla na poziomie 3,0-3,5
na 5 pkt maksymalnie. Najstabiej ocenione zostaly zdolnosci empatyczne. Wynika to
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Z tego, ze empatia jest wrodzona dla czlowieka predyspozycja, ktéra rozwija sie w ciggu
zycia w bardzo skomplikowang sfere poznawczo-emocjonalng. Bez watpienia cechy oso-
bowos$ciowe nauczyciela stanowig o jego autorytecie. Im obraz cech osobowosciowych
nauczyciela bedzie bardziej zgodny z proponowanym przez mlodziez, tym jego wplyw
bedzie wiekszy i skuteczniejszy. Zdaniem badanych nauczycieli geografii autorytet buduje
sie przede wszystkim na zrozumieniu potrzeb ucznidéw, a w opinii studentdéw i doktoran-
téw na indywidualnym podejscie do ucznia.

Stowa kluczowe: osobowos¢, samoocena, dojrzalo$¢, empatia, autentyczno$é, nauczyciel
geografii

SELF-ASSESSMENT OF STUDENTS, PHD STUDENTS AND TEACHERS
OF GEOGRAPHY IN THE SCOPE OF PERSONALITY

Summary

The aim of the article is to analyse selected personality traits of contemporary geography
teachers as well as students and doctoral students of geographical directions. The pilot
questionnaire studies used the questions proposed by C.R. Rogers (1991). Self-evaluation
indicates first of all the maturity of the respondents. Due to the fact that the maturity
increases with age, the teachers made the highest marks. Doctoral students who do not
have pedagogic qualifications rated themselves as empathic rather than authentic. The
third group were students — candidates preparing for the profession of geography teacher.
Their self-esteem was at the level of 3.0-3.5 for 5 points maximum. Empathic abilities
were rated the least. This is due to the fact that empathy is an innate human predispo-
sition that develops over the course of a very complex cognitive-emotional sphere. Un-
doubtedly, the teacher’s personality traits determine his authority. The teacher’s person-
ality traits will be more in line with those proposed by the youth, the greater and more
effective the impact will be. According to the surveyed geography teachers, authority is
built primarily on understanding the needs of students, and in the opinion of students
and doctoral students on an individual approach to the student.

Key words: personality, self-esteem, maturity, empathy, authenticity, geography teacher
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~Wiekszo$¢ nauczycieli traci czas na zadawanie pytan,
ktére majg ujawnic to, czego uczen nie umie,

podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia
stara sie¢ za pomocg pytan ujawnic to,

co uczen umie lub czego jest zdolny si¢ nauczy¢”.
Albert Einstein

WPROWADZENIE

Wdrazana obecnie w polskim systemie oswiaty reforma szkolnictwa podstawo-
wego spowoduje zmiany przede wszystkim w zakresie wystepujacych dotychczas
przedmiotéw szkolnych, ich wymiaru godzinowego i tresciach ksztalcenia, jakie
beda w ich ramach realizowane (Tracz, Swietek 2014). Autorzy podstaw progra-
mowych do nauczania poszczegélnych przedmiotéw zawierajg w nich ponadto
istotne sugestie dotyczace stosowania konkretnych rodzajéw metod ksztalcenia,
$rodkéw dydaktycznych czy form pracy (Szkurlat i in. 2017). Specyficznym wy-
mogiem (dotyczacym nade wszystko tresci, a posrednio dziatan dydaktycznych),
pojawiajacym sie w nowej podstawie programowej do szkoly podstawowej, jest
stosowanie korelacji miedzyprzedmiotowej. Autorzy dokumentu nie precyzuja
jednak, tresci ktérych przedmiotéw nalezy ze sobg korelowac i jaki model ksztal-
cenia ma by¢ w tym celu stosowany. Analiza treéci ksztalcenia poszczegélnych
przedmiotéw szkolnych na etapie szkoly podstawowej zawartych w nowej podsta-
wie programowej wykazuje, ze przedmiotem, ktérego tresci ksztalcenia stwarzaja
jedne z najwigkszych mozliwosci korelacyjnych z tresciami geograficznymi, jest
wiedza o spoteczenstwie.

Tematem artykulu jest korelacja miedzyprzedmiotowa geografii i wiedzy
o spoleczenstwie w nowej szkole podstawowej. Celami artykulu sa: uzasadnienie
wyboru geografii i wiedzy o spoteczenstwie jako przedmiotéw predysponowanych
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do korelowania, wskazanie tresci ksztalcenia geografii i wiedzy o spoleczenstwie

mozliwych do dokonania korelacji miedzyprzedmiotowej oraz wskazanie modeli

ksztalcenia umozliwiajacych jej realizacje w szkole podstawowej. Dla osiggniecia
postawionych celéw autorka zastosowala:

- analize Zrédet naukowych i zalozen dydaktycznych obu przedmiotéw;

— analize i selekcje tredci geografii i wiedzy o spoleczenistwie zawartych w no-
wej podstawie programowej do szkoly podstawowej stwarzajacych mozliwosci
korelacji;

— analize modeli ksztalcenia, ktérych zastosowanie umozliwi realizacje korela-
cji geografii z wiedzg o spoteczenstwie w szkole podstawowe;j.

TEORETYCZNA ZASADNOSC KORELACJI GEOGRAFII
I WIEDZY O SPOLECZENSTWIE

W powszechnie przyjetym rozumieniu korelacja stosowana w szkole dotyczy
tresci ksztalcenia. Definicje korelacji uwzgledniajacg ten jej aspekt znajdziemy
cho¢by w popularnym Stowniku pedagogicznym W. Okonia (1984, s. 139) w naste-
pujacym brzmieniu: , Korelacja w nauczaniu to Igczenie ze sobg tresci nalezacych
do réznych przedmiotéw nauczania; merytoryczne wigzanie ich w uklady inte-
grujace”. Podobne rozumienie korelacji prezentuja réwniez autorzy w nowszych
pracach. Wedlug H. Grzadziel i in. (2011, s. 3, 4) ,Tradycyjne rozumienie korelacji
w nauczaniu sprowadza si¢ do synchronizacji w nauczaniu zblizonych do siebie
tresci roznych przedmiotéw (...). Bardziej wspolczesne rozumienie korelacji pole-
ga na merytorycznym wigzaniu ze sobg tresci z roznych przedmiotéw nauczania
i tworzeniu uktadow integrujacych (...)”. A. Zawislak (2000, s. 88) podkresla na-
tomiast: , Integracji w procesie ksztalcenia nie osigga si¢ jednak przez mechanicz-
ne scalanie, lecz w realizowanym przez nauczyciela procesie dydaktycznym (...)".
Proces dydaktyczny nalezy rozumie¢ jako ,uporzadkowany w czasie ciag zda-
rzen obejmujacy takie czynno$ci nauczycieli i uczniéw, ukierunkowane przez od-
powiedni dobér celéw i treéci oraz takie warunki i $rodki, jakie stuza wywolywa-
niu zmian w uczniach, stosownie do przyjetych celéw ksztalcenia” (Okon 2003,
s. 133). ,Przechodzenie uczniéw od poziomu ignorancji do poziomu bieglosci
w danym zakresie odbywa si¢ dzieki rozmaitym, ale warunkujacym si¢ nawzajem
czynno$ciom uczniéw i nauczyciela, ktére z jednej strony opieraja si¢ na materiale
nauczania, z drugiej wioda do zmian w wiedzy ucznia, w jego systemie wiado-
mosci i wartoséci” (Rudak 2012, s. 28). Tak rozumiany proces ksztalcenia zaktada
wiec stosowanie korelacji przedmiotowej i miedzyprzedmiotowej oraz integracji
miedzyprzedmiotowej'. Autorka postanowita skupi¢ si¢ w artykule na mozliwo-
Sciach korelacji miedzyprzedmiotowej geografii i wiedzy o spoteczenstwie.

! Korelacja przedmiotowa zaklada scalanie treSciowe na jednym przedmiocie szkol-
nym, korelacja miedzyprzedmiotowa zaklada scalanie tresciowe na co najmniej dwéch
przedmiotach, a integracja miedzyprzedmiotowa polega na laczeniu zaréwno tresci,
jak i dzialan dydaktycznych co najmniej dwdch przedmiotéw szkolnych.
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Mozliwoé¢ dokonywania scalania tresciowego wskazanych przedmiotow wy-
nika z ich zblizonych rodowodéw naukowych oraz podobnych zatozen dydaktycz-
nych i wychowawczych.

Merytorycznym zrédlem kazdego przedmiotu szkolnego jest dziedzina nauk
(jedna lub kilka), z jakiej sie wywodzi. Dostarcza ona przedmiotowi podstawy
w postaci szerokiej wiedzy, z ktérej dokonuje sie doboru tresci szczegdlnie war-
tych uwzglednienia w procesie ksztalcenia uczniow. Zrédlem przedmiotu geogra-
fia jest przede wszystkim geografia jako nauka, wraz ze swoimi licznymi i zréz-
nicowanymi subdyscyplinami. Zrédtami wiedzy geograficznej sa réwniez inne
nauki, w tym w szczegdlno$ci nauki przyrodnicze (np. geologia, astronomia, oce-
anografia) oraz spoteczne (np. nauki polityczne, ekonomia, socjologia). Zrédtami
przedmiotu wiedza o spoleczenstwie sg nauki spoteczne (nauki polityczne, socjo-
logia, komunikacja spoleczna, psychologia, ekonomia, prawo) i humanistyczne
(historia, filozofia). Naukowe korzenie geografii (w zakresie geografii spolecz-
no-ekonomicznej) i wiedzy o spoleczenistwie sa wiec zblizone. Powoduje to, ze
przedmioty te moga podlega¢ korelacji w zakresie wybranych tresci i umozliwia
wykorzystanie wspélnych metod badan naukowych tych dyscyplin jako metod
ksztalcenia.

Podstawsg teoretyczna do stosowania korelacji przedmiotéw szkolnych sg row-
niez ich ideowe zalozenia dydaktyczne i wychowawcze. Na lekcjach geografii
podstawa myslenia o celu i organizacji procesu ksztalcenia jest idea holistycznego
ukazywania uczniowi $wiata, dzieki ktérej zdobedzie on umiejetnosci i wiedze
o $rodowisku geograficznym i relacjach pomiedzy jego elementami (a nie jedy-
nie faktograficzng wiedze o ,wycinkach” rzeczywistosci). Takie zalozenie czyni
z geografii dziedzine najbardziej predysponowang do realizacji korelacji z innymi
przedmiotami. Z punktu widzenia zatozen dydaktycznych i wychowawczych geo-
grafia ma z wiedza o spoleczenstwie wiele wspdlnego, czego autorka postara sie
dowie$¢ w dalszej czesci artykutu.

Tworcy podstaw programowych do obu przedmiotéw zakladaja ich utylita-
ryzm, a wiec praktyczno$¢ zdobywanej wiedzy, i silnie odchodzg od encyklope-
dyzmu, charakteryzujacego si¢ schematycznym przedstawianiem i pamigciowym
przyswajaniem wiedzy. Swiadczy o tym konstrukcja celéw ksztalcenia w podsta-
wach programowych obu przedmiotéw. W wiekszo$ci zaktada sie, ze uczen be-
dzie informacje samodzielnie wyszukiwal, analizowal i konstruowal z nich uzy-
teczng wiedze.

W przypadku obu przedmiotéw przyjmuje sie¢ nadrzedne znaczenie ucznia
w procesie ksztalcenia i skupienie na jego potrzebach i rozwoju. Na wiedzy o spo-
teczenstwie owa koncepcja pozostajaca w nurcie personalizmu pedagogicznego
wzbogacona jest o elementy socjologizmu pedagogicznego, skupiajacego si¢ nie
tylko na samej jednostce, lecz dodatkowo na miejscu i roli tej jednostki w réznych
grupach spotecznych.

Tworcy podstaw programowych za wazny cel ksztalcenia obu przedmiotéw
uznaja edukacje patriotyczna. Za kompatybilne i stwarzajace mozliwosci ko-
relacji obu przedmiotéw uznaé nalezy wystepujacg w podstawie programowej
do geografii edukacje regionalng (ktoérej celem jest poznanie wilasnego regionu
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i wzbudzenie do niego przywiazania) i wystepujaca w podstawie programowej
wiedzy o spoleczenstwie edukacje obywatelska (ktérej celem jest z kolei poznanie
i wpojenie poczucia przynaleznosci do réznych wspoélnot ludzkich — od wspélnot
lokalnych po wspélnote narodowa).

Ponadto na obu przedmiotach wystepuja podobne zalozenia dydaktyczne
w odniesieniu do uktadéw tre$ci. W podstawie programowej do geografii postu-
lowana jest koncepcja poznania od najblizszego otoczenia ucznia, a wiec stopnio-
wego przestrzennego zwiekszania zasiegu poznania. Na wiedzy o spoleczenstwie
natomiast stosowana jest podobna do niej koncepcja kregow Srodowiskowych
(Rozporzgdzenie MEN... 2017). Rowniez zaktada ona zwiekszanie skali, lecz w po-
znaniu relacji spolecznych (od wiasnej rodziny, przez grupe réwiesnicza, spotecz-
nos¢ lokalna, regionalna, az po ogoét spoteczenstwa).

W duzym zakresie wspolne Zrédla i zalozenia geografii i wiedzy o spoleczen-
stwie sprawiaja, ze prawidlowe stosowanie korelacji miedzy tymi przedmiotami
nie bedzie sprowadzac¢ sie do mechanicznego scalania tresci, lecz pozwoli na efek-
tywniejsze osigganie zakladanych celéw ksztalcenia obu przedmiotow.

TRESCI GEOGRAFII I WIEDZY O SPOLECZENSTWIE W NOWE]
PODSTAWIE PROGRAMOWE] STWARZAJACE MOZLIWOSCI
KORELACYJNE

Analiza nowych podstaw programowych geografii i wiedzy o spoleczenstwie do
szkoly podstawowej pozwala stwierdzi¢, ze zawieraja one znaczng ilo§¢ ,kom-
patybilnych” tresci ksztalcenia (zob. tab. 1). Na obu przedmiotach wystepuja po
dwa zwiazane ze soba bezposrednio dzialy oraz pojedyncze rozproszone tresci
wiedzy o spoleczenstwie mozliwe do skorelowania z tre$ciami dziatu X geografii.
W tabeli 1 zestawiono najwazniejsze tresci obu przedmiotéw predysponowane do
scalenia tresciowego.

Realizacja dzialu XIII geografii — Mata ojczyzna oraz dzialu VI wiedzy o spote-
czenstwie — Spolecznos¢ lokalna stwarza duze mozliwosci korelacji. Tresci ksztal-
cenia obu przedmiotéw nie powtarzajg si¢, a uzupelniajg oraz prezentowane sg
w odmiennych ujeciach. Na obu przedmiotach kladziony jest nacisk na poznanie
najblizszego otoczenia ucznia, lecz w innych zakresach. Tresci ksztalcenia geogra-
ficznego obejmujg poznanie lokalnych waloréw $rodowiska geograficznego (przy-
rodniczych i kulturowych), rozpoznanie w terenie obiektéw charakterystycznych
i stanowiacych o atrakcyjnosci ,,matej ojczyzny” w celu ich prezentacji i projek-
towania dzialan na rzecz ksztattowania tadu przestrzennego i rozwoju lokalnego.
Natomiast zgodnie z zalozeniami podstawy programowej wiedzy o spoleczen-
stwie, uczen ma za zadanie znalez¢ i przedstawi¢ informacje na temat swojej
gminy, wydarzen i postaci z jej dziejow, a takze rozpozna¢ problemy spoleczno-
$ci lokalnej. Scalenie powyzszych tredci i ich wspdlna realizacja pozwoli nauczy-
cielom geografii i wiedzy o spoleczenstwie zbudowaé w $wiadomos$ci uczniow
kompleksowy obraz wlasnej ,,malej ojczyzny”, uwzgledniajacy jej historie, cechy
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przyrodnicze, kulturowe, gospodarcze i spoleczne. Oba przedmioty zakladajg
poszukiwanie przez ucznia informacji o swojej ,,matej ojczyznie” w réznych Zroé-
dtach, ich opracowanie i prezentacje.

Précz wskazanych treséci, w dziale VI wiedzy o spoleczenstwie uwaga skiero-
wana jest na funkcjonowanie ucznia w sferze administracyjnej spotecznosci lo-
kalnej. Zgodnie z zalozeniami dziatu VI, uczen ma poznaé¢ w jego ramach: zada-
nia samorzadu gminnego, budzet wlasnej gminy, sposéb wyboru i kompetencje
organow gminy, a takze sposéb dziatania urzedu gminy i samodzielnie sprébo-
wac zatatwi¢ w nim wskazang przez nauczyciela sprawe. Warto, by owo zatatwia-
ne sprawy i projektowane dzialania nie byly wyimaginowane, lecz odnosily sie
do rzeczywiscie wystepujacych lokalnie potrzeb i probleméw, wskazanych wcze-
$niej przez ucznia na lekcjach geografii lub wiedzy o spoteczenstwie. Projektujac
na geografii dzialania na rzecz poprawy warunkéw zycia lokalnej spolecznosci,
uczen powinien bra¢ pod uwage, czy sa one realistyczne finansowo (na podstawie
poznanego budzetu gminy) i wykonalne z administracyjnego punktu widzenia
(na podstawie poznanych kompetencji organéw samorzadowych).

Dokonujac analizy mozliwosci korelacyjnych, warto nie tylko poszukiwa¢ cze-
$ci wspdlnych, lecz zwroci¢ uwage na mozliwe do wykorzystania réznice pomie-
dzy przedmiotami. Jednym z celéw obu przedmiotéw szkolnych jest rozbudzanie
u uczniéw patriotyzmu lokalnego. Na geografii ,,mata ojczyzna” zgodnie z za-
lozeniami geografii humanistycznej jest ,,symboliczng przestrzenia w wymiarze
lokalnym”. Moze to wiec by¢ wies, miasto lub jego dzielnica albo inny obszar
o nieokreslonych granicach administracyjnych, z ktérym uczen si¢ utozsamia.
Na lekcjach wiedzy o spoleczenstwie natomiast, na ktérych wedlug podstawy
programowej celem précz rozbudzenia lokalnego patriotyzmu jest rowniez przy-
gotowanie ucznia do Zycia w spoleczenstwie obywatelskim, stosuje si¢ granice
administracyjne, a przedmiotem analiz sg jednostki samorzadu terytorialnego,
na ktérych obszarze uczen mieszka. Ta r6znica moze by¢ przez nauczycieli geo-
grafii i wiedzy o spoleczenstwie wykorzystana do osiggania dodatkowych celow
ksztalcenia, takich jak: zrozumienie przez uczniéw, w jaki sposéb i w jakim celu
powstal podzial administracyjny kraju, analiza réznic pomiedzy przebiegiem
granic administracyjnych i granic etnograficznych/historycznych/kulturowych
oraz wskazanie ich konsekwencji, poznanie skutkdéw przynaleznosci swojej ,, ma-
lej ojczyzny” do danej jednostki samorzadowej (lub kilku jednostek).

Kolejnymi dwoma dziatami mozliwymi do przeprowadzenia korelacji sg od-
powiednio: dzial XII geografii — Wtasny region oraz dzial VII wiedzy o spoleczen-
stwie — Spotecznosc regionalna. Tresci tych dzialéw wykazuja analogiczne mozliwo-
$ci korelacji jak dotychczas omdéwione dziaty XIII Mata ojczyzna oraz VI Spolecznos¢
lokalna, gdyz dotycza one podobnej tematyki, lecz w wigkszej skali. Realizujac
tacznie cele geografii i wiedzy o spoleczenstwie, uczen zdobedzie réznorodna
wiedze o wlasnym regionie, obejmujacg: jego polozenie, cechy $rodowiska przy-
rodniczego, kulturowego, cechy struktury demograficznej ludnosci i gospodarki
regionu, wazne wydarzenia i postaci z jego dziejéw oraz tradycje i zwyczaje swojej
spotecznosci regionalnej. Cele te uczeni moze osiagna¢ w trakcie wspdlnych zajec
z geografii i wiedzy o spoleczenstwie dotyczacych wtasnego regionu, a nastepnie
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za$ dokona¢ prezentacji zdobytej wiedzy o regionie w wybranej formie (co za-
kilada podstawa programowa obu przedmiotéw), a nawet zaprojektowac i odby¢
wycieczke krajoznawcza po wiasnym regionie, na ktérej wykorzysta i ugruntuje
interdyscyplinarng wiedze.

W dziale Spotecznos¢ regionalna podobnie jak w dziale Spolecznos¢ lokalna tresci
wiedzy o spoleczenstwie uwzgledniaja kwestie struktury, zadan i sposobu dziata-
nia jednostek samorzadu terytorialnego — w tym przypadku na szczeblu powiato-
wym i wojewddzkim. W celach ksztalcenia geografii dzialu Wtasny region zaklada
sie natomiast poznanie przez ucznia form wspotpracy miedzy wtasnym regionem
a partnerskimi regionami zagranicznymi. Warto wiec dokona¢ korelacji wskaza-
nych tresci i uwzgledni¢ kwestie partnerstwa regionalnego z regionami zagra-
nicznymi, rozpatrujac réznorodne zadania powiatéw i wojewddztw. Korelacja ta
jest szczegdlnie wazna dla uczniéw na obszarach przygranicznych, gdzie kwestia
wspotpracy wladz miejscowosci sasiadujacych ze sobg po dwdch stronach granicy
wplywa bezposrednio na zycie mieszkancéw, lecz réwnie istotna w innych cze-
Sciach kraju, ze wzgledu na dzialanie europejskiego partnerstwa miejscowosci.

Précz wskazanych, istnieje jeszcze kilka rozproszonych tresci wiedzy o spo-
leczenstwie w jej podstawie programowej, ktdére mozna korelowaé z tresciami
ksztalcenia geograficznego dziatu X Spoleczetistwo i gospodarka Polski na tle Europy
(zob. tab. 1).

Korelacji wymaga zdaniem autorki realizacja tresci dotyczacych mniejszosci
narodowych i etnicznych. Na wiedzy o spoleczenstwie (VIIL.2, VIII.4) uczen
poznaje podstawowe definicje zwigzane z obywatelstwem, mieszkajace w Polsce
mniejszo$ci narodowe i etniczne, grupy postugujace si¢ jezykami regionalnymi
i grupy migrantéw (w tym uchodzcéw). Wskazuje miejsca ich zamieszkiwania
i przystugujace im w Polsce prawa. Na geografii natomiast (X.6) poréwnuje i wy-
jadnia zréznicowanie narodowosciowe, etniczne i wyznaniowe ludnosci Polski
i wybranych panstw europejskich. Potaczenie tresci obu przedmiotéw w tym za-
kresie pozwoli wiec uczniowi pozna¢ poszczegélne grupy mniejszosciowe w Pol-
sce i zrozumie¢ strukture narodowosciowa polskiego spoleczenstwa wraz z jej
przestrzennym zréznicowaniem, na tle innych krajéw europejskich.

Korelacja wskazana jest rowniez w przypadku poruszanej na obu przedmio-
tach tematyki rynku pracy i edukacji. Dokonywana na wiedzy o spoleczenstwie
charakterystyka kompetencji oczekiwanych dla danych kategorii spoleczno-za-
wodowych i ich miejsca na rynku pracy (II1.4) powinna by¢ usytuowana w kon-
tek$cie zapotrzebowania rynkowego. Uczen powinien wigzaé kwestie pozio-
mu i rodzaju swojego wyksztalcenia z potencjalnym przysztym zatrudnieniem.
W dziale III.5 wiedzy o spoteczenstwie zaklada sie, ze uczen zaplanuje dalszg
edukacje, uwzgledniajac wilasne zainteresowania, zdolnosci i umiejetnosci oraz
rady innych oséb i sytuacje na rynku pracy. Myslenie o wlasnej przyszlosci i sy-
tuacji na rynku pracy powinno by¢ punktem wyjscia do zrozumienia przyczyn
i skutkéw bezrobocia. Bezrobocie powinno by¢ przedstawiane w pierwszej ko-
lejnosci jako dotkliwe zjawisko spoleczne i rozpatrywane wspélnie z omawia-
niem trudno$ci ze znalezieniem pracy wéréd mtodych ludzi, niedopasowaniem
ofert pracy i warunkéw ptacowych do kwalifikacji i oczekiwan kandydatéw na



162 Agnieszka Swietek

pracownikéw. Dopiero w nastepnym kroku procesu dydaktycznego uczen po-
winien rozpatrywaé bezrobocie jako zjawisko makroekonomiczne, porownywac
jego poziom w Polsce i innych krajach europejskich, co uwzgledniaja tresci geo-
graficzne (X.8). Scalenie owych tresci powoduje tworzenie w $wiadomo$ci ucznia
zwiazkow przyczynowo-skutkowych pomiedzy wtasnymi przysztymi kwalifika-
cjami zawodowymi a pozycja na rynku pracy. Wyniki badan wejscia mlodziezy na
rynek pracy wskazuja bowiem, ze mlodzi ludzie maja trudnosci z zaplanowaniem
Sciezki swej kariery zawodowej, nawet jesli wiedzg, jaki zawdd chcieliby w przy-
szloci wykonywac. Zupelnie nie znaja zapotrzebowania na swdj potencjalny za-
wod, nie wigzac swoich aspiracji z realiami rynkowymi. Powoduje to problemy ze
znalezieniem swego miejsca na rynku pracy (Swietek 2012).

Précz stosowania korelacji w stosunku do zagadnien zwigzanych z edukacja
i rynkiem pracy, wazne jest, by stosowac ja réwniez w przypadku zagadnien do-
tyczacych aktywnosci spolecznej i obywatelskiej ucznia. W dziale X geografii po-
stawiono cel w ktérym czytamy, ze uczen powinien mie¢ $wiadomos¢é swojego
wplywu na rozwdj spolteczno-gospodarczy i kulturowy Polski (X.17). Osiagniecie
tego celu przez ucznia wymaga wsparcia ze strony nauczyciela w zakresie wska-
zania uczniowi przykladowych form i instytucji, za pomocg ktérych moze podej-
mowac dzialalno$¢ spoleczna, gospodarcza lub kulturowa. Informacje takie zdo-
bedzie na wiedzy o spoleczenstwie, ktdrej cele ksztalcenia w dziale IX zakladajg
poznanie: organizacji pozarzadowych aktywnych w spotecznosci lokalnej i regio-
nie, organizacji spolecznych skupiajacych miodych ludzi w Polsce, wolontariatu
i form dziatalnosci wolontariuszy, form wptywania obywateli na decyzje wtadz
samorzadowych, lokalnych inicjatyw mieszkancéw finansowanych z budzetow
obywatelskich oraz przedsiewzie¢ podejmowanych przez miodziezowe rady gmi-
ny/miasta (IX.2-4). Wspoélne osiaganie wskazanych celéw ksztalcenia pozwoli
wiec wzbudzi¢ w uczniach che¢ dokonywania pozytywnych zmian we wiasnym
otoczeniu i da im narzedzia do ich realizacji.

MODELE KSZTALCENIA GEOGRAFII I WIEDZY
O SPOLECZENSTWIE W NOWE]J SZKOLE PODSTAWOWE]

Istnieja trzy modele ksztalcenia umozliwiajace dokonywanie korelacji w szkole.
Naleza do nich modele: jednoprzedmiotowy (monodyscyplinarny), wieloprzed-
miotowy (multidyscyplinarny) i miedzyprzedmiotowy (interdyscyplinarny)
(Grondas 1999).

Model jednoprzedmiotowy (monodyscyplinarny) realizowany jest na jednym
przedmiocie szkolnym i polega na wplataniu przez nauczyciela wiedzy z innych
dziedzin do swojego przedmiotu. Realizacja korelacji wedlug modelu jednoprzed-
miotowego (monodyscyplinarnego) opierataby sie wiec na wzbogacaniu przez na-
uczyciela geografii swoich lekgji tre$ciami z wiedzy o spoteczenstwie (lub odwrot-
nie). Ten rodzaj korelacji jest najprostszy, nie wymaga od nauczycieli wspétpracy,
a jedynie dobrego rozeznania w tre$ciach ksztalcenia obu przedmiotéw szkolnych.
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Przedstawione réznorodne mozliwosci korelacji geografii i wiedzy o spo-
leczenstwie, jakie stwarza nowa podstawa programowa do szkoly podstawo-
wej, opieraja si¢ jednak na zalozeniu wspolpracy nauczycieli. Autorka suge-
ruje wiec, by realizowaé korelacje poprzez jeden z dwodch pozostalych modeli
ksztalcenia: wieloprzedmiotowy (multidyscyplinarny) lub miedzyprzedmiotowy
(interdyscyplinarny).

Model wieloprzedmiotowy (multidyscyplinarny) polega na wspodtpracy na-
uczycieli przynajmniej dwoch przedmiotéw w zespole, w ktdérym dokonujg oni
analizy i selekcji wspdlnych dla swoich przedmiotéow treéci. Razem decyduja
w jakiej formie i w jakim zakresie tresci bedg realizowane na poszczegélnych
przedmiotach. Dzigki takiemu zabiegowi uczniowie poznajg dane zagadnienie
z punktu widzenia réznych nauk, dzieki czemu istnieje szansa na zbudowanie
w ich umystach calo$ciowego obrazu rozpatrywanego problemu. W taki sposéb
z latwosdcia mozna byloby przeprowadzi¢ korelacje geograficznego dzialu XIII
Mata ojczyzna i VI dzialu wiedzy o spoleczenstwie Spolecznos¢ lokalna, jak réwniez
geograficznego dziatu XII Wiasny region i VII dzialu wiedzy o spoleczenstwie Spo-
tecznos¢ regionalna.

Modelem pozwalajacym na osiagni¢cie najwiekszej efektywnosci w korelacji
jest natomiast model miedzyprzedmiotowy (interdyscyplinarny), gdyz polega on
na wspoélpracy nauczycieli przynajmniej dwéch przedmiotéw szkolnych w two-
rzeniu wspolnej realizacji tresci ksztalcenia. Realizacja taka powoduje budowanie
obrazu catoéciowego danego problemu edukacyjnego poprzez jego oglad z réz-
nych punktéw widzenia w trakcie jednych, wspdlnych zaje¢. Synchronizacja pracy
nauczycieli w czasie jest petna. Nauczyciele précz obowiazkowych celéow ksztal-
cenia dla swoich przedmiotéw, dzieki pracy w tej formie moga osiggac z uczniami
dodatkowe cele, takie jak poznawanie bardziej skomplikowanych relacji, zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych i poszukiwanie realistycznych rozwigzan w trak-
cie interdyscyplinarnego rozpatrywania jakiego$ problemu. Na przyklad realizu-
jac geograficzny cel dzialu XIII geografii w postaci projektowania przez ucznia
dzialan stuzacych zachowaniu waloréow $rodowiska geograficznego, mozna jed-
noczes$nie realizowa¢ cel dziatu VI wiedzy o spoteczenstwie, w ramach ktérego
uczen uczy sie zalatwiania spraw urzedowych i poznaje kompetencje poszczegdl-
nych organéw samorzadowych. Zamiast projektowac wiec czasem nierealne dzia-
tania na rzecz gminy, mogiby po rozpoznaniu rzeczywistych lokalnych potrzeb
przedstawi¢ wlasny maty pomyst na usprawnienia dzialania gminy, znalez¢ orga-
ny odpowiedzialne w gminie za tego typu dziatania i drogg urzedowa zwrocic sie
o rozpatrzenie swojego wniosku.

Autorka dostrzega kilka mozliwo$ci praktycznej realizacji tego modelu w szko-
le w zakresie korelacji geografii i wiedzy o spoleczefistwie. Pierwszym pomystem
jest zaprojektowanie i przeprowadzenie wspdlnie z uczniami $ciezki dydaktycznej
lub wycieczki szkolnej. W trakcie zaje¢ terenowych na ograniczonym obszarze
mozna kompleksowo porusza¢ rézne zagadnienia dotyczace np. ,malej ojczyzny”.
Celowo zaplanowana trasa i kolejno odwiedzane miejsca bylyby dla nauczycie-
li pretekstem do realizacji poszczegdlnych celéw ksztalcenia w ramach wspol-
nie podejmowanego zagadnienia. Wewnatrzszkolnymi formami pozwalajacymi
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jednoprzedmiotowy (monodyscyplinarny) h

sintegrowanie wiedzy z innych dziedzin na swoim przedmiocie
ewzbogacaniu wtasnego przedmiotu o tresci innych przedmiotéw

J

wieloprzedmiotowy (multidyscyplinarny)

» ! ebudowanie obrazu catosci danego problemu edukacyjnego poprzez oglad

z réznych punktéw widzenia (holizm)

‘ ewspdtpraca nauczycieli w zespole miedzyprzedmiotowym

edzielenie tresci szczegdtowych (sktadowych problemu) pomiedzy przedmioty
P *nie ma koniecznosci synchronizacji nauczania w czasie

miedzyprzedmiotowy (interdyscyplinarny)

ebudowanie obrazu catosci danego problemu edukacyjnego poprzez oglad
z réznych punktéow widzenia (holizm)

& ewspotpraca nauczycieli nad tworzeniem wspdlnej formy realizacji tresci

| (ustalenia rodzaju scalania np. tresciowego i metodologicznego)
ewymaga synchronizacji w czasie

Ryc. 1. Modele ksztalcenia umozliwiajace korelacje w praktyce szkolnej
Zrédto: opracowanie wlasne.
Fig. 1. Educational models enabling correlation in school practice
Source: own study.

przeprowadzi¢ korelacje miedzyprzedmiotowa mogg by¢ ponadto zajecia pozalek-
cyjne (np. w ramach kola zainteresowan wlasnym regionem) oraz imprezy szkol-
ne (np. tematyczne dni otwarte Moja mala ojczyzna). Wérdd réznorodnych form
korelacji w ramach modelu multidyscyplinarnego wazne miejsce zajmuje metoda
projektu (Fratczak 1981, Chatas 2000, Mikina 2001, Wyszynska 2011), ktérej
stosowanie tworcy podstawy programowej wskazali jako obowiazkowe w szkole
podstawowej (w ramach wiedzy o spoleczenstwie nawet dwukrotnie).

PODSUMOWANIE

Autorka starala sie¢ dowie$¢ zasadnosci i wskaza¢ mozliwosci korelacji pomiedzy
geografia i wiedza o spoleczenstwie w szkole podstawowej w oparciu o zapisy
nowej podstawy programowej.

Realizujac pierwszy cel, uzasadnita wybdr geografii i wiedzy o spoteczen-
stwie jako przedmiotéw predysponowanych do korelowania, wskazujgc ich zbli-
zone w pewnych zakresach Zrédla naukowe i podobne zalozenia dydaktyczne.
Zaréwno geografia spoleczno-ekonomiczna, jak i wiedza o spoleczenstwie sg
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zakorzenione w naukach spotecznych. W obu przedmiotach szkolnych wyste-
puja ponadto podobne zalozenia i cele dydaktyczne i wychowawcze: budowanie
u ucznia holistycznego obrazu $wiata, rozbudzanie patriotyzmu, poznanie $rodo-
wiska (przyrodniczego i spotecznego) od najblizszego otoczenia ucznia, utylita-
ryzm oraz personalizm pedagogiczny.

Nastepnie autorka wskazata odpowiednie do przeprowadzania korelacji tre-
$ci ksztalcenia geografii i wiedzy o spoteczenstwie zawarte w nowej podstawie
programowej do szkoly podstawowej. Wigkszos¢ wystepowala w dzialach X, XII
i XIII geografii oraz dziatach III, VI, VII, VIII, IX wiedzy o spoleczenstwie, przy
czym najbardziej oczywiste mozliwosci korelacyjne stwarzaja dzialy Mata ojczy-
zna i Spolecznos¢ lokalna oraz dzialy Wlasny region i Spotecznos¢ regionalna. Wska-
zane przez autorke mozliwosci korelacji tresci obu przedmiotéw pozwalaja na
osiggniecie dodatkowych celow dydaktycznych i wychowawczych przez ucznia.
Uczen zdobywa bowiem bardziej kompleksowa wiedze i poznaje zwiazki przy-
czynowo-skutkowe w poznawanej rzeczywistosci dzigki interdyscyplinarnemu
sposobowi podejscia do realizacji tresci.

Ostatni cel zwigzany byl z praktycznymi mozliwo$ciami stosowania korelacji
w szkole. Autorka zaprezentowata w artykule trzy modele ksztalcenia umozliwia-
jace realizacje korelacji przedmiotowej geografii i wos w praktyce szkolnej: jedno-
przedmiotowy (monodyscyplinarny), wieloprzedmiotowy (multidyscyplinarny)
i miedzyprzedmiotowy (interdyscyplinarny). Wérdd nich najszersze mozliwosci
korelacyjne stwarza realizacja tresci wedlug modelu miedzyprzedmiotowego,
gdyz zaklada on pelna wspotprace nauczycieli i synchronizacje realizacji scala-
nych celéw ksztalcenia w czasie.
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Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z komentarzem. Szkota podstawowa. Wiedza o spole-
czeristwie, 2017, ORE, MEN, Warszawa.
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KORELACJA MIEDZYPRZEDMIOTOWA GEOGRAFII I WIEDZY
O SPOLECZENSTWIE I MOZLIWOSCI JE] REALIZAC]I
W NOWE]J SZKOLE PODSTAWOWE]

Streszczenie

Przedmiotem artykutu jest korelacja miedzyprzedmiotowa geografii i wiedzy o spoteczen-
stwie w nowej szkole podstawowej. Autorka rozpoczyna artykut od teoretycznego uzasad-
nienia doboru przedmiotdw, ktérych tresci sa mozliwe do skorelowania, zwracajac uwage
na tozsame zroédia naukowe i zalozenia dydaktyczne geografii i wiedzy o spoleczenstwie.
Nastepnie autorka wskazuje tresci ksztalcenia geografii i wiedzy o spoleczenstwie mozli-
we do korelacji miedzyprzedmiotowej. Na szczegdlng uwage wsrdd nich zastugujg dzialy
Mata ojczyzna i Whasny region na geografii oraz Spotecznos¢ lokalna i Spolecznosc regionalna na
wiedzy o spoleczenstwie. Po wskazaniu treéci ksztalcenia mozliwych do przeprowadzenia
korelacji autorka analizuje modele ksztalcenia umozliwiajace jej realizacje w szkole pod-
stawowej. Wsrédd nich skupia sie na modelu multidyscyplinarnym i interdyscyplinarnym.

Stowa kluczowe: korelacja miedzyprzedmiotowa, modele ksztalcenia: monodyscyplinar-
ny, multidyscyplinarny, interdyscyplinarny
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GEOGRAPHY AND CIVICS - THEIR INTERSUBJECT CORRELATION
AND HOW IT CAN BE ACHIEVED IN NEW ELEMENTARY SCHOOL

Summary

The paper focuses on the intersubject correlation of geography and civics in new (re-
formed) elementary school. The paper opens with a theory-supported rationale explain-
ing the choice of subjects whose contents can be potentially correlated, addressing iden-
tical scientific sources and didactic framework of geography and civics. Next, the author
identifies the content in the elementary school curriculum for geography and civics with
a potential for intersubject correlation. A particular attention should be paid to the follow-
ing sections: Little Motherland and My Region (geography) and Local Community and Regional
Community (civics). After identification of the content with a correlation potential, the
author analyses educational models with the correlation viability potential in elementary
school, Focusing on a multidisciplinary and interdisciplinary models.

Key words: cross-curricular correlation, educational models: monodisciplinary, multidis-
ciplinary, interdisciplinary
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WPROWADZENIE

Jestesmy obywatelami kosmosu!. Kazdy pojedynczy atom, z ktérego sklada sie
cztowiek, byt kiedy$ fragmentem gwiazdy (Rozek 2012). Prébujac zrozumieé
wszech$wiat, lepiej poznajemy Ziemie, a w konsekwencji samych siebie. Zaréwno
$wiatem w skali mikro, nano czy atto, jak i tym w skali mega, giga i tera rzadzg te
same zasady, dzialaja w nich dokladnie te same prawa fizyki, te same sily, ale nie
w taki sam sposoéb (Rozek 2014). Istnieje natomiast pewien charakterystyczny
styl, pewien zas6b wspdlnych motywow i rozwiazan, ktére dotyczg w rownym
stopniu galaktyk, co plam na Stoncu i ziarenek gleby (Lamza 2017). Czymkolwiek
jest zycie na jakimkolwiek innym poziomie, na poziomie chemii jest to niewiary-
godnie proste: wegiel, wodér, tlen, azot, troche wapnia, szczypta siarki, drobne
ilosci kilku innych pierwiastkéw — kazdy sktadnik mozna znalezé w pierwszej
lepszej aptece — i to wszystko (Bryson 2003).

W ostatnim czasie na rynku wydawniczym notuje sie staty wzrost publikacji,
poswieconych popularyzacji wiedzy na temat kosmosu. Sa to m.in. takie opra-
cowania, jak Nie mamy pojecia (Cham, Whiteson 2017), Wszechswiat krok po kro-
ku (Lamza 2017), The Planet Remade (Morton 2017) — praca dotyczaca ziemskiej
atmosfery i mozliwosci manipulowania klimatem czy tez powie$¢ sensacyjna
osadzona na Ksiezycu Artemis (Weir 2017). Zewszad naptywaja informacje na
temat aktualnych osiagnie¢ europejskich i $wiatowych agencji zwigzanych z sek-
torem kosmicznym - na facebookowych fanpage’ach NASA, ESA, Space Awer-
ness czy portalach internetowych (pulskosmosu.pl, spacescoop.org/pl/scoops,

W tekscie pojecia kosmos i wszech§wiat stosowane beda zamiennie, co wynika z na-
zewnictwa agencji, zajmujacych si¢ tematyka kosmiczng w Polsce i na $§wiecie, m.in.
European Space Agency (Europejska Agencja Kosmiczna), European Space Education Reso-
urce Office (Europejskie Biuro Edukacji Kosmicznej).
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uniwersytetdzieci.pl). Tematyka kosmiczna pojawia sie takze w programie teatru
operowego — Space Opera Aleksandra Nowaka do libretta Georgija Gospodinowa
(Swiatowa prapremiera odbyta sie w 2015 r.). Wszechswiat nadal inspiruje rezy-
seréw filmowych, czego przykladem moze by¢ film Nowy poczgtek (2016), ktéry
zostal nominowany do Oscara 2017 w kategorii Najlepszy Film i zdoby! Oscara
2017 w kategorii Najlepsza Muzyka.

Tymczasem w szkole malejace zainteresowanie kosmosem w programie przed-
miotu fizyka (dawniej fizyka z astronomig) i omawiane ruchy Ziemi w ramach
geografii nie zaspokajaja w pelni ciekawosci uczniéw wynikajacej z codziennych
obserwacji nieba oraz poznawania rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuja. Zewszad
sg bombardowani kulturowymi reprezentacjami tematyki kosmicznej zaréwno
na plaszczyznie kultury popularnej (film Nowy poczgtek), jak i kultury wysokiej
(Space Opera Aleksandra Nowaka). Chociaz zrozumiale jest umieszczenie tematy-
ki wymagajacej obszernego zasobu pojec i umiejetnosci na pdzniejszych etapach
edukacyjnych, to jednak podstawa zainteresowan poznawczych jest zawigzywa-
na w szkole podstawowej i w domu rodzinnym (Dylak 2013). Wazne miejsce
geografii w edukacji o kosmosie wyraznie zaznacza Europejskie Biuro Edukacji
Kosmicznej (ESERO); w opisie swojej dziatalno$ci podaje ono geografie jako na-
uke, ktéra (wraz z fizyka) wprowadza tematyke kosmiczng na lekcjach, jednocze-
$nie zachecajac nauczycieli innych przedmiotéw do wspdlpracy w tym obszarze
ksztatcenia (O ESERO 2017).

Zapis nowej podstawy programowej tym bardziej akcentuje role geografii we
wprowadzaniu tematyki kosmicznej, upatrujac jej wyjatkowa wartos¢ edukacyjna
w duzej czesci z pelnienia roli przedmiotu integrujacego wiedze o srodowisku
przyrodniczym z wiedza spoleczno-ekonomiczng i humanistyczna (Rozporzgdze-
nie MEN... 2017). Geografia jest pojmowana jako dyscyplina nauki dotyczaca prze-
strzennego zréznicowania powloki ziemskiej oraz wzajemnych zwigzkow miedzy
jej skladnikami a dziatalno$cia czlowieka (Tkocz 2008). Zdefiniowanie gérnej
granicy ziemskiej powloki (przestrzeni geograficznej) nie jest jednak jednoznacz-
ne. Liczni autorzy ustalali symboliczna granice atmosfery (ergo przestrzeni geo-
graficznej) na réznych wysokosciach. Miedzynarodowa Federacja Lotnicza jako
gérna granice atmosfery, a zatem symboliczng lini¢, powyzej ktérej atmosfera
staje si¢ zbyt rozrzedzona do celéw aeronautyki, przyjmuje tzw. lini¢ Kdrmdana
przebiegajaca na wysokosci 100 km (A brief history of space 2017). W podreczniku
akademickim Meteorologia i klimatologia K. Kozuchowskiego (2005) pojawiajg sie
dwie wartosci, ktére wyznaczajg gérng granice atmosfery: 10 000 km i powszech-
nie przyjmowana warto$¢ 1500 km. Zdaniem A. Wosia (2006), jednoznaczne
wskazanie przebiegu tejze granicy jest wlasciwie niemozliwe, gdyz ziemska at-
mosfera nie ma wyraznej granicy, poniewaz stopniowo przechodzi w przestrzen
miedzyplanetarna, a jej pozostatosci mozna odnalez¢é nawet na wysokosci dzie-
siatkéw tysiecy kilometréw. Niedookreslenie gornej granicy zainteresowania
geografii jako nauki, a takze czesty brak zainteresowania tematyka kosmiczng
przez inne przedmioty szkolne rodzi pytanie, czy wszech§wiat moze i powinien
by¢ przedmiotem wiekszego zainteresowania nauk geograficznych w zmienio-
nej organizacyjnie szkole podstawowej. Geografi¢ z kosmosem wigze tez wazna
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subdyscyplina, geoinformacja, szczegdlnie akcentowana w nowej podstawie pro-
gramowej (2017). Projekt monitoringu Ziemi Copernicus, prowadzony przez Ko-
misje Europejska we wspoétpracy z Europejska Agencjg Kosmiczng ESA (dawny
GMES - Global Monitoring for Environment and Security), dostarcza danych
satelitarnych, ktére stuza monitorowaniu jakosci atmosfery, oceanéw, optyma-
lizacji dzialalnosci rolniczej czy lepszemu zarzadzaniu kleskami zywiolowymi.
Ich wykorzystanie, szczegdlnie w zarzadzaniu kryzysowym, stanowi dla geografii
wazne zrédlo informacji.

CELE I METODY

Gléwnym celem opracowania jest podkreslenie powigzania miedzy nauczaniem
geografii w polskiej szkole i edukacjg o kosmosie, z wykorzystaniem strategii
nauczania przez naukowe dociekanie/odkrywanie (ang. IBSE - Inquiry Based
Science Education). W pracy przedstawiono kilka wybranych propozycji edukacyj-
nych zwigzanych z kosmosem, ktére wspieraja proces ksztalcenia geograficzne-
go. Analizie poddano dokumenty: nowa podstawe programowa geografii dla klas
V-VIII oraz materialy edukacyjne ESERO-Polska, Sally Ride EarthKAM oraz
Space Awerness. Dzieki obserwacji uczestniczacej warsztatdw dla nauczycieli
i uczniowskich aktywnosci zwiazanych z kosmosem mozliwe stalo sie rozpo-
znanie sposobdéw wykorzystania strategii IBSE. Obserwacja taka stanowi pewien
osobliwy sposéb postrzegania, gromadzenia i interpretowania poznawanych da-
nych, w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych przewaznie w bezposrednim
zasiegu widzenia i styszenia obserwatora (Lobocki 2000). Jest to metoda charak-
terystyczna zaréwno dla nauk przyrodniczych (w tym nauk geograficznych), jak
i pedagogicznych, zwigzana z celowym, planowym i systematycznym postrzega-
niem badanego przedmiotu, procesu lub zjawiska (Sztumski 1999). Dodatkowym
atutem prowadzonych obserwacji byto zastosowanie postawy uczestniczace;j.

ZMIANA ORGANIZACYJNA W PROCESIE NAUCZANIA
GEOGRAFII - CZAS DO ROZSZERZANIA TRESCI
KSZTALCENIA

Uczniowie, rodzice i nauczyciele to grupy spoleczne, ktére czesto deklarujg ko-
nieczno$¢ zmian w polskim szkolnictwie, niezaleznie od tego czy wiasnie jeste-
$my po czy tuz przed reformg. W systemie edukacji reforma poprzedza reforme,
pozostawiajac zawsze kluczowe obszary, ktére wymagajg zreformowania. Propo-
nowane obecnie zmiany w szkolnictwie S. Czachorowski (2017) na swoim blo-
gu Profesorskie gadanie, okre$la mianem ,.zmiany organizacyjnej szkoly”, ukazu-
jac modyfikacje w tzw. siatce godzin poszczegdlnych przedmiotéw jako gléwny
punkt reformy edukacji (tab. 1).
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Tabela 1. Siatka godzin przedmiotdéw przyrodniczych w ,starej” i ,,nowej” 8-letniej SP
Table 1. List of natural science hours in the “old” and “new” 8-year Primary School

Publiczna szkota podstawowa 8-klasowa przed reformg wprowadzajacg gimnazja

tacz-
nie
Klasa 4/5/6|7|8[4]5|6|7]|8]4|5|6|7|8|4|5|6|7|8]| 4-8
Liczba
godzin

Przedmiot Biologia Geografia Fizyka Chemia

2022221212122 |2)|-|—-|1|2|2|-|-|-12|2| 29
w tygo-
dniu
Lacznie w roku szkolnym = 1015 godzin
Publiczna szkota podstawowa 6-klasowa oraz 3-letnie gimnazjum
Przedmiot| Przyroda Biologia Geografia Fizyka Chemia L;a;icez-
4-6
Klasa 4156 |1 |II|OI| I |II|IDI| I 0|1 I]|II I 11
Liczba
godzin | 3l gl a1 2|11 21]2]2]2] 25
w tygo-
dniu

tacznie w roku szkolnym = 875 godzin

Publiczna szkota podstawowa 8-klasowa po reformie i likwidacji gimnazjow

Przedmiot | Przyroda| Biologia Geografia Fizyka Chemia Lgicez—
Klasa 4 4/5/6/7/8|4]|5/6/7/8]|4/5/6|/7/8/4/5/6/7|8]| 48
Liczba
godzin 2 |-|1j2)t 1=t |1 2 |- 1|1]1|1]|-|=|1|2]|1] 20
w tygo-
dniu

tacznie w roku szkolnym = 700 godzin

Zrédlo: http://czachorowski.blox.pl/html/page/4.html.

W polskiej szkole nadal nie zmieniajg si¢ kwestie elementarne, dlatego trud-
no moéwi¢ dzisiaj o doglebnej reformie. Wciaz aktualne zdaja si¢ stowa S. Dyla-
ka (2013) o polskiej szkole, w ktdrej przewaza podajacy styl pracy, preferowanie
nauczania bezposredniego nad nauczaniem posrednim, nauczanie w boksach,
w ktorych $cieénia sie prawie trzydziestu uczniéw na cale 45 minut, by méwic
okotlo 20 minut o jakim$ przedmiocie, a kolejna lekcja to inny przedmiot i tak da-
lej... Rézne spojrzenia na przemiany dokonujace sie w szkolnej rzeczywistos$ci nie
zmienig jednego: tego, ze prawdopodobnie nie bedzie mozna przygotowaé mlio-
dego pokolenia do dorostego zycia, opierajac sie na rygorystycznym podziale na
przedmioty szkolne i preferowaniu wiedzy nad umiejetnosciami. Przyrost wiedzy
naukowej i rozwoj technologii sprawiaja, ze reformy szkolnictwa, te czy nastepne,
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juz w chwili wejécia w zycie tracg na aktualnosci, a przewidywania dotyczace losu
zawodowego uczniéw wchodzacych w wiek szkolny pokazujg, ze przyjdzie im
pracowaé w zawodach, ktére jeszcze nie powstaly.

Forma nowej podstawy programowej wspiera autonomie nauczyciela i zache-
ca go do rozszerzenia tresci ksztalcenia, pozostawiajgc nauczycielowi mozliwos¢
dostosowania problematyki okolo 20% zaje¢ z geografii, co wynika z minimalnej
liczby godzin przeznaczonych na realizacje przedmiotu. Autorzy podstawy pro-
gramowej wsréd propozycji przeznaczenia wspomnianych 20% zaje¢ wymieniaja
rozszerzanie tresci ksztalcenia wedtug wtasnego wyboru, przeprowadzanie lek-
¢ji powtérzeniowych, powtdrzeniowo-sprawdzajacych, realizacje projektéow czy
dodatkowych zaje¢ terenowych (Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego,
2017, Geografia — klasy V-VIII). Niniejszy artykul stanowi propozycje zagospo-
darowania godzin pozostawionych do dyspozycji nauczyciela i rozszerzenia tresci
ksztalcenia wedtug wtasnego wyboru poprzez wprowadzenie tematyki kosmicz-
nej w kontekscie nauczania geografii w szkole podstawowe;.

NAUCZANIE PRZEZ NAUKOWE DOCIEKANIE

Nauczanie geografii tak samo jak pozostalych przedmiotéw Scistych, poprzez
ukazanie ich w kontekscie edukacji z wykorzystaniem treéci o kosmosie, moze
prowadzi¢ do zwiekszenia zainteresowania uczniéw nauka i motywowania ich do
samodzielnego poszukiwania wiedzy. Wprowadzanie tresci o wszechswiecie na
lekcjach geografii ma uzasadnienie w strategii nauczania przez naukowe docieka-
nie/odkrywanie (IBSE). Strategia ta opiera si¢ na modelu cyklu uczenia si¢ tzw.
modelu 5E (Bernard i in. 2015, Sypniewski 2015a, 2015b) — Engage (zaangazowa-
nie), Explore (poszukiwanie), Explain (wyjasnianie), Extend (rozwiniecie), Evaluate
(ewaluacja). Nauczanie przez odkrywanie duze znaczenie przypisuje pierwsze-
mu etapowi cyklu uczenia sie — zaangazowaniu. Ma ono na celu wzbudzenie cie-
kawosci i emocjonalnego zwigzania z tematem, co bezposrednio przeklada sie
na zaangaiowanie Szczegodlne znaczenie psychologicznego podloia ciekawosci
poznawczej i zachwytu jako warunkéw zasadniczych w procesie ksztalcenia ak-
centuje takze M. Zylinska, piszac o tzw. ,roli iskry w oku” (Zylifiska 2013, za:
Cichon, Piotrowska 2016). Przykladowo, wprowadzajac zagadnienie gleb Polski,
mozna rozwina¢ je o dodatkowy aspekt kosmiczny. Wéwczas temat lekcji mozna
sformutowac zamiast Gleby Polski inaczej, np. Czy w Polsce znajdziemy glebe podob-
ng do gleby marsjariskiej? Uczniowie moga poréwnaé wilasciwosci wybranych gleb
z Polski z probka gleby marsjanskiej stworzong wedlug scenariusza Europejskie-
go Biura Edukacji Kosmicznej. Temat ten z duzym powodzeniem moze by¢ takze
kontynuowany na lekgcji biologii czy chemii, a polega¢ moégtby na wykrywaniu
dowodéw obecnosci zycia w marsjanskiej glebie. Takie wieloprzedmiotowe ujecie
tematu daje mozliwo$¢ rozwiniecia zagadnienia o kolejny cykl, a to z kolei powo-
duje pewna ciagtos¢ w poglebianiu wiedzy i nabywaniu umiejetnosci zwiazanych
z konkretnymi przedmiotami szkolnymi.
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SEKTOR EDUKAC]JI O TEMATYCE KOSMICZNE] W POLSCE

Oferta sektora edukacji kosmicznej w Polsce kierowana zaréwno do uczniéw, jak
i nauczycieli, jest obecnie bardzo bogata. W pracy przedstawione zostana wy-
brane propozycje dzialan edukacyjnych zwiazanych z tematykq kosmiczng, ktére
wspieraja proces ksztalcenia geograficznego przy jednoczesnej realizacji zalozen
nowej podstawy programowej dla geografii w klasach V-VIII (2017). Za popula-
ryzacje kosmosu w nauczaniu odpowiedzialne w Polsce sa gléwnie dwa podmio-
ty: Europejskie Biuro Edukacji Kosmicznej oraz Centrum Nauki Kopernik. Poni-
zej przedstawiono przyklady oferowanych programéw przytaczanych podmiotow.

Sally Ride EarthKAM

Miedzynarodowy program Sally Ride EarthKAM skierowany jest do uczniow
i nauczycieli wszystkich typéw szkoél. Przed przystapieniem do programu autorzy
projektu proponujg bogata oferte scenariuszy lekcyjnych do realizacji w szkole,
w celu lepszego przygotowania si¢ do interpretacji zdje¢ satelitarnych. Baza scena-
riuszy (w j. angielskim) jest darmowa i dostepna na stronie internetowej https://

Israel

MediteirangankSea

- Tebduty®

Ryc. 1. Przyktadowy opis zdjecia satelitarnego z kwietnia 2017 r.
Zrédto: http://images.earthkam.org/main.php?g2_itemId=798963
Fig. 1. A sample description of the satellite image from April 2017
Source: http://images.earthkam.org/main.php?g2_itemId=798963
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www.earthkam.org. Po utworzeniu konta i zarejestrowaniu na najblizsza misje
(w ciagu roku odbywa sie od trzech do pieciu misji) uczniowie otrzymuja kody, za
pomocg ktérych moga zwrdci¢ sie do Miedzynarodowej Stacji Kosmicznej (ISS)
o przechwycenie fotografii, wykonanych ze stacji, niemal dowolnego miejsca na
Ziemi, nad ktérym aktualnie ISS odbywa swdj lot. Wysokiej rozdzielczosci zdje-
cia satelitarne, ktore otrzymuje szkota, stanowia doskonaty material do dalszej
pracy na lekcji lub w kotach zainteresowan. Fotografie te mogg by¢ wykorzystane
do okreslenia kierunkéw $wiata wykonanego zdjecia, oznaczenia granic panstw,
rozpoznania i nazwania charakterystycznych obiektéw geograficznych, np. zbior-
nikéw wodnych, pasm goérskich, szczytow gorskich, czy tez wyznaczenia wspot-
rzednych geograficznych sfotografowanych obiektéw (ryc. 1).

Dzieki takim ¢wiczeniom uczniowie majg mozliwos$¢ realizacji szeregu dzia-
tan, zapisanych w podstawie programowej z geografii, m.in. ,wskazujg charak-
terystyczne potudniki, okreslaja kierunki $wiata, odczytujg potozenie matema-
tyczno-geograficzne punktéow czy tez wykazujg zalezno$ci miedzy strefowym
zrdznicowaniem krajobrazéw na Ziemi”.

Projekt ESERO-Polska

Europejskie Biuro Edukacji Kosmicznej ESERO to program edukacyjny Europej-
skiej Agencji Kosmicznej (ESA), ktérego koordynatorem w Polsce jest Centrum
Nauki Kopernik. Program wspiera polskich nauczycieli w podnoszeniu wiedzy
z zakresu tematyki kosmicznej, opracowuje filmy i scenariusze lekcji przeznaczo-
ne do realizacji na réznych etapach edukacyjnych, a takze przygotowuje uczniow
i nauczycieli do uczestnictwa w miedzynarodowych konkursach, takich jak np.
Astro Pi. Co roku nauczyciele z calej Polski uczestniczag w konferencji Kosmos
w szkole, aby w praktyce poznawaé mozliwosci wdrazania tematyki dotyczacej
kosmosu na zajeciach z réznych przedmiotéw. Scenariusze (ryc. 2), wypracowane
przy udziale uczestnikéw spotkan, stanowig cze$¢ ogdlnodostepnej bazy mate-
riatow edukacyjnych, z ktérych mozna korzystaé po zarejestrowaniu na stronie
internetowej http://esero.kopernik.org.pl.

Na szczegdlng uwage z punktu widzenia geografii zastuguja propozycje zajeé
zwigzane z wykorzystaniem technik geoinformacyjnych, m.in. Teledetekcja — zdje-
cia satelitarne w sytuacjach kryzysowych, Satelitarne obserwacje Ziemi — przewodnik po
wybranych zasobach danych satelitarnych przydatnych do celéw dydaktycznych, Zmiany
z orbity, W ktdrym miejscu Ziemi sig znajdujesz? — propozycja zajec ze skonstruowa-
niem sekstansu i okredlaniem szerokosci geograficznej czy tez film Mr Copernicus:
wprowadzenie do Europejskiego Programu Monitoringu Srodowiska. Proponowane sce-
nariusze zaje¢ umozliwiaja doskonalenie umiejetnosci orientowania sie w terenie
zaréwno za pomoca nowoczesnych narzedzi, jak i w tradycyjny sposéb (np. za
pomocg Gwiazdy Polarnej). Dzieki danym uzyskiwanym z programu Copernicus
uczniowie mogg lepiej zrozumieé wspoizaleznosci miedzy elementami $rodowi-
ska geograficznego i realizowa¢ zasade zréwnowazonego rozwoju w wymiarze
globalnym, co bezposrednio wynika z ogdélnych celéw ksztalcenia geograficznego
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Projekt ESERO-Polska

Scenariusz ,,Paliwo rakietowe”
- Zbuduj rakiete

Ryc. 2. Przyktadowy temat scenariusza przeznaczony dla uczniéw szkoty podstawowej
Zroédlo: www.esero.kopernik.org
Fig. 2. An example of a lesson scenario for students of the Primary School
Source: www.esero.kopernik.org

w zakresie wiedzy. Z kolei praktyczne umiejetnosci okreslania szerokosci geo-
graficznej czy analiza zdje¢ satelitarnych umozliwiajg realizacje ogdlnych celow
ksztalcenia geograficznego w zakresie umiejetnosci i stosowania wiedzy w prak-
tyce (Rozporzgdzenie MEN... 2017).

Space Awerness

Celem projektu Space Awerness (wWww.space-awareness.org/pl/) jest zaciekawie-
nie miodziezy szkolnej w wieku od 8 do 18 lat tematyka zwiazang z kosmosem,
mozliwosciami kariery zawodowej w tej dziedzinie czy tez zwrdcenie uwagi na
aktualne problemy dotyczace $rodowiska geograficznego naszej planety. Space
Awerness obejmuje cztery bloki tematyczne: Nasz cudowny Wszechswiat, Nasza kru-
cha planeta, Nawigacja przez wieki oraz Dziedzictwo islamu: wedrowki idei. Kazdy
z zaproponowanych blokéw tematycznych oferuje bogata baze scenariuszy i in-
nych materialéw edukacyjnych do realizacji w szkole (tylko w jezyku angielskim).
Uczniowie mogg m.in. zrozumie¢ mechanizm powstawania i ewoluowania cyklo-
néw tropikalnych, korzystajac ze specjalnej aplikacji, lub obserwowaé wzrost za-
nieczyszczenia $wiatlem atmosfery przez czlowieka na podstawie interaktywnej
bazy map. W maju 2017 r. polskie Space Awerness i czeskie ESERO zorganizo-
waly warsztaty dla polskich i czeskich nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych,
ktorych gospodarzem byt Izerski Park Ciemnego Nieba, zlokalizowany w Gérach
Izerskich na pograniczu polsko-czeskim. W czasie zaje¢ nauczyciele mieli mozli-
wo$¢ przetestowania réznego rodzaju praktycznych ¢wiczen, m.in. konstruowa-
nia i testowania wytrzymatosci oston ablacyjnych (ryc. 3), budowy meteorytu,
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Ryc. 3. Cwiczenie: oddziatywanie temperatury na ostone ablacyjna podczas przejécia
obiektu przez ziemska atmosfere
Zrédto: Sypniewski (2017).
Fig. 3. Exercise: The influence of temperature on the ablation shield during the passage
of the object through the Earth’s atmosphere
Source: Sypniewski (2017).

konstruowania rakiet czy prowadzenia nocnych obserwacji nieba za pomoca apli-
kacji, ktére sg mozliwe do zastosowania w nauczaniu w szkole.

Tematyka oston ablacyjnych, bezposrednio zwigzana z materialoznawstwem
i wlasciwo$ciami ciat statych, moze zosta¢ wykorzystana przy okazji omawiania
budowy atmosfery na lekcjach geografii. Wysoka temperatura, ktéra symbolizuje
plomien palnika (przy przej$ciu obiektéw przez gazowa powloke Ziemi), z jed-
nej strony utrudnia przelot m.in. statkéw kosmicznych, z drugiej stanowi bariere
ochronng dla ludzkosci przed kosmicznymi obiektami (np. meteorytami), o nie-
wielkich rozmiarach.

PODSUMOWANIE

Odejscie od metod podajacych na rzecz ksztalcenia poszukujacego oraz pomoc
uczniowi w konstruowaniu wlasnej wiedzy to akcentowane postulaty nowej pod-
stawy programowej geografii w szkole podstawowej. Uczniowie w szkole nie sg
klientami, sg jej obywatelami i maja w niej konkretne obowiazki, sg za nia wspot-
odpowiedzialni (Dylak 2013). Wspdtodpowiedzialno$¢ uczniowska za proces
ksztalcenia przejawia sie takze w proponowaniu tresci, ktére moga stuzy¢ ich
rozwojowi. Tematyka kosmiczna, tak powszechna w literaturze popularnonau-
kowej, Zrédtach internetowych czy kulturze, moze by¢ przedmiotem wiekszego
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zainteresowania geografii w szkole podstawowej. Szanse taka stwarza nowa
podstawa programowa, dajac nauczycielowi czas do zagospodarowania wedlug
wiasnego wyboru. Nalezy podkresli¢, ze wcigz niewielki jest udzial geograféw
w propozycjach edukacyjnych oferowanych przez polskich partneréw w zakresie
edukacji o kosmosie.

W artykule przedstawiono kilka wybranych propozycji dzialan edukacyjnych,
ktére mozna realizowaé na zajeciach geografii w szkole podstawowej, a ktére
nawiazuja do wiedzy o wszech$wiecie. Wigczanie tematyki dotyczacej kosmosu
wspiera proces ksztalcenia geograficznego poprzez wprowadzenie tresci, ktore
angazujg uczniéw do samodzielnego poszukiwania wiadomosci. Wspdlny cel
geografii i nauki o kosmosie, jakim jest promowanie metody badawczej, a takze
inspirowanie mtodych ludzi do wybierania w przysztosci zawodéw zwigzanych
z tymi naukami czy tez rozwéj kompetencji kluczowych (zgodnych z zalecenia-
mi Parlamentu Europejskiego), jak chociazby rozwoj kompetencji naukowo-tech-
nicznych czy uczenia sie, stanowig dodatkowy argument przemawiajacy za stusz-
noscig wprowadzania tematyki kosmicznej w proces ksztalcenia geograficznego.
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TAM, GDZIE NIE SIEGA PRZESTRZEN GEOGRAFICZNA.
KOSMOS W SZKOLE, KOSMOS W PODSTAWIE?

Streszczenie

Nauki przyrodnicze, pojmowane w przedmiotowych kategoriach: biologii, chemii, fizyki
czy geografii nie sprzyjaja konstruowaniu wiedzy w sposéb holistyczny. Wspolczesna re-
forma szkolnictwa, a w zasadzie zmiana organizacji szkét (Czachorowski 2017), pozosta-
wia pewne dziedziny wiedzy nieformalnym drogom nauczania—uczenia sie. Zmniejszone
zainteresowanie kosmosem przez fizyke (dawniej fizyke i astronomie) i zorientowanie na
ruchy Ziemi przez geografie nie zaspokaja w pelni ciekawosci uczniéw wynikajacych z co-
dziennych obserwacji nieba. Chociaz zrozumiale jest umieszczenie tematyki wymagajacej
obszernego zasobu poje¢ i umiejetnos$ci na pozniejszych etapach edukacyjnych, to jednak
podstawa zainteresowan poznawczych jest zawigzywana w szkole podstawowej i w domu
rodzinnym (Dylak 2013).

Forma nowej podstawy programowej wspiera autonomie nauczyciela — zacheca go do
rozszerzenia tresci ksztalcenia wedtug wlasnego wyboru (pozostawiajac nauczycielowi
mozliwo$¢ dostosowania problematyki okoto 20% zaje¢). Zwrocenie uwagi na tematy-
ke kosmiczng stuzy rozwijaniu zainteresowania naukami $cistymi (w tym naukami
geograficznymi).

Gléwnym celem opracowania jest podkreslenie powigzania miedzy nauczaniem geografii
w polskiej szkole i edukacja o kosmosie. Zastosowanie obserwacji uczestniczacej umozli-
wilo analize dostepnych dla nauczycieli sposobéw rozwijania tematyki kosmicznej i moz-
liwosci ich praktycznego stosowania w procesie ksztalcenia na lekcjach przyrody i geogra-
fii. Promowanie metody badawczej przez partnerdéw edukacji kosmicznej w Polsce, m.in.
Europejskie Biuro Edukacji Kosmicznej czy Centrum Nauki Kopernik, w formie gotowych
rozwigzan edukacyjnych staje sie coraz czesciej przedmiotem zainteresowania nauczycieli
geografow.

Stowa kluczowe: geografia, atmosfera, kosmos, reforma edukacji, podstawa programowa
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WHERE THE GEOGRAPHICAL EXPANSE ENDS. SPACE IN SCHOOL,
SPACE IN CORE CURRICULUM?

Summary

Natural sciences in Polish schools divided into biology, chemistry, physics and geography
do not help in constructing knowledge in holistic way. Education reform or rather an or-
ganizational change of schools (Czachorowski 2017) leaves some areas to informal ways
of learning. Physics, without astronomy in its title, and geography, which is focused on
Earth movements, do not satisfy students’ sky-observation curiosity. Although it is un-
derstandable to place a subject requiring large resources of knowledge and skills at latter
stages of education, the basis for cognitive interest is established in primary schools and
at home (Dylak 2013).

New National Curriculum supports the teacher’s autonomy — encourages them to modify
the content of education of geography (leaving the teacher the opportunity to adjust the
subject of about 20% of the classes). The purpose of teaching about Space in classes (also
geography) is to increase students’ interest in science.

The main goal of this study is to underline the connection between teaching geography
in Polish primary school and Space education. In this paper, the author analyses how
teachers can develop space topics and their possibilities of practical usage in the process
of education in nature and geography lessons in primary schools. The research method
promoted by the Polish partners in space education (including the preparation of lessons
plans) such as European Space Education Resource Office or Copernicus Science Centre,
is becoming more and more popular also among geography teachers.

Key words: geography, atmosphere, Space, education reform, core curriculum
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TECHNOLOGIE GEOINFORMACY]JNE
NA LEKCJACH GEOGRAFII - PROPOZYCJE
PRAKTYCZNE

WPROWADZENIE

Wspdlczesnie coraz czesdciej spoleczenstwo nazywane jest spoleczenstwem infor-
macyjnym. B. Baranska (2004, s. 171) definiuje je jako: ,,... nowy typ spoleczen-
stwa, ksztaltujacy sie¢ w krajach postindustrialnych, w ktérych rozwoéj technologii
osiagnal najszybsze tempo. W spoleczenstwie informacyjnym zarzadzanie infor-
macja, jej jakos¢, szybko$é przeplywu sg zasadniczymi czynnikami konkurencyj-
noéci zaréwno w przemysle, jak i w ustugach... Spoleczenstwo staje si¢ spote-
czenstwem informacyjnym, gdy osigga stopien rozwoju wymagajacy stosowania
nowych technik gromadzenia, przetwarzania, przekazywania i uzytkowania in-
formacji i wytwarza multimedialng strukture temu stuzacg - telekomunikacyjna,
oparta na $wiatlowodowych infostradach...”. Jednakze wraz z rozwojem tech-
nologii informacyjnych, komunikacyjnych oraz informatycznych (tworza tech-
nologie informacyjno-komunikacyjne — TIK; patrz: Hibszer, Szkurlat 2015a, b,
Ostrowska, Sterna 2015, Jankun 2017) znaczenia nabiera pojecie spoleczenstwa
geoinformacyjnego. Wedtug Internetowego Leksykonu Geomatycznego to ,,spole-
czenstwo szeroko korzystajace z geoinformacji, ktéra jest uzyskiwana za pomoca
powszechnie dostepnych uslug infrastruktury geoinformacyjnej”!. Czym wobec
tego jest geoinformacja? Jak podaje Z. Zwolinski (2009, s. 17), ,geoinformacja
jest nauka redefiniujacg i rozwijajaca dotychczasowe, uznane i przyjete koncep-
cje, teorie i poglady nauk geograficznych w kategoriach informatycznych, dajace
nowe mozliwo$ci interpretacyjne”. W zwiazku z powyzszym mozna uznad, ze
geoinformacja jest aktualnie zwigzana z procedurami, ktére maja na celu wspie-
ranie proceséw podejmowania decyzji oraz geomodelowania (Zwolinski 2009).

! http://www.ptip.org.pl (dostep: 19.09.2018).
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Nowa podstawa programowa z geografii dla szkél ponadpodstawowych
uwzglednia wykorzystanie technologii geoinformacyjnych na lekcjach?. Tym-
czasem jak definiowa¢ technologie geoinformacyjne? Generalnie uznaje sig, ze
technologie geoinformacyjne sg powigzane z systemami informacji geograficznej
(GIS), globalnym system lokalizacyjnym (GPS) oraz teledetekcjg (RS), ktdre po-
zwalajg na pozyskiwanie, przetwarzanie, gromadzenie i udostepnianie danych,
a takze ich analize oraz wizualizacje (DiBiase i in. 2006). W dzisiejszych czasach
od dziecinstwa u ucznidéw ksztaltuje si¢ nawyk korzystania z multimediéw, po-
niewaz aktywnie uzytkuja komputery, tablety, smartfony z dostepem do Inter-
netu (robig to intuicyjnie) (Tracz 2015). Jak podaje W. Kulik (2015), jest to tzw.
»generacja Z”.

Wobec powyzszego z cala pewnoscig mozna stwierdzi¢, ze wspodlczesna mto-
dziez postuguje sie technologiami geoinformacyjnymi. Jednakze w tym miejscu
pojawia si¢ pytanie: w jaki sposéb wykorzysta¢ tego typu technologie na lekcjach
geografii? Niniejszy artykul zostal po$wiecony prezentacji zasobéw interneto-
wych o charakterze geoinformacyjnym, ktére moga postuzy¢ jako baza dydak-
tyczna podczas prowadzenia zaje¢ z geografii w szkotach $rednich.

PRZEGLAD ZASOBOW INTERNETOWYCH
O CHARAKTERZE GEOINFORMACYJNYM

Obecnie istnieje wiele aplikacji, programdéw i serwiséw internetowych, ktore
mozna wykorzysta¢ na lekcjach geografii oraz zajeciach pozalekcyjnych (por. Ci-
chon, Piotrowska 2017). Z uwagi na ograniczone ramy objeto$ciowe w niniejszej
publikacji oméwiono wylacznie wybrane strony internetowe, przydatne dla na-
uczycieli geografii, do ktérych dostep jest bezplatny?®.

Google Maps* jest serwisem internetowym, ktéry pozwala m.in. znaleZ¢ na
mapie lub zdjeciu lotniczym konkretne miejsca, obiekty, miejscowosci, wyty-
czaé trasy wycieczek pieszych, samochodowych, rowerowych, z wykorzystaniem
transportu publicznego czy np. samolotu. Google Maps daje mozliwos$¢ wiasciwe-
go zaplanowania wycieczki (np. z Krakowa do Katowic) z uwagi na zamieszcze-
nie wskazéwek dojazdu (m.in. czasu potrzebnego na pokonanie danego odcinka,

2 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-

wy programowej ksztatcenia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztalcqcego, technikum oraz branzo-
wej szkoly II stopnia (Dz.U. z 2018, poz. 467), zalacznik nr 1: Podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego dla czteroletniego liceum ogdlnoksztalcqcego i pigcioletniego technikum,
s. 2-7, 15-16, 163-191 (http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2018/467; dostep:
19.09.2018).

3 Data dostgpu do wszystkich podanych w niniejszym podrozdziale linkéw to:
19.09.2018.

*  https://www.google.com/maps
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Ryc. 1. Trasa wycieczki samochodowej Krakéw-Katowice wygenerowana w Google Maps®
Fig. 1. Route of the Krakéw-Katowice car trip generated in Google Maps

wchodzacego w skiad zaplanowanej trasy)>® (ryc. 1). Jest to bardzo interesujgce
z punktu widzenia uzytkownika.

Mapy Google pozwalajg takze na dokonanie pomiaru odlegtosci np. od punk-
tu poczatkowego do koncowego lub poszczegélnych odcinkéw koniecznych do
przebycia. Calo$¢ dopetnia mozliwos¢ przejrzenia zdje¢ obiektow/miejsc, ktdre
mozna zobaczy¢ podczas wycieczki, oraz odbycia wirtualnego spaceru po terenie
budzacym nasze zainteresowanie®.

Wirtualne wycieczki w obrebie wybranego terenu mozna odbywaé takze
w oparciu o serwis internetowy Teleporter’, ktéry zawiera w swojej bazie ogrom-
na liczbe fotografii miejsc z calego $wiata, np. z Maroka?® (fot. 1). Z pewnoscia
posluzy do wyboru ewentualnego kierunku podrézy np. podczas wakacji letnich
i zimowych.

PIG-PIB (Panstwowy Instytut Geologiczny — Panstwowy Instytut Badawczy)?
uznawany jest za najstarszy instytut naukowy w Polsce, ktéry gromadzi dane
geologiczne w imieniu Skarbu Panstwal'®. Na stronie internetowej PIG-PIB w za-
ktadce ,, Dane geologiczne” istnieje mozliwo$¢ wyboru baz danych o réznych za-
kresach tematycznych i skorzystania z nich bez optat!! (tab. 1).

https://support.google.com/maps/answer/144349
https://goo.gl/maps/gCUh8pXagF42
https://www.teleporter.pl
https://www.teleporter.pl?s=32.01589003988324&d=-6.721383780241013&h=27
0&p=0&z=1
°  https://www.pgi.gov.pl
10 https://www.pgi.gov.pl/o-instytucie-geologicznym.html
https://www.pgi.gov.pl/dane-geologiczne/geologiczne-bazy-danych.html

® N o o«
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Fot. 1. Krajobraz Maroka w Teleporterze®
Photo. 1. The landscape of Morocco in the Teleporter

Tabela 1. Bazy danych zaliczane do poszczegélnych typéw danych dostepne na stronie
PIG-PIB®
Table 1. Databases included in individual data types available on the PIG-PIB website

Typ danych Nazwa bazy
Dane geologiczne Centralna Baza Danych Geologicznych (CBDG)
Dane hydrogeologiczne Centralna Baza Danych Hydrogeologicznych — Bank HYDRO
Monitoring Wod Podziemnych
Pobory
Gléwne Zbiorniki Wéd Podziemnych (GZWP)
Zasoby dyspozycyjne
Bank Danych Wéd Podziemnych Zaliczonych do Kopalin —
Bank Woéd Mineralnych
Wody lecznicze, mineralne, solanki
Mapa Hydrogeologiczna Polski
Mapa obszaréw zagrozonych podtopieniami
Surowce mineralne System Gospodarki i Ochrony Bogactw Mineralnych
MIDAS
Geobaza HALDY
INFOGEOSKARB
Surowce mineralne Polski
Kamienie budowlane w Polsce
Dane geos$rodowiskowe Atlasy geochemiczne
Baza danych geosrodowiskowych
Antropopresja
Centralny rejestr geostanowisk Polski
Geotopy polsko-litewskiego pogranicza
Odpady wydobywcze
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Typ danych Nazwa bazy
Dane Baza danych geologiczno-inzynierskich i atlasy
geologiczno-inzynierskie geologiczno-inzynierskie

Geologiczno-inzynierskie uwarunkowania budowy drog
i linii kolejowych

Baza danych geologiczno-inzynierskich wtasciwos$ci
fizycznych i mechanicznych gruntéw i skat

Dane bibliograficzne Katalog Bibliotek PIG

Bibliografia Geologiczna Polski 1989-2005

Bibliografia Geologiczna Polski od 2006 r.

Na lekcjach geografii mozna skorzysta¢ np. z CBDG (Centralna Baza Danych
Geologicznych)'®, w ktérej dokonuje si¢ wyboru jednej lub kilku warstw (sa to np.
obszary gornicze, rzeki, jeziora, geostanowiska, jaskinie itp.)!* (ryc. 2).

e Geoodi™ Centralna Baza Danych Geologicznych

Ryc. 2. Mapa rozmieszczenia geostanowisk w Polsce uruchomiona w CBDG (w celu
uzyskania mapy nalezy wybra¢ warstwe ,,Geostanowiska”)!
Fig. 2. Map of geospatial distribution in Poland launched in the Central Geological Data
Base (in order to obtain the map below, one should select the “Geostanowiska” layer)

Geoportal'® to portal internetowy, ktéry pelni role brokera udostepniajace-
go dane wraz z ustugami geoprzestrzennymi'®. W geoportalu krajowym istnieje
mozliwo$¢ dokonania wyboru podktadu mapowego (np. ortofotomapy, topogra-
fii itp.). Podobnie jak w przypadku Google Maps mozna wyszukaé interesujace

https://www.pgi.gov.pl/dane-geologiczne/geologiczne-bazy-danych.html
— przetworzone
3 http://baza.pgi.gov.pl
http://bazagis.pgi.gov.pl/website/cbdg/viewer.htm
5 https://www.geoportal.gov.pl
https://www.geoportal.gov.pl/o-geoportalu/informacje-o-projekcie/informacje-ogolne
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Ryc. 3. Kartogram prezentujacy wielko$¢ dofinansowania z UE na osobg [zl] w wybra-
nych powiatach Polski uruchomiony w Geoportalu'®

Fig. 3. from the EU per person [PLN] in selected Polish poviats run at the Geoportal

miejscowosci, zmierzy¢ odleglo$¢ (np. miedzy punktem A i B, dtugos¢ drog itp.),
a takze dodatkowo powierzchnie (np. zbiornika wodnego itp.). Znajduje si¢ tu
modut statystyk, ktéry umozliwia zaprezentowanie w postaci kartograméw lub
kartodiagraméw udzialu konkretnego miernika w wojewddztwach, powiatach
(np. dofinansowanie z UE na osobe w powiatach)'”-!® (ryc. 3).

ORSIP (Otwarty Regionalny System Informacji Przestrzennej)' to portal in-
ternetowy, ktéry zapewnia dostep do informacji przestrzennych odnoszacych sie
do wojewddztwa $laskiego'®2°. W ORSIP-ie mozna dokona¢ wyboru ortofotoma-
py lub mapy w zaleznosci od kategorii (np. Dane Podstawowe, Geodezja i Karto-
grafia, Transport, Turystyka, Ochrona Srodowiska, Przyroda itd.). Mozliwe jest tu
takze (procz mierzenia odlegtosci i powierzchni) wygenerowanie profilu terenu
przebiegajacego np. przez Katowice*" > (ryc. 4).

7 Zajac J., Fijatkowski M., Szczesny J., Grudzien M., Perz P., 2017, Geoportal.gov.pl
w praktyce. Podrgcznik uzytkownika, CODGIK (https://www.geoportal.gov.pl/docu-
ments/10179/26435/Geoportal-przewodnik _v+3.5.pdf/0f5c4b72-b9d3-4593-8bf-
7-42b62b20d2e4).

18 http://mapy.geoportal.gov.pl/imap/?locale=pl&gui=new&session]D=4030247

9 http://www.orsip.pl/geoportal

20 http://www.orsip.pl/o-projekcie

2L ORSIP Otwarty Regionalny System Informacji Przestrzennej. Materiaty szkoleniowe, GI-
SPartner Sp. z o0.0., 2013 (http://www.orsip.pl/documents/10716/0/ORSIP_Instruk-
cja.pdf/9ce92b6d-8daf-4939-b82c-5745a0aa1417).

22 http://mapy.orsip.pl/imap/?locale=pl&gui=new&sessionID=125554
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™

Ryc. 4. Fragment mapy wojewddztwa $laskiego z profilem terenu Katowic (linia czer-
wona — linia profilu terenu) uruchomiony w ORSIP-ie (w celu uzyskania profilu terenu
nalezy skorzysta¢ z opcji ,,Profil terenu”)??

Fig. 4. A fragment of the map of the Silesian Voivodship with the Katowice area profile
(red line - land profile line) launched in ORSIP (in order to obtain the following terrain
profile, use the option “Site Profile”)
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Ryc. 5. Profil topograficzny Morza Martwego wygenerowany w Geocontext?*
Fig. 5. A topographic profile of the Dead Sea generated in Geocontext
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Profile terenu mozna réwniez generowa¢ z wykorzystaniem narzedzia Geo-
context?. Wystarczy wpisa¢ interesujacy obiekt/miejsce do wyszukiwarki oraz
zaznaczy¢ puntami przebieg linii profilu (np. profil topograficzny Morza Martwe-
go)* (ryc. 5).

Google Earth Pro? to program wyposazony w podobne funkgcje do tych, ktére
opisano w wyzej wymienionych portalach internetowych. Dodatkowo daje mozli-
wo$¢: nagrania wycieczki, skorzystania z symulatora lotu, zaimportowania danych
z odbiornika GPS, obserwacji Ziemi, nieba, Marsa oraz Ksiezyca, a takze przej-
rzenia historycznych zdje¢ satelitarnych konkretnego obiektu/obszaru z réznych
lat (np. Jeziora Aralskiego)?® (ryc. 6). Interesujacym dopelnieniem Google Earth
jest Google Earth Engine®, a w szczegdlnosci narzedzie Timelapse?®®, poniewaz
pozwala uruchomi¢ krétka animacje, na ktéra skladaja sie archiwalne zdjecia sate-
litarne (od 1984 r. do 2016 r.), odnoszace si¢ do zmian krajobrazu danego terenu?®.

Google'Earth

Ryc. 6. Jezioro Aralskie wedtug stanu na 2016 r. w Google Earth Pro
Fig. 6. The Aral Sea as of 2016 in Google Earth Pro

Portal Geostatystyczny? jest portalem internetowym, w ktérym obok opcji
wyszukiwania (np. miejscowosci) oraz dokonywania pomiaréw (np. odleglosci)
mozliwe jest m.in. wczytywanie danych odnoszacych sie do réznych kategorii
np. Ludnosci, Rynku Pracy, Stanu i Ochrony Srodowiska, Turystyki itp. Dane

2 http://www.geocontext.org/publ/2010/04/profiler/pl/

2 http://www.geocontext.org/publ/2010/04/profiler/pl/?topo_ha=2018091628639314

%5 www.google.com/intl/pl/earth/desktop

26 Malinowski J., 2013, Palcem po mapie, czyli przewodnik po Google Earth (https://www.
chip.pl/2013/10/palcem-po-mapie-czyli-przewodnik-po-google-earth/).

27 https://earthengine.google.com

28 earthengine.google.com/timelapse

2 https://geo.stat.gov.pl
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wizualizowane sg w postaci kartogramu lub kartodiagramu. Calo$¢ dopetlniaja
podstawowe statystyki, tj. Srednia, odchylenie standardowe, warto$¢ minimalna,
maksymalna, mediana®® (ryc. 7).

uuuuuu

‘‘‘‘‘

Ryc. 7. Kartodiagram prezentujacy ludno$¢ wedlug grup wieku i pici w poszczegélnych
wojewddztwach w 2015 r. uruchomiony w Portalu Geostatystycznym (w celu uzyskania
kartodiagramu nalezy wybra¢ kategorie: Ludno$¢ — Stan ludnosci — Ludnoé¢ wedlug
grup wieku i plci; w opcjach kartodiagramu nalezy wybra¢ rok)?!

Fig. 7. A cartodiagram showing the population according to age and gender groups
in individual provinces in 2015, launched in the geostatistic Portal (in order to obtain
the following card diagram, the following categories should be selected: Population —
Population — Population by age and gender groups, in the cartodiagram options,
select the year)

Reasumujac, wszystkie zaprezentowane w tym podrozdziale strony interne-
towe sg powszechnie dostepne, a ich wykorzystanie na lekcjach geografii z pew-
nosécia sprawi przyjemno$¢ uczniom. Dzieje si¢ tak za sprawa urzadzenia, jakim
jest m.in. komputer, ktérego mlodziez uzywa na co dzien. W efekcie korzystanie
z technologii geoinformacyjnych na zajeciach moze przyczyni¢ si¢ do szybszego
zapamietywania wigkszej ilosci informacji przez uczniéw oraz lepszego zrozu-
mienia poruszanych tresci, poniewaz dzieki stosowaniu oméwionych technologii
uaktywniane sa rozne kanaly percepcji (Ostrowska, Sterna 2015).

30 GUS Podrecznik uzytkownika. Gléwny Urzad Statystyczny, 2016 (https://
geo.stat.gov.pl/documents/20182/0/Podrecznik_uzytkownika v2.pdf/a3003
£3£-6149-42£8-9c83-408095d81d5a).

31 https://geo.stat.gov.pl/imap/
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PODSUMOWANIE

Wspolczesnie istnieje dostep do wielu bezplatnych serwisow internetowych
i programoéw, ktére mozna wykorzysta¢ na lekcjach geografii oraz zajeciach po-
zalekcyjnych. Zaliczaja si¢ do nich m.in.: Google Maps, Teleporter, PIG-PIB,
Geoportal, ORSIP, Geocontext, Google Earth Pro, Google Earth Engine, Portal
Geostatystyczny itp. W zalezno$ci od tematu nalezy dokona¢ doboru adekwatnej
witryny internetowej, dzieki ktérej mozna zrealizowa¢ cele lekcji zgodne z nowa
podstawa programowa z geografii na poziomie szkoly $redniej, przyczyniajac sie
jednocze$nie do wzrostu zainteresowania poruszanymi zagadnieniami. Moga to
by¢ tematy zardwno z poziomu podstawowego, jak i rozszerzonego, zwigzane
ze zrédlami informacji geograficznej, prezentacja danych przestrzennych, anali-
z3 przestrzeni geograficznej oraz zréznicowania srodowiska przyrodniczego itp.
Warto mie¢ na uwadze, ze korzystanie z komputera czy tabletu z dostepem do
Internetu podczas lekcji sprawia, ze mlodziez szybciej zapamietuje przekazywane
tresci i lepiej je rozumie.
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TECHNOLOGIE GEOINFORMACYJNE NA LEKCJACH GEOGRAFII
Z PUNKTU WIDZENIA NOWE]J PODSTAWY PROGRAMOWE]

Streszczenie

W nowej podstawie programowej z geografii dla szkét ponadpodstawowych potozono
nacisk na pojecie geoinformacji (w szczegdlnosci na poziomie rozszerzonym), ktére sta-
je sie coraz popularniejsze. Dzieje sie tak za sprawg rozwoju nowoczesnych technologii
informacyjnych, komunikacyjnych oraz informatycznych, ktére tworza technologie infor-
macyjno-komunikacyjne (TIK). W efekcie spoleczenstwo nazywane jest informacyjnym,
czasami - geoinformacyjnym. Z geoinformacja mozna spotka¢ si¢ wszedzie, np. podczas
korzystania z réznych serwisow internetowych, ktére bazuja m.in. na danych przestrzen-
nych. Stad artykul ten dotyczy wykorzystania zasobéw Internetu na lekcjach geografii.
Zaprezentowano wazniejsze strony internetowe o charakterze geoinformacyjnym, ktore
moga zosta¢ wykorzystane na lekcjach geografii (zaréwno przy realizacji tematéw z za-
kresu geogralfii fizycznej, jak i spoleczno-ekonomicznej) oraz w zajeciach dodatkowych.

Stowa kluczowe: geoinformacja, technologie geoinformacyjne, geografia, nowa podstawa
programowa z geografii

GEOINFORMATION TECHNOLOGIES IN GEOGRAPHY LESSONS
FROM THE POINT OF VIEW OF THE NEW CORE CURRICULUM

Summary

In the new core curriculum of geography for secondary schools emphasis was placed on
the concept of geoinformation (in particular at the extended level), which is becoming
increasingly popular. This is due to the development of modern information, communi-
cation technologies and IT, that create ICT. As a result, a society is called the informa-
tion society, sometimes — the geoinformation society. With geoinformation can be found
everywhere eg. when using a variety of websites, which are based, i.a. on spatial data.
Hence, this article refer the use of Internet resources in geography lessons. Presented
important websites with a geoinformation character that can be used in geography les-
sons (both in the implementation of the topics of physical geography and socio-economic
geography) and during extracurricular activities.

Key words: geoinformation, geoinformation technologies, geography, new core curricu-
lum of geography
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PULAPKI EDUKACJI GEOGRAFICZNE].
REFLEKSJE NAUCZYCIELA GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Geografia jako dyscyplina naukowa podlega cigglym zmianom, a zmiany te prze-
noszg sie na geografie jako przedmiot szkolny. Geografia akademicka od daw-
na prébuje si¢ zmierzy¢ z problemami swojej tozsamosci i odrebnosci, wiasnej
specyficznej metodyki i metodologii (Chojnicki 1999, 2004). Na te problemy na
poziomie szkolnym naktladajg si¢ jeszcze inne, wynikajace z pragmatyki szkolne;j.
Autor, bedac wieloletnim nauczycielem geografii w liccum ogélnoksztatcgcym,
chcialtby tym tekstem zacheci¢ innych nauczycieli oraz osoby odpowiedzialne za
dydaktyke geografii do refleksji nad specyficznymi problemami geografii szkolnej.
Przedstawione w nim przemyslenia nie sa oparte na badaniach literaturowych
czy wlasnych badaniach, a jedynie na swojej opinii. Takie podejscie jest uprawo-
mocnione na gruncie nauki. Przypomnie¢ nalezy dorobek F. Znanieckiego, ktéry
zaproponowal uwzglednianie w badaniach socjologicznych ,czynnika humani-
stycznego” co rozumiatl jako badanie pojedynczych, osobistych relacji oséb.

Celem pracy jest proba odpowiedzi na pytania nurtujgce autora oraz z pewno-
$cig wielu innych nauczycieli geografii:

* Czy geografia, a szczegdlno$ci geografia szkolna, przedstawia prawdziwy

obraz $wiata?
* Czy geografia uzywa wlasciwego jezyka do opisu i wyjasniania §wiata?
* Co nalezy zmieni¢ w nauczaniu geografii, jezeli na dwa poprzednie pytania
nie odpowiemy kategorycznie twierdzaco?

PULAPKA EDUKACYJNA

Metafora putapki wilasciwie oddaje sytuacje, w ktérych czesto znajdujg sie na-
uczyciele, w tym nauczyciele geografii. Putapka jest zagrozeniem, ktérego si¢ nie
spodziewamy. Moze prowadzi¢ do niekorzystnych efektow polegajacych na tym,
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ze uzyskamy taki stan wiedzy czy umiejetnosci, ktéry rozminie si¢ z naszymi
- jako nauczycieli — oczekiwaniami wynikajacymi z wymaganych aktami praw-
nymi zalecen. Pulapki edukacyjne, jakie w tym artykule przedstawiono, z calg
pewnoscia nie zostaly zastawione na nauczycieli z premedytacja, z zalozeniem
ostabienia edukacji. Sg raczej efektem niedostatku refleksji, a wiasciwie niedo-
statecznego dyskursu nad powaga tej sfery zycia spoleczenstwa, ktéra odpowiada
za ksztattowanie mtodych ludzi. Kazdy dydaktyk potwierdzi wazng role eduka-
cji, ktéra wyposaza uczniow w wiedze, umiejetnosci oraz wartosci uznawane za
uniwersalne. Edukacja, ksztaltujac mlodych ludzi, tworzy w istocie spoteczen-
stwo przyszlodci. Czym zatem jest to zagrozenie, czy jest ono realne? Pulapka
edukacyjna jest to sytuacja, ktéra w sposéb nieuswiadomiony moze doprowadzi¢
do niezaplanowanych efektéw nauczania. Jest to sytuacja polegajaca na tym, ze
postepujac zgodnie z wymaganiami zawartymi w aktach prawnych regulujacych
nauczanie geografii, wyposazymy uczniéw w wiedze niewtasciwie ustrukturyzo-
wang badzZ niepraktyczng.

PULAPKA POEWYKSZTALCENIA

Znakiem wspoélczesnych czaséw jest powszechna skolaryzacja. W krajach wyso-
ko rozwinietych wszyscy ludzie poddani sa edukacji. Coraz wigcej z nich osigga
najwyzsze stopnie edukacji, w tym stopnie naukowe. A mimo to powszechne jest
zdanie o nizszym poziomie nauczania w poréwnaniu z poprzednim pokoleniem.
Zagrozenie to dostrzegl angielski socjolog R. Scruton (2002), przedstawiajac
w Stowniku mysli politycznej koncepcje poétwyksztalcenia. Zdaniem autora wspot-
czesne pokolenie jest formalnie bardzo dobrze wyksztalcone. Wyksztalcenie to
pozwala na dostrzeganie ztozono$ci $wiata, ale tez na relatywizowanie wartosci,
kontestowanie wszelkich twierdzen. Jest to wazne i potrzebne. Do pelnego wy-
ksztalcenia niezbedny jest jednak jeszcze jeden krok. Wiedza musi stuzy¢ jakie-
mus$ celowi, nie moze by¢ tylko sama dla siebie. Tym celem jest dobro jednostki
i spotecznosci. Tylko taka wiedza, ktoéra stuzy cztowiekowi, pozwala rozwigzywac
jego problemy, jest warta rozwijania. Tylko peine wyksztalcenie Iaczace w rzeczy-
wisty sposéb racjonalny opis §wiata z warto$ciami stuzacymi dobru powinno by¢
celem edukacji. Mozna przyjaé, ze pdtwyksztalcenie jest zwiazane z dominacja
wiéréd elity intelektualnej koncepcji postmodernizmu. Swiat postmodernistyczny
jest $wiatem wielorakich impulséw intelektualnych, traktowanych jako réwno-
rzedne. To chaos roznorodnoéci. W takim klimacie latwo uzyskuje sie akceptacje,
a nawet poklask, prezentujac wyrafinowane, btyskotliwe koncepcje, jednak nie-
zweryfikowane (Scruton 2002). Jedyng weryfikacja, ktérej mozna przypisaé walor
prawdziwosci, jest weryfikacja w postaci eksperymentu lub obserwacji. W geo-
grafii fizycznej wymog ten jest powszechnie spelniany. W geografii spolecznej
i ekonomicznej wyniki obserwacji i eksperymentéw poddawane sg interpretacji.
Taka interpretacja dokonywana jest z perspektywy roéznych koncepgji filozoficz-
nych. W nauczaniu geografii te rézne spojrzenia powinny znalez¢é swoje miejsce.
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Realizacja tego postulatu mozliwa jest poprzez wyrazne wskazanie w podreczni-
kach na Zrédta inspiracji naukowych. Nauczyciele powinni jednak domagaé sie
nie tylko samych koncepgji, ale ich konsekwencji. Powinni$my uczy¢ dokonywa-
nia wyboréw zgodnych z uznanymi wartoéciami i przewidywania skutkéw tych
wyborow.

PULAPKA SEMANTYCZNA

Slowa niosg wiele znaczen. Niektére pojecia uzywane w geografii maja kilka zna-
czen. Definicje podrecznikowe nie zawsze oddaja najcze$ciej stosowane znaczenie
terminéw. Nazwy majq czasami wiele desygnatéow (Wiecki 2006). Przywolajmy
chociazby termin deflacja, ktéry jest uzywany w geografii fizycznej, jak réwniez
w geografii ekonomicznej. Zrédtostéw wyprowadzony z jezyka tacinskiego ozna-
cza wywiewad, i w kazdej z tych subdyscyplin geografii oznacza co innego. Ale
tez kazdy termin moze nie$¢ znaczenia ukryte, nieuswiadomione. W praktyce
szkolnej na lekcjach geografii nadal uzywamy pewnych zwrotéw niosacych takie
ukryte znaczenia. Termin sila robocza, najczesciej w znaczeniu tania sita robocza,
jest nagminnie stosowany w odniesieniu do pracownikéw w Polsce. Mozna go,
a nawet trzeba, zastapi¢ innym, np. niskie koszty pracy, jako niewartosciujacym
kulturowo.

Znaczenie uzywanych w geografii terminéw czasami rézni sie od znaczen
przypisywanych tym terminom na gruncie innych dyscyplin. Przyktadem niech
beda takie pojecia, jak: deflacja, erozja. Zapobiega¢ temu zagrozeniu powinno si¢
poprzez wyjasnianie odrebnosci naukowej réznych dyscyplin i wprowadzanie na
lekcjach wspoélnego wraz uczniami definiowania poje¢. Procedura taka pozwoli
na trwalsze zapamietanie i zrozumienie zakresu pojeciowego wprowadzanych
terminow.

PULAPKA METODOLOGICZNA

Istnieje potrzeba wprowadzenia pewnych elementéw metodologii nauki do na-
uczania geografii celem unikniecia niewtagciwego rozumienia pewnych procesow
i zjawisk. Dotyczy to przede wszystkim poje¢, praw i prawidiowosci. Prawem
mozemy okresli¢ stalg relacje pomiedzy zdarzeniami. Geografia dla wyjasniania
zjawisk i proceséw postuguje sie prawami zapozyczonymi z innych dyscyplin,
przede wszystkim z fizyki i chemii. Formutowane na gruncie geografii zaleznosci
maja charakter prawidiowosci. Prawidlowos$¢ méwi o tym, Ze na ogdt (przewaz-
nie) okreslona przyczyna wywotuje okreslony skutek; inaczej, ze zalezno$¢ zacho-
dzi z pewna regularnoscia (powtarzalnoscia), ale zdarzaja si¢ od niej odstepstwa,
np. prawidlowoscia jest obnizanie si¢ temperatury wraz ze wzrostem wysoko-
$ci (norma), ale zdarza si¢ inwersja i na okreslonej wysokosci nastepuje wzrost
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temperatury (odstepstwo od prawidlowosci). Podkreslanie tych réznic jest istot-

ne dla wtasciwego zrozumienia geografii.

Przedstawmy kilka przyktadow takich prawidtowosci.

1. Tektoniczne trzesienia ziemi wystepuja przede wszystkim na styku plyt litos-
fery, ale zdarzajg si¢ rowniez w obrebie samych plyt, co jest zwigzane ze skom-
plikowana budowa skorupy ziemskiej, w ktérej wystepuja gleboko zalegajace
uskoki.

2. Deszcze zenitalne padajg na obszarach rownikowych zwykle codziennie krot-
ko po poludniu slonecznym. Nie zawsze jednak tak jest, co jest zwigzane nie
tylko z lokalng konwekcja, ale réwniez z ksztaltowaniem si¢ i przemieszcza-
niem o$rodkéw barycznych.

3. W panstwach wysoko rozwinietych wskaZnik przyrostu naturalnego jest ni-
ski. Sg jednak panstwa bogate i nalezace do cywilizacji zachodniej, w ktérych
te wskazniki sg wysokie, jak chociazby USA. Przyczyny takiego zréznicowania
nie moga by¢ opisywane prostymi, zawsze wystepujacymi zaleznos$ciami.

PULAPKA AKADEMIZMU

Polega ona na przenoszeniu terminologii, sposobéw wyjasniania znaczen z prak-
tyki akademickiej do edukacji szkolnej. W warstwie terminologicznej wyraza si¢
to w popelnianiu bledu w definiowaniu, ktdéry okreéla sie jako ignotum per igno-
tum, czyli nieznane przez nieznane. W takim przypadku definicja jest catkowicie
poprawna merytorycznie, ale zupelnie niezrozumiata dla uczniéw. Definicje aka-
demickie musza by¢ bardzo precyzyjne i uzywac aparatu pojeciowego typowego
dla tego poziomu nauki. Niewlasciwe jest jednak ich uzywanie na nizszych po-
ziomach edukacji. Trudne, akademickie definicje sprawiaja, ze uczniowie ich nie
rozumieja.

PULAPKA FALSZYWYCH HIERARCHII EDUKACYJNYCH

Przyjeto sie, a jest to praktyka powszechna, co wynika z doswiadczenia autora,
traktowanie arkuszy egzaminacyjnych jako ukrytego programu nauczania. Wyra-
za sie to w uznawaniu formuly egzamindw za wyznaczajacq pragmatyke szkolng.
Nauczyciele uczg pod egzaminy. Jest to nie tylko opinia uczniéw, rodzicéw, ale
réwniez samych nauczycieli. Autor jako nauczyciel praktyk nie moze ukrywac,
ze jest takze poddany presji Srodowisk domagajacych sie sukcesu uczniéw na
egzaminie. W pewnym sensie jest to zrozumiale. Jak w praktyce pogodzi¢ dwie
tendencje, ciekawej formy wiedzy geograficznej i sukcesu na egzaminie? Mozna
by to osiagna¢, chociazby modyfikujac kolejnos¢ dziatan wprowadzajacych nowa
podstawe programowa. Po jej opublikowaniu najpierw, przed podrecznikami, po-
winien pojawi¢ si¢ sylabus zawierajacy wyjasnienie formuly nowych egzamindw,
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Tabela 1. Oficjalna i praktycznie stosowana hierarchia edukacyjna w geografii

Table 1. The official and practically applied educational hierarchy in geography

Oficjalna hierarchia
edukacyjna

Praktycznie stosowana hierarchia
edukacyjna

1. Podstawa programowa

1. Arkusze egzaminacyjne

2. Program nauczania

2. Zbiory zadan

3. Podreczniki

3. Podreczniki

4. Zbiory zadan

4. Program nauczania

5. Arkusze egzaminacyjne

5. Podstawa programowa

typéw zadan. Dopiero pdzniej powinny zosta¢ opracowane programy nauczania
i podreczniki szkolne. Sprawitoby to, ze ani nauczyciele, ani uczniowie nie czuli-
by sie niekomfortowo, nie wiedzac, jak wiedza i umiejetnosci bedg sprawdzane.
W takiej sytuacji, w ktérej wymagania i ich formy bedq znane wczes$niej, nauczy-
ciel moze sobie pozwoli¢ na deklarowang, ale rzadko praktykowana autonomie.
Zestawienie w tabeli 1 przedstawia wynikajacy z do$wiadczenia osobistego oraz
informacji pochodzacych od innych nauczycieli sposéb widzenia Zrédel praktyki
szkolnej, ktéry mozemy okresli¢ jako hierarchie edukacyjng.

TYPOLOGIA I OPIS ZAGROZEN

Pragmatyzm a wladciwie apragmatyzm

Geografia jako przedmiot szkolny byta w przeszlosci uznawana za przedmiot
ciekawy przede wszystkim dlatego, ze byta bardzo praktyczna. Dzisiaj wsrod
ucznidow panuje przekonanie o malej praktycznosci geografii. Walor ten przypi-
suje sie wlasciwie jedynie geografii regionalnej. Takie zdanie wyrazaja, nie tylko
wobec geografii, uczniowie szkoly, w ktoérej autor uczy. Postulat praktycznosci
w podrecznikach szkolnych i nauczaniu geografii jest wotaniem o ciekawa geo-
grafie. Jesli geografia ma by¢ znowu ciekawa dla uczniéw, to musi by¢ osadzona
w realiach znanych i dostepnych uczniom.

Ideologia

Nauki spoleczne, a przeciez geografia spoleczna i ekonomiczna do takich na-
leza, nie sg i nie mogg by¢ wolne od pewnych uje¢ ideologicznych. Tymczasem
uczniowie, uczac sie geografii, moga odnies¢ mylne wrazenie, ze prezentowany
w podrecznikach obraz $wiata jest jedyny, obiektywny, pozbawiony ideologicz-
nych inspiracji. Takie spojrzenie jest z natury falszywe. Szczegélnie w geografii
spolecznej i ekonomicznej nalezatoby przedstawiaé rézne koncepcje wyprowadza-
ne z roznych zalozen. K. Szmidt (2007) zaleca w tym konteks$cie stosowanie my-
$lenia dywergencyjnego. Kryterium wyboru tych koncepcji powinno opierac si¢ na
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wartoéciach humanistycznych, racjonalnym mysleniu i skutecznoéci praktycznych
rozwiazan. Poniewaz nie uda sie pogodzi¢ sprzecznych czasami koncepcji ekono-
micznych i spolecznych, warto stosowaé w nauczaniu metody oparte na debacie.

PODSUMOWANIE

Jak niwelowa¢é zagrozenia pulapka edukacyjng?

Jak wedtug autora brzmig odpowiedzi na postawione na poczatku pytania? Z do-
$wiadczenia nauczyciela praktyka wynika, ze geografia szkolna, gtownie w za-
kresie spoteczno-ekonomicznym, nie daje petlnego obrazu wspolczesnego $wiata
w calej jego zlozonosci. Prezentowane sg w niej dotychczasowe, czasem liczace
nawet kilkadziesiat lat, wyjasnienia. Jest to w opinii autora zwigzane z potrzebg
poczucia bezpieczenstwa geograféw. Tredci i ich interpretacja ,uswiecone trady-
cja” sa bezpieczne, nie wymagaja bowiem glebszej refleksji.

W nauczaniu geografii spolecznej i ekonomicznej zagrozeniem jest proba
wyjasniania procesow zachodzacych na $wiecie tylko poprzez najbardziej znane
koncepcje. Poniewaz istnieje szersze spektrum wyjasnien, nalezy w wiekszym
stopniu pokazywaé wieloaspektowos$¢ zagadnien spotecznych i ekonomicznych,
stosujac na lekcji réznorodne metody nauczania. Takg metoda jest debata. Naj-
bardziej odpowiednim formatem debaty wydaje si¢ debata oksfordzka. W tym
formacie spierajg si¢ o sformutowang teze dwie strony, ktére musza wczesdniej sie
przygotowa¢, znajdujac argumenty, a nastepnie przedstawiajac je publicznosci,
klasie. Dopiero na krétko przed debata zespoty losujg strony, dowiadujac sie, czy
sg za teza (propozycja), czy przeciw (opozycja). Metoda ta pozwala rozwazy¢ wie-
le zréznicowanych argumentéw reprezentujacych odmienne spojrzenia na pro-
blem sformulowany w tezie.

Na drugie pytanie, o jezyk geografii, znowu szczegélnie geografii spoteczno-
-ekonomicznej, odpowiedz jest w istocie podobna. Nadal uzywamy tego samego
zestawu pojeé, i to czesto w znaczeniu takim samym, jakie mialy one kilkadzie-
siat lat temu. Jezyk, jakiego uzywamy, terminy, jakie stosujemy, i znaczenia, jakie
im przypisujemy, kreuja nasz §wiat i Swiat uczniéw.

Najistotniejsze dla zmniejszenia zagrozen w edukacji geograficznej wyda-
je sie ksztalcenie studentéw i nauczycieli. W ksztalceniu studentéw potrzebny
jest aspekt praktyczny, czyli stosowanie metodyki i metodologii w dzialaniu. Jak
przelozy¢ teorie na praktyke? Ciekawym i warto$ciowym sposobem nauczania
jest studium przypadku. Wiele podrecznikéw zawiera juz rozdzialy prezentujace
w takiej formule tresci geograficzne. Artykul jest zaledwie proba odpowiedzi na
trzecie postawione pytanie: co nalezy zrobi¢, aby geografia szkolna mogta spro-
sta¢ wymaganiom wspotczesnosci?
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PULAPKI EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

Streszczenie

W artykule autor przedstawia zagrozenia zwigzane z edukacja geograficzng, wprowadza-
jac pojecie putapki edukacyjnej, definiujac ja jako sytuacje, ktéra polega na nieuswiado-
mionych czynnosciach edukacyjnych prowadzacych do niezamierzonych efektéw. Autor
wymienia kilka takich sytuacji.

Putapka pétwyksztalcenia polega na tym, ze wyposaza si¢ uczniéw w wiedz¢ meryto-
rycznie bardzo szczegdltowa, ktéra jest oderwana do sfery wartosci. Uczniowie potrafig
opisa¢ wybrane procesy i zjawiska, ale nie potrafig wtasciwie okresli¢ ich konsekwencji.
Putapka akademizmu polega na stosowaniu terminologii i wyjasnien pochodzacych z po-
ziomu akademickiego, co sprawia, ze zagadnienia staja si¢ niejasne dla uczniéw. Putapka
semantyczna wynika z tego, ze pojecia majg niejasne, a czasem wrecz ukryte znaczenie,
czesto o charakterze ideologicznym. Pulapka fatszywych hierarchii edukacyjnych polega
na tym, ze w praktyce szkolnej za najwazniejsze uwazane sg te akty prawne, dokumenty,
ktore nie stanowia podstawy systemu o$wiaty, ale jego zakonczenie. Dla wielu nauczycie-
li najwazniejszym dokumentem edukacyjnym sa arkusze egzaminacyjne a nie podstawa
programowa.

Stowa kluczowe: putapka edukacyjne, hierarchie edukacyjne

GEOGRAPHIC EDUCATIONAL TRAP

Summary

In the article, the author presents threats related to geographic education, introducing the
concept of educational trap, defining it as a situation which consists of unconscious educa-
tional activities leading to unintended effects. The author mentions several kinds of trap.
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The half-education trap is based on the fact that students are equipped with very detailed
knowledge, which is detached from the sphere of values. Students are able to describe
selected processes and phenomena but cannot determine properly their consequences.
The academism trap means the use of terminology and explanations from the academic
level, which makes the issues unclear for students. The semantic trap is the fact that con-
cepts have a vague and sometimes hidden meaning, often of an ideological nature. The
trap of false educational hierarchies means that in the school practice the most important
are legal acts, documents that do not constitute the basis of the education system, but
its completion. For many teachers the most important educational documents are exam
sheets and not the core curriculum.

Key words: educational trap, false educational hierarchies
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WPROWADZENIE

Geografia to przedmiot szkolny od lat niestusznie kojarzony z nadmiarem szcze-
gélowych informacji i szybko dezaktualizujacych sie danych. Ten encyklopedycz-
no-teoretyczny charakter i stereotypowe wyobrazenie geografii gleboko utrwalito
sie w $wiadomosci ucznidéw i rodzicow. Niekiedy nawet sami nauczyciele przed-
kladajg ilos¢ przekazanych informacji nad jako$¢ ich odbioru i zaadaptowania
w sytuacjach typowych, nie wspominajac juz o tych problemowych. Wyjatkiem
z pewnoscia sg ci nauczyciele geografii, ktdrzy starajg sie taczy¢ teorie z prakty-
ka, pokazywaé zastosowanie wiedzy i umiejetnosci geograficznych w rozumieniu
otaczajacego nas Swiata (Janowski 2002, Angiel 2007). Najbardziej preferowa-
na forma zajeé sprzyjajaca osiagnieciu tych celow sa ¢wiczenia terenowe, ktdre
zajmuja wazne miejsce w nowoczesnym systemie ksztalcenia. Nowe podstawy
programowe ksztalcenia ogélnego z geografii dla o$mioletniej szkoly podstawo-
wej 1 liccum ogodlnoksztalcacego, technikum oraz branzowej szkoty II stopnia
(Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r., Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r.), zakladaja obligatoryjna re-
alizacje wybranych zagadnien w formie zaje¢ terenowych. Bazujac na wlasnym
do$wiadczeniu dydaktycznym zwigzanym z realizacja zalozen podstawy progra-
mowej w nurcie progresywizmu poznawczego podczas pracy w jednej z krakow-
skich szkét waldorfskich (Zatorski 2016a) oraz dtugoletniej pracy przewodnickiej,
w niniejszym artykule chcialbym zaprezentowaé pewne praktyczne rozwigzania
organizacyjne i metodyczne realizacji zaje¢ terenowych w szkotach. W ramach
badan przeprowadzilem analize aktualnie obowiazujacych aktéw prawnych od-
noszacych sie do prawa o$wiatowego oraz kwerende literatury dotyczacej ¢wiczen
terenowych.
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RODZAJE ZAJEC TERENOWYCH

Cwiczenia terenowe polegaja na nabywaniu i zastosowaniu w praktyce umiejet-
nodci intelektualnych i technicznych (Wuttke 1968, Berne 1984, Hakke 1986,
Switalski 1990, 2002, Piskorz 1997). Umiejetnosci intelektualne rozumiane sa
jako wielokrotne wykonywanie jakiej$ czynnosci dla nabycia wprawy i zyskania
sprawnosci w funkcjonowaniu wiasnego umystu i calego ciata (¢wiczenia w rozu-
mowaniu, ¢wiczenia retoryczne, ¢wiczenia wyobrazni) (Okon 1975, Winklewski
1977, 1998, Piskorz 1997). Z kolei umiejetnosci techniczne polegajg na zwigksze-
niu sprawnosci w postugiwaniu sie metodami, technikami i narzedziami stoso-
wanymi w geografii jako nauce (Lubelska 1985, 1991, Piskorz 1997). W dydak-
tyce geografii wyrdzniamy cztery grupy umiejetno$ci technicznych, ktére mozna
stosowaé podczas réznego rodzaju ¢wiczen terenowych: umiejetnosci obserwa-
¢ji, umiejetnosci obliczeniowo-pomiarowe, umiejetnosci obserwacyjno-graficzne
i umiejetnosci obliczeniowo-graficzne (Lubelska 1985, 1991). Zajecia terenowe
maja zatem charakter integrujacy wiele metod nauczania (metody podajace,
metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy, metody praktyczne), pozwalajg
przede wszystkim na wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci geograficznych w wie-
lu sytuacjach problemowych zycia codziennego. Jeden z mozliwych podziatow
zaje¢ terenowych uwzglednial nastepujace ich rodzaje: wycieczki geograficzne
(catodzienne lub kilkudniowe), lekcje geografii w terenie (podczas pojedynczej
jednostki lekcyjnej), éciezki dydaktyczne, warsztaty terenowe (Switalski 1990,
2002, Pulinowa 1994, Szmidt 2000). Dodatkowo do zaje¢ terenowych zaliczy¢
mozemy prace uzyteczne dla Srodowiska, nalezace do metod stuzacych realizacji
zadan wytworczych i ustugowych (cho¢ zaznaczy¢ trzeba, ze mozemy je wyko-
nywa¢ takze w formie kameralnej). Wszystkie wyrdznione rodzaje ¢wiczen te-
renowych maja duze znaczenie wychowawcze. Podczas realizacji zalozen autor-
skiego programu nauczania w jednej z krakowskich szkét waldorfskich mtodziez
miata za zadanie opieke nad ogrédkiem szkolnym (wspolpraca z nauczycielem
ogrodnictwa), samodzielnie przygotowywata do instalacji urzadzenia pomiarowe
(termometry, barometry) oraz pomagala w przygotowaniu $ciezki geograficznej
w najblizszej okolicy szkoty. Tego typu dzialania mialy poza walorami ksztalca-
cymi przede wszystkim duze walory wychowawcze (Denek 1989, Podgoérski 1997,
Czerniak-Czyzniak 2016).

PROBLEMATYKA ZAJEC TERENOWYCH W NAUCZANIU
GEOGRAFII

Zajecia terenowe stanowia nieodlaczny element nauczania i uczenia sie geogra-
fii. Ich walory dydaktyczne i wychowawcze sg nie do przecenienia, co podkre-
$lajg dydaktycy oraz neurodydaktycy (Winklewski 1977, Berne 1984, Switalski
1990, Szmid 2000, Zylinska 2013). Niestety nader powszechnie traktowane sg



Praktyczne aspekty realizacji zaje¢ terenowych z geografii 205

marginalnie i realizowane w minimalnym wymiarze czasu. Bardzo czesto ta-
kie podejscie wigze sie z przeswiadczeniem niektérych nauczycieli, ze wiecej sa
w stanie nauczy¢ w tzw. ,zamknietej sali”, korzystajac z dobrze ilustrowanego
podrecznika i bogatej bazy multimediow (stwierdzenie wynika z do$wiadcze-
nia autora, cho¢ badania pokazuja, Zze wplywa na to wiele czynnikéw zaréwno
obiektywnych, jak i subiektywnych). W ten sposéb zajecia terenowe odbywaja
sie okazjonalnie badzZ epizodycznie (niekiedy jednorazowo w ciagu roku szkolne-
go) 1 postrzegane sa przez uczniéow jako czas wolny od lekgji. Takie skojarzenia
uczniéw dotyczace zaje¢ w terenie zniechecaja nauczyciela do ich organizowania
i prowadzg do jednoznacznych wnioskéw, ze czas poswigcony na nauke w terenie
byl stracony (uczniowie byli rozproszeni, mato aktywni, nie osiggnieto zaktada-
nych celéw).

Wspomniane juz walory ksztalcace i wychowawcze zaje¢ terenowych sg
glowna przyczyna obligatoryjnego umieszczenia ich w zapisie aktualnej nowej
podstawy programowej ksztalcenia ogélnego z geografii dla szkét podstawowych
(klas V=VIII) oraz dla liceum ogdlnoksztatcgcego i technikum. Ponadto wsrod
wymagan ogoélnych podstawy programowej ksztalcenia ogélnego z geografii dla
klas V-VIII w punkcie drugim (umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce)
przyjeto zapis dotyczacy ,,prowadzenia obserwacji i pomiaréw w terenie, opraco-
wania i prezentacji wynikéw, analizowania pozyskanych danych i formutowania
wnioskéw na ich podstawie” (Rozporzgdzenie MEN... 2017). Z kolei w liceum
ogodlnoksztalcacym i technikum bezposrednie obserwacje oraz pomiary powin-
ny by¢ podstawowymi metodami badawczymi umozliwiajgcymi uczniowi po-
znawanie $rodowiska geograficznego (Rozporzgdzenie MEN... 2018). Zapis ten
znajduje si¢ w wymaganiach do zakresu podstawowego, a w szerszym wymiarze
- do poziomu rozszerzonego (tab. 1). Bez watpienia ich obecno$¢ stuzy konstru-
owaniu wiedzy ucznia w procesie bezposredniego poznawania rzeczywisto$ci
(Podgorski 1997, Czerniak-Czyzniak 2016).

Wypracowanie u uczniéw umiejetnosci obserwowania $rodowiska geogra-
ficznego oraz ukazywanie ogromnych mozliwosci wykorzystania wynikéw tych
obserwacji w rozumieniu zjawisk i proceséw zachodzacych we wspolczesnym
Swiecie jest gléwng ideg prowadzenia obserwacji i zaje¢ w terenie (Podgorski
1997, Angiel 2007, Czerniak-Czyzniak 2016). Aktualna podstawa programowa
mocniej akcentuje konieczno$¢ traktowania wiedzy geograficznej jako tej do-
tyczacej bezposrednio obserwowanych zjawisk, uzytecznej i przydatnej w zy-
ciu codziennym. Jej autorzy podkreslaja, ze zajecia zajecia terenowe powinny
przyczyniaé sie do poglebionego rozumienia sensu i warunkéw realizacji zasad
zréwnowazonego rozwoju, m.in. poprzez poznawanie przyktadéw racjonalnego
gospodarowania w $rodowisku, znaczenia planowania przestrzennego, poprawy
jako$ci zycia cztowieka, poczucia odpowiedzialnosci za tworzenie fadu i piekna
w miejscach swego zycia (https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/11/geo-
grafia-podstawa.pdf, https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/05/geogra-
fia-liceum-i-technikum_podstawowy-i-rozszerzony-zakres.pdf).
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Tabela 1. Zestawienie zapiséw z nowej podstawy programowej ksztalcenia geograficzne-
go (dla szkot podstawowych V-VIII oraz liceum ogdlnoksztalcgcego i technikum), doty-
czacych obligatoryjnych zajeé terenowych (dziat tematyczny i wybrane cele szczegdtowe;
P - poziom podstawowy, R — poziom rozszerzony)
Table 1. List of entries from the new core curriculum of geographic education (for prima-
ry schools V-VIII and general high school and technical secondary school), concerning
obligatory field activities (thematic department and selected specific objectives; P - basic

level, R — extended level)

Etap. Drziat tematyczny Wybrgne celg szczegé}qwe dotygzqce
edukacyjny obligatoryjnych zaje¢ w terenie
Szkota I. Mapa Polski: mapa ogdlno- — Uczen czyta treé¢ mapy najblizszego
podstawowa | geograficzna i krajobrazowa, otoczenia szkoty, odnoszac je do ele-
skala mapy, znaki na mapie, mentéw $rodowiska geograficznego
tre$¢ mapy obserwowanych w terenie
Szkota I1. Krajobrazy Polski: wysokogér- |~ Uczen podczas zajec realizowanych
podstawowa |  ski (Tatry), wyzynny (Wyzyna w terenie dokonuje oceny krajobra-
Krakowsko-Czestochowska), zu najblizszego otoczenia szkoly pod
nizinny (Nizina Mazowiecka), wzgledem jego piekna, a takze tadu
pojezierny (Pojezierze Mazur- i estetyki zagospodarowania
skie), nadmorski (Pobrzeze
Stowinskie), wielkomiejski
(Warszawa), miejsko-prze-
mystowy (Wyzyna Slaska),
rolniczy (Wyzyna Lubelska)
Szkota V. Ruchy Ziemi: Ziemia w Ukta- |~ Uczen wskazuje w terenie miejsca
podstawowa | dzie Stonecznym, ruch obro- wschodu i zachodu Slonca w réz-
towy i obiegowy, nastepstwa nych porach roku oraz dokonuje
ruchéw Ziemi pomiaru jego wysokosci,

— Uczen wyznacza w terenie wspot-

rzedne dowolnych punktéw
Szkota XII. Wtasny region: zrédla infor- |~ Uczen na podstawie dostgpnych
podstawowa | magji o regionie, dominujace zrédet informacji, w tym wiasnych
cechy érodowiska przyrodni- obserwacji terenowych, projektuje
czego, struktury demograficz- tras¢ wycieczki krajoznawczej po
nej oraz gospodarki, walory wlasnym regionie,
turystyczne, wspolpraca - Uczen wykazuje zalezno$ci miedzy
miedzynarodowa elementami $rodowiska geograficz-
nego na podstawie obserwagji tere-
nowych przeprowadzonych w wybra-
nym miejscu wlasnego regionu
Szkota XIIIL ,Mata ojczyzna”: granice, |~ Uczen rozpoznaje w terenie gtéwne
podstawowa | $rodowisko geograficzne, obiekty decydujace o atrakcyjnosci
atrakcyjnosé, tozsamosé ~matej ojczyzny”,

— Uczen projektuje na podstawie
wlasnych obserwagji terenowych
dziatania stuzace zachowaniu walo-
réw $rodowiska geograficznego
(przyrodniczego i kulturowego) oraz
poprawie warunkow zycia lokalnej
spolecznosci




Praktyczne aspekty realizacji zaje¢ terenowych z geografii

207

i technikum

danych przestrzennych: mapy,
obserwacje, pomiary, fotogra-
fie, zdjecia satelitarne, dane
liczbowe, wykresy, graficzna

i kartograficzna prezentacja
danych przestrzennych (P)

Etap. Drziat tematyczny Wybrgne celg szczegélqwe dotygzqce
edukacyjny obligatoryjnych zaje¢ w terenie
Liceum I. Zrodha informacji geograficz- |- Uczen czyta i interpretuje mapy
ogdlno- nych, technologie geoinforma-| roéznej tresci oraz jest przygotowany
ksztalcace cyjne oraz metody prezentacji do postugiwania sie mapa topogra-

ficzna w terenie

Liceum
ogdblno-
ksztatcgce

i technikum

IV. Dynamika proceséw geo-

logicznych i geomorfolo-
gicznych: najwazniejsze
wydarzenia w dziejach Ziemi,
mineraly, geneza i wykorzy-
stanie skal, gtéwne procesy
rzezbotworcze i ich efekty
(wietrzenie, erozja, akumula-
¢ja, ruchy masowe), odkrywka
geologiczna, profil gleby (R)

— Uczen podczas lekcji w terenie

rozpoznaje typy skal wystepujacych

na powierzchni oraz wykorzystywa-

nych w budownictwie w najblizszej

okolicy

Uczen analizuje podczas zajeé w te-

renie odkrywke geologiczna i wnio-

skuje na jej podstawie o przesztosci

geologicznej obszaru

— Uczen wnioskuje o przebiegu proce-
su glebotwodrczego na podstawie ob-
serwacji profilu glebowego podczas
zaje¢ w terenie

— Uczen dokonuje obserwacji i spo-
rzadza dokumentacje¢ proceséw
geologicznych i geomorfologicznych
zachodzacych na zamieszkiwanym
przez siebie obszarze oraz przedsta-
wia ich wyniki w formie prezentacji
fotograficzno-opisowej

Liceum
ogoblno-
ksztatcgce

i technikum

XIV. Relacje migdzy elementami

przestrzeni geograficznej we
wlasnym regionie: metody

i narzedzia badan, techni-

ki geoinformacyjne, Zrédta
danych, obserwacje terenowe
(R)

— Uczen, wykorzystujac dane pozy-
skane w trakcie badan terenowych,
analizuje wplyw przedsigbiorstwa
przemystowego lub ustugowego
na $rodowisko przyrodnicze, rynek
pracy, jako$¢ zycia ludnosci i rozwdj
gospodarczy najblizszego otoczenia
oraz przedstawia wyniki tych analiz
w postaci prezentacji lub posteru

— Uczen analizuje dostepno$¢ wybra-
nych ustug (np. edukacyjnych, zdro-
wotnych, rekreacyjnych, handlo-
wych) w najblizszej okolicy (ulicy,
dzielnicy miasta, wsi) na podstawie
badan terenowych z wykorzysta-
niem kwestionariusza ankiety albo
w powiecie lub regionie na podsta-
wie danych GUS dla gmin z uzyciem
narzedzi GIS
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Etap Dz Wybrane cele szczegélowe dotyczace
. zial tematyczny . . y .
edukacyjny obligatoryjnych zaje¢ w terenie
Liceum — Uczenl na podstawie obserwacji
ogdlno- wlasnej, dostepnych materiatléw kar-
ksztalcgce tograficznych (miejscowego planu
i technikum zagospodarowania przestrzennego,
geoportalu) i zdje¢ satelitarnych
dokonuje analizy, wyr6znia gtéwne
funkcje i ocenia racjonalnos¢ zago-
spodarowania terenu wokoét szkoly
— Uczen na podstawie obserwacji tere-
nowych, wspoétczesnych i archiwal-
nych map oraz fotografii prezentuje
zmiany uktadu przestrzennego
i wygladu zabudowy
Liceum XV. Zréznicowanie spoteczno- |- Uczen projektuje wraz z innymi
ogdblno- gospodarcze Polski: rozmiesz- uczniami trase wycieczki uwzgled-
ksztalcace czenie ludnosci i struktura niajaca wybrane grupy atrakgji
i technikum demograficzna, saldo migracji,| turystycznych w miejscowosci lub
struktura zatrudnienia i bez- regionie oraz realizuje jg w terenie
robocie, urbanizacja i sie¢
osadnicza, warunki rozwoju
rolnictwa, restrukturyzacja
przemystu, produkcja energii
elektrycznej, sie¢ transpor-
towa, handel zagraniczny,
atrakcyjno$¢ turystyczna (P)

PRZYKLADY ROZWIAZAN ORGANIZACYJNYCH REALIZAC]I
ZAJEC TERENOWYCH W SZKOLACH

Oczywiste wydaje sig, ze zajecia terenowe, aby mogty spelni¢ swoja role, musza
by¢ odpowiednio przygotowane i przeprowadzone pod wzgledem organizacyj-
nym. Wedlug zapiséw nowej podstawy programowej z geografii szkola powinna
zapewni¢ warunki do bezpiecznego prowadzenia przez uczniéw prac badawczych
oraz obserwacji terenowych. Nauczyciel z kolei w realizacji zaje¢ terenowych
powinien otrzymac wsparcie ze strony dyrekcji szkoty, wladz oraz spolecznosci
lokalnej  (https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/11/geografia-podstawa.
pdf). Powinien réwniez aktywnie uczestniczy¢ w tworzeniu odpowiednich wa-
runkéw organizacyjnych do prowadzenia zaje¢ terenowych. Z dos$wiadczenia
autora jako nauczyciela geografii w szkole waldorfskiej, ale takze wieloletniego
przewodnika turystycznego i pilota wycieczek wynika, Zze najkorzystniejsze jest
wylaczenie z roku szkolnego czasu na realizacje zaje¢ terenowych z geografii.
Autorski program nauczania w szkole waldorfskiej realizowany w roku szkol-
nym 2016/2017 zaktadal zajecia terenowe w wymiarze od jednego do trzech dni
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(¢wiczenia terenowe realizowane w ramach wycieczek geograficznych petnity
réwniez role integracyjnych wycieczek klasowych). To pozwalalo nauczycielowi
na pelna kontrole dziatan dydaktycznych oraz organizacje ¢wiczen w wiekszym
wymiarze godzinowym (bez presji ograniczen jednostki lekcyjnej). Dodatkowo
zapewnilo réwniez odpowiednie warunki na intensyfikacje rozwoju umiejetno-
$ci geograficznych, ktére wplynely na zaangazowanie uczniéw i ich motywacje.
Utrzymanie dyscypliny przez nauczyciela prowadzacego zajecia terenowe byto ta-
twiejsze i zwiekszalo bezpieczenstwo uczestnikéw. W szkotach publicznych do-
brym rozwigzaniem bylaby tez realizacja ¢wiczen terenowych podczas np. szkol-
nych wyjazdéw integracyjnych, zielonych szkét, jednodniowych warsztatéw lub
wyj$¢ w ramach lekcji geografii.

Autorski program nauczania przyrody i geografii realizowany w jednej z kra-
kowskich szkét waldorfskich w roku szkolnym 2016/2017 uwzgledniat stopniowe
poszerzanie horyzontu poznawczego uczniéw juz od klasy IV szkoly podstawo-
wej (lekcje przyrody). Wykorzystano w nim rézne formy zajeé¢ terenowych (wy-
cieczki geograficzne, §ciezki dydaktyczne, warsztaty terenowe, prace uzyteczne
dla srodowiska) oraz w szerszym stopniu wdrozono korelacje miedzyprzedmio-
towa — nawiazanie do tematéw m.in. z historii (wielkie odkrycia geograficzne),
jezyka polskiego (opis, opowiadanie, reportaz, esej), matematyki (matematycz-
ne narzedzia analizy danych geograficznych), a takze pozostatych przedmiotow
przyrodniczych (fizyki, chemii i biologii) (Zatorski 2016a). Realizowany w tej
szkole program nauczania byl proba stworzenia spéjnego uktadu tresci przyrod-
niczych i geograficznych. Ich dobér oraz wykorzystywane metody aktywizujace
na lekcjach geografii i przyrody podkreslaly elementarne znaczenie geografii dla
zrozumienia réznorodno$ci panujacej na Ziemi. Aktualnos¢ tresci geograficznych
i nawigzanie do jej aplikacyjnosci, w starszych klasach spowodowato docenienie
ogromnego potencjalu wiedzy geograficznej we wspolczesnym $wiecie. Wiado-
mosci 1 umiejetnosci geograficzne sg przeciez tymi niezbednymi do korelacji zja-
wisk przestrzennych wplywajacych m.in. na §rodowisko przyrodnicze, konflikty
etniczne, preferencje wyborcze, a takze kleski zywiolowe (Zatorski 2016a). Pod-
czas lekcji geografii podkreslano rowniez istotne warto$ci wychowawcze geogra-
fii, m.in. ksztaltowanie postaw tolerancji wobec grup mniejszo$ciowych (Zator-
ski 2016b).

Wycieczki geograficzne stanowily obligatoryjny element edukacji przyrodni-
czej w klasach IV-VI i geograficznej w pozostatych klasach. Odbywaly sie one
w drugim semestrze, a ich realizacja byta wpisana w obowiazki i pensum nauczy-
ciela geografii. Byt to system wzorowany na realizacji ¢wiczen terenowych z geo-
grafii na poziomie akademickim. Zajecia odbywaly sie podczas calodziennych lub
kilkudniowych wycieczek geograficznych (w ich trakcie korzystano z ukierun-
kowanych obserwacji, $ciezek dydaktycznych lub organizowano prace w formie
warsztatow terenowych). W realiach szkét publicznych wytaczenie klasy z kilku
miesiecy nauki bytoby niemozliwe, ale uwzglednienie ¢wiczen terenowych w pla-
nie pracy szkoly jest jak najbardziej wskazane i uzasadnione (tak jest w przypad-
ku praktyk zawodowych w technikum, jednak w tego typu szkolach praktyki
maja nadrzedne znaczenie). W takich warunkach realizacja zaje¢ terenowych
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nie bytaby zaskoczeniem dla nauczycieli innych przedmiotéw szkolnych i nie po-
wodowalaby niepotrzebnej dezorganizacji podczas roku szkolnego. Istotna jest
réwniez $wiadomo$¢ ucznidow dotyczgca znaczenia ¢wiczen terenowych, ich roli
praktycznej i teoretycznej.

PRZYKLADY RO,ZWIAZAN METODYCZNYCH REALIZAC]I
ZAJEC TERENOWYCH W SZKOLACH

Odpowiednie przeprowadzenie zaje¢ terenowych pod wzgledem merytorycznym
i metodycznym z pewnosciag pozwoli na pobudzenie motywacji wewnetrznej
uczniéw oraz efektywna prace z nimi. Realizowany autorski program naucza-
nia przyrody i geografii w roku szkolnym 2016/2017 zakladatl stopniowe posze-
rzanie wiedzy na temat otaczajacego nas $wiata podczas zaje¢ terenowych oraz

Tabela 2. Formy zaje¢ terenowych z geografii w jednej z krakowskich szkét waldorfskich

(rok szkolny 2016/2017) oraz realizowane na nich zagadnienia
Table 2. Forms of fieldwork in geography in one of the Waldorf schools in Cracow
(2016/2017 school year) and issues implemented on them

Wycieczki geograficzne (1-3

Lekcje geografii w terenie

War sztaty terenowe

Klasa dni) i realizowane na nich i realizowane na nich i realizowane na
zagadnienia zagadnienia nich zagadnienia

IV | 1) Park Krajobrazowy ,,Dolinki |- Krajoznawstwo — — Terenoznaw-
Podkrakowskie” poznawanie geografii stwo (orientacja

~ Sledzenie trasy marszu
— Orientacja mapy w terenie
— Budowa i obstuga kompasu

i historii najblizszej
okolicy (Borek Fatecki)
- Ogradd botanicz-

W terenie, umie-
jetno$¢ korzy-
stania z mapy

- Wyznaczanie azymutu ny (rézne siedliska i kompasu)

- Szkic terenowy przyrodnicze) Rozpoznawa-
nie gatunkéw
drzew liciastych
iiglastych (Las
Borkowski)

V | 2) Park Krajobrazowy ,Dolinki |- Krajoznawstwo — Rozpoznawanie
Podkrakowskie” poznawanie geografii cech zwierzat
— Formy ochrony przyrody i historii najblizszej $wiadczacych

— Zréwnowazony rozwdj

- Formy uzytkowania terenu
— Zrédha krasowe

- Jako$¢ wod krasowych

— Procesy i formy krasowe

okolicy (Zrab Sowinca
i dolina Wisly)

- Krakowski ogréd
zoologiczny (przy-
stosowanie zwierzat
do zycia w réznych
warunkach $rodowiska
geograficznego)

0 przystoso-
waniu sie do
warunkéw
przyrodniczych
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Wycieczki geograficzne (1-3

Lekcje geografii w terenie

Warsztaty terenowe

Klasa dni) i realizowane na nich i realizowane na nich i realizowane na

zagadnienia zagadnienia nich zagadnienia

VI |1) Zrab Twardowskiego i Bra- |- Krajoznawstwo — - Rozpoznawanie
ma Krakowska poznawanie geografii cech diagno-

- Geologiczne uwarunkowa- i historii najblizszej stycznych gleby
nia rozwoju rzezby okolic okolicy (kamieniolomy |- Obstuga i od-
Krakowa wapieni i dawne zakla- czyt przyrzadéw

- Historia eksploatacji wa- dy Solvay) pomiarowych
pieni jurajskich w rejonie |- Zajecia w Instytucie w ogrédku me-
Krakowa Geografii i Gospodarki teorologicznym

- Rozwoj rzezby krasowej Przestrzennej Uniwer- (rola i znacze-

- Antropogeniczne formy sytetu Jagiellonskiego nie obserwacji
rzezby (wyposazenie laborato- |  pogody, czynniki

2) Kopalnia soli w Bochni rium IGiGP U]J) pogodotwor-

i Pogérze Wisdnickie — Zajecia w stacji nauko- cze, urzadzenia

- Geologiczne uwarunko- wo-badawczej IGIGP pomiarowe)
wania wystepowania soli UJ w Lazach (prowa- |- Rozpoznawanie
kamiennej dzone badania i wypo- jakosci wod (po-

— Historia kopalni soli i jej sazenie laboratorium miar przewodno-
znaczenie dla rozwoju stacji naukowo-dydak- $ci elektrolitycz-
gospodarczego tycznej UJ) nej wody, pomiar

— Metody eksploatacji soli stopnia mine-
kamiennej ralizacji wody

- Obieg wody w przyrodzie oraz jej sktad
i metody jego badania chemiczny)

IG |1) Beskid Niski — Zajecia w Instytucie — Rozpoznawanie

— Rezerwat przyrody ,,Ska- Meteorologii i Gospo- skat i mineratow
mieniate Miasto” — przyroda |  darki Wodnej (metody
ozywiona i nieozywiona; prognozowania pogo-

- Karpacka Troja w Trzcini- dy, mapy synoptyczne,
cy — rozwoj osadnictwa na praca synoptyka regio-

Pogoérzu Karpackim; nalnego i lotniczego

— Biecz — uwarunkowania w biurze prognoz
rozwoju $redniowiecznych pogody, praca hydro-
miast loga w biurze prognoz

— Beskid Niski i jego dawna hydrologicznych)

G wielokulturowos¢ - Centrum Kultury - Rola mechanicz-
- Skansen przemystu nafto- Latynoamerykanskiej nego i biologicz-
wego w Bobrce — rozwoj ~ Muzeum Sztuki nego oczysz-
przemystu w XIX wieku i Techniki Japonskiej czania $ciekow

— Centrum Dziedzictwa Szkta Manggha (Oczyszczalnja
w Kro$nie — rozwdj gospo- |~ Nowa Huta i kombinat |  $ciekéw Kujawy)
darki w XX wieku (rola industrializacji |- Pomiar ste-

we wspolczesnym Zenia pylow
krajobrazie i restruk- w Krakowie

turyzacja zakladu
przemystowego)
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Wycieczki geograficzne (1-3

Lekcje geografii w terenie

Warsztaty terenowe

Klasa dni) i realizowane na nich i realizowane na nich i realizowane na
zagadnienia zagadnienia nich zagadnienia
I G |1) Sudety - Wycieczka $ladami - Rozpoznawa-
— Zabrze - znaczenie su- dawnych powodzi nie i metody
rowcéw energetycznych w Krakowie (znaki przeciwdzialania
w gospodarce, metody powodziowe) geozagroze-
eksploatacji - Wycieczka z Osrodka niom (metody
— Wroctaw - rozw¢j i funkcje Przygotowan Olim- przeciwdziatania
miasta pijskich Kolna do zagrozeniom
— Kosciot Pokoju w Swidnicy klasztoru benedykty- powodziowym
— zréznicowanie religijne néw w Tyncu (procesy i osuwiskowym,
i etniczne Dolnego Slaska fluwialne) rola miejscowych
- Karpacz - rozwdj i funkcje planéw zago-
miasta spodarowania
- Karkonosze — geologia przestrzennego)
ILO | iuwarunkowania geologicz- |- Zajecia w obserwa- — Obserwagje ciat

ne rozwoju rzezby

- Krzeszéw i Chelmsko
Slaskie — uwarunkowa-
nia rozwoju osadnictwa
i gospodarka

torium astronomicz-
nym Uniwersytetu
Jagiellonskiego (Uktad
Stoneczny i ruchy Zie-
mi, meteoryty, praca
w obserwatorium
astronomicznym)

- Krakowski Park Kultu-
rowy (rozwdj Krakowa
od $redniowiecza po
czasy nowozytne)

- Nowa Huta (industria-
lizacja i rozwdj miasta
w okresie socjalizmu)

- Ruczaj (procesy sub-
urbanizacji, rozwoj
sektora B+R, rola
miejscowych planéw
zagospodarowania
przestrzennego i zjawi-
sko urban sprawl)

niebieskich i ob-
sluga urzadzen
obserwacyjnych
(teleskop)

tematyczne dopasowanie wycieczek do tresci lekcji geografii w poszczegdlnych
klasach (tab. 2).

W aktualnej podstawie programowej podkreslono znaczenie odwolywania
sie do doswiadczen i obserwacji bezposrednich uczniéw w poznaniu nie tylko

lokalnych uwarunkowan srodowiskowych, ale takze innych odleglych regio-
néw czy zagadnien dotyczacych catego $wiata (https://men.gov.pl/wp-content/
uploads/2016/11/geografia-podstawa). Wskazano, ze identyfikacji cech réznych
typéw i form krajobrazu geograficznego towarzyszy¢ powinno warto$ciowanie
krajobrazu, dokonywane przy poznawaniu zaréwno krajobrazéw reprezentujacych
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harmonie i tad przestrzenny, jak i réznych form jego degradacji lub dewastacji
(https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/05/geografia-liceum-i-techni-
kum_podstawowy-i-rozszerzony-zakres.pdf). Realizowane zagadnienia z zakre-
su geografii fizycznej i spoleczno-ekonomicznej (m.in. meteorologii, klimatologii,
hydrologii, geomorfologii, gleboznawstwa, demografii, osadnictwa, gospodarki),
a takze zr6znicowania kulturowego, w czasach powszechnego dostepu do infor-
macji i manipulacji medialnej staja si¢ niezbedne do: obiektywnej oceny sytu-
acji geopolitycznej, wartosciowania stanu srodowiska oraz prognozowania zmian
w $rodowisku geograficznym. Istotne znaczenie maja relacje zachodzace miedzy
elementami najblizszej przestrzeni geograficznej i ich wplyw na najblizsze oto-
czenie. W nowej podstawie programowej badania terenowe tego typu powinny
by¢ prowadzone przez uczniéw w klasie III liceum, obejmujac: obserwacje, doku-
mentowanie ich wynikéw, wywiady kwestionariuszowe, gromadzenie materiatow
zrédlowych, wizyty studyjne w wybranym przedsiebiorstwie przemystowym lub
ustugowym. Preferowanymi metodami badawczymi podczas zaje¢ terenowych
z zakresu geografii spoleczno-ekonomicznej sg: wywiady, badania ankietowe,
analiza kartograficzna (https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/05/geogra-
fia-liceum-i-technikum_podstawowy-i-rozszerzony-zakres.pdf). = Wspodlczesnie
niezbedne jest réwniez wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyj-
nych i geoinformacyjnych w tworzeniu zbioréw danych przestrzennych, ich ana-
lizie i prezentacji. Obszerny dzial podstawy programowej po$wiecony poznawa-
niu relacji miedzy elementami $rodowiska geograficznego we wiasnym regionie
pozwala, poprzez zajecia terenowe, na stosowanie metody projektu oraz meto-
dy problemowej (https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/05/geografia-li-
ceum-i-technikum_podstawowy-i-rozszerzony-zakres.pdf). Dzieki twoérczemu
podejéciu mozliwe bedzie ksztatltowanie u uczniéw umiejetnosci samodzielnego
gromadzenia, przetwarzania, prezentacji oraz analizy wynikéw badan, a takze
wartos$ciowanie stanu $rodowiska oraz prognozowania zmian. Zadaniem nauczy-
ciela wedtug zalozen nowej podstawy programowe] jest przygotowanie uczniéw do
postugiwania sie prostymi metodami i narzedziami badan w terenie. Uczniowie
bedg mogli wéwczas dostrzec, na przyktadzie najblizszego otoczenia, powigzania
w $rodowisku geograficznym oraz rozpoznaé problemy zwigzane z racjonalnym
jego zagospodarowaniem i uzytkowaniem, a przede wszystkim przygotowac sie
do $wiadomego udziatu w ich rozwigzywaniu (https://men.gov.pl/wp-content/
uploads/2017/05/geografia-liceum-i-technikum_podstawowy-i-rozszerzony-za-
kres.pdf). Warto tez poswieci¢ czas na podsumowanie zajeé terenowych pole-
gajace na graficznej, opisowej lub werbalnej prezentacji wynikéw dokonanych
obserwacji, interpretacji, rzetelnej ocenie ich jakosci i mozliwoéci wykorzysta-
nia (https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/05/geografia-liceum-i-techni-
kum_podstawowy-i-rozszerzony-zakres.pdf). Z pewnoscig przyczynitoby sie to
réwniez do: rozwijania §wiadomosci przestrzennej, dostrzegania relacji pomiedzy
§rodowiskiem przyrodniczym i dziatalno$cig cztowieka oraz zwiekszania popu-
larnosci geografii jako praktycznego przedmiotu nauczania.
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ZAJECIA TERENOWE A NEURODYDAKTYKA

Czlowiek efektywnie wykorzystuje swoje mozliwosci jedynie wtedy, gdy urucha-
mia si¢ motywacja wewnetrzna, czyli gdy tylko napotyka co$ ciekawego, intrygu-
jacego i przydatnego (Zylifiska 2013). Wéwczas nasze mozgi same sie wlaczaja

i inicjujg proces efektywnej nauki. Potwierdzajg to badania neurodydaktykéw,

ktorzy stwierdzili, Zze nasz mézg uczy sie wprawdzie caly czas, ale tylko tego,

co dana jednostka uzna za subiektywnie nowe, wazne lub potrzebne (Zyliniska

2013). Autorka publikacji Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mozgo-

wi sformulowala kilka prawidtowosci w nauczaniu, ktére potwierdzaja ogromne

znaczenie zaje¢ terenowych. Stwierdzila ona jednoznacznie, ze nasze mozgi:

- sa przystosowane do rozwigzywania problemoéw i przetwarzania informagji,
a nie do ich reprodukowania,

— dobrze zapamietuja informacje taczace wiedze kognitywng z emocjami i ak-
tywnoscig ciala,

- duzo lepiej kodujg w pamieci diugotrwalej informacje poznane w bezstreso-
wej, przyjaznej atmosferze,

— ucza si¢ duzo efektywniej w grupie,

- duzo lepiej zapamietuja to wszystko, co ma dla nich praktyczne znaczenie,

- duzo lepiej zapamietujg informacje, ktére potrafia odnie$¢ do swoich dotych-
czasowych do$wiadczen,

- latwiej zapamietuja to, co widza, niz to, co slysza,

- latwo zapamietuja to, co mogly poznaé dzieki aktywnosci rak (rece maja
w moézgu bardzo duza reprezentacje, ich aktywno$¢ pobudza wigc wiele struk-
tur neuronalnych).

Warto wiec podczas lekcji geografii wykorzystywaé bogate zaplecze centrow
edukacyjnych (m.in. Centrum Nauki Kopernik w Warszawie, Centrum Leonarda
da Vici w Checinach, Centrum Dziedzictwa Szkta w Kroénie), a takze mozliwo-
$ci, jakie daje nam otwartos¢ ze strony instytutéw naukowych i przedsigbiorstw
przemystowych. Dzieki temu jako nauczyciele jesteSmy w stanie zaproponowac
¢wiczenia terenowe niemal do kazdego tematu zaje¢. Wszystko zalezy od naszej
kreatywnosci i checi wyjscia z geografia poza mury szkolne. Dobierajac wiasci-
we miejsce i rodzaj zaje¢ terenowych do zaplanowanych celéw lekcji, mozemy
osiggnaé maksimum korzysci (Krzywanska 1999). Wéwczas, co podkreslajg neu-
rodydaktycy, to, co w sali lekcyjnej jest zazwyczaj niezrozumiale i trudne, w ze-
tknieciu z otaczajacym nas $rodowiskiem geograficznym okazuje sie nieskompli-
kowane i bardzo oczywiste.

PODSUMOWANIE

Whbrew pozorom realizacja zaje¢ w terenie, o ile tylko jest z géry zaplanowa-
na i uwzgledniona w planie pracy szkoly, nie powinna nie$¢ ze sobg wiekszych
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probleméw. Nalezy jednak pamieta¢, ze ¢wiczenia terenowe nie mogg by¢ wyda-

rzeniem okazjonalnym lub epizodycznym. Odpowiednie przeprowadzenie zajeé

terenowych pod wzgledem merytorycznym i metodycznym z pewnoscig umoz-
liwi pobudzenie motywacji wewnetrznej uczniéw oraz efektywna prace z nimi.

Wycieczki geograficzne realizowane w jednej z krakowskich szkét waldorfskich,

pozwolity u$wiadomié¢ uczniom, ze wiadomo$ci i umiejetnosci geograficzne sg

niezbedne do wiasciwej korelacji zjawisk przestrzennych wplywajacych m.in. na

§rodowisko przyrodnicze, rozwdj spoleczno-gospodarczy, kulture, konflikty et-

niczne, preferencje wyborcze czy kleski Zywiolowe. Zajecia terenowe z geografii

(wycieczki geograficzne, pojedyncze lekcje geografii w terenie, warsztaty tereno-

we) stanowily zdecydowanie najbardziej atrakcyjng forme nauczania-uczenia sie,

byly réwniez doskonalg formg aktywnosci fizycznej, tak niezbednej dla prawidio-
wego rozwoju miodego organizmu. Podsumowujac, nalezy jeszcze raz przytoczy¢
kilka argumentéw, dla ktérych warto korzystaé z zajeé terenowych:

— Zajecia w terenie rozbudzajg ciekawos$¢ poznawcza uczniéw wobec otaczajacej
rzeczywistos$ci oraz wyzwalajg ich samorzutng aktywnos¢.

— Wiazg teorie z praktykg i rozbudzaja ciekawo$¢ $wiata, rozwijaja umiejetnosci
analizowania i wnioskowania, dokonywania pomiaru, prowadzenia obserwa-
cji, poslugiwania si¢ réznorodnym sprzetem.

— Uczniowie rozwijaja w sobie postawe badawcza, przejmuja inicjatywe, sa
otwarci na nowe do$wiadczenia i przezycia. Dzieki temu podejmujg préby sa-
modzielnego rozwigzania problemu, ,,chcg” by¢ tworczy.

- Zajecia terenowe to atrakcyjny sposéb zdobywania wiedzy i umiejetnosci
przez ucznidéw, sprawiaja, ze tresci programowe sg lepiej zapamietywane i bar-
dziej trwale.

— Zajecia terenowe ksztaltuja pozytywne postawy wobec srodowiska, wyzwala-
ja potrzebe dzialan proekologicznych.
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PRAKTYCZNE ASPEKTY REALIZACJI ZAJEC TERENOWYCH
Z GEOGRAFII W NOWE] REFORMOWANE] SZKOLE - ROZWIAZANIA
ORGANIZACYJNE I METODYCZNE

Streszczenie

W artykule przedstawiono problematyke zaje¢ terenowych w szkotach oraz propozycje
rozwigzan organizacyjnych i metodycznych w nawigzaniu do zalozen nowej podstawy
ksztalcenia ogélnego z geografii w szkole podstawowej oraz liceum i technikum. W ar-
tykule zawarte sa do$wiadczenia autora zwiazane z realizacja autorskiego programu na-
uczania przyrody i geografii w jednej z krakowskich szkoét waldorfskich w roku szkolnym
2016/2017. Wykorzystano w nim rézne rodzaje zaje¢ terenowych (wycieczki geograficzne,
$ciezki dydaktyczne, warsztaty terenowe, prace uzyteczne dla §rodowiska) oraz w szer-
szym stopniu wdrozono korelacje miedzyprzedmiotowa. Uwzglednial on stopniowe po-
szerzanie horyzontu poznawczego uczniéw juz od klasy IV szkoly podstawowej. Uktad
nauczanych treéci i dobér metod aktywizujacych na lekcjach geografii i przyrody podkre-
$lat elementarne znaczenie geografii dla zrozumienia réznorodnosci panujacej na Ziemi.
Stopniowe poszerzanie wiedzy na temat otaczajacego nas $wiata podczas zajeé tereno-
wych oraz tematyczne dopasowanie wycieczek w drugim semestrze nauki przyczynito sie
do: rozwijania $wiadomosci przestrzennej, dostrzegania relacji pomiedzy srodowiskiem
przyrodniczym i dzialalno$cia czlowieka oraz zwigkszania popularnosci geografii jako
praktycznego przedmiotu nauczania. Wycieczki szkolne stanowily obligatoryjny element
edukacji przyrodniczej w klasach IV-VI i geograficznej w pozostalych klasach. Ich odpo-
wiednie przygotowanie pod wzgledem organizacyjnym oraz przeprowadzenie pod wzgle-
dem merytorycznym i metodycznym pozwolilo na pobudzenie motywacji wewnetrznej
uczniéw i efektywna prace z nimi.

Stowa kluczowe: zajecia terenowe, edukacja geograficzna, wycieczka geograficzna,
warsztaty terenowe

PRACTICAL ASPECTS OF THE IMPLEMENTATION OF FIELDWORK
FROM GEOGRAPHY IN A NEW REFORMABLE SCHOOL -
ORGANIZATIONAL AND METHODIC SOLUTIONS

Summary

The article presents the issues of field classes in schools and propositions of organization-
al and methodological solutions, in relation to the new assumptions of education in geog-
raphy in primary school as well as high school and technical school. The article contains
the author’s experience related to the implementation of his own curriculum in one of the
Waldorf schools in Cracow in the school year 2016/2017. Various types of field activities
were used in it (geographic tours, educational paths, field workshops, useful work for
the environment) and cross-curricular correlation has been more widely implemented.
It took into account the gradual widening of the cognitive horizon of students from the
fourth grade of primary school. Teaching content and selection of activating methods
in geography and nature lessons, emphasized the elementary meaning of geography for
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understanding the diversity existing on Earth. The gradual expansion of knowledge about
the world around us during the field classes, in the second semester contributed to: de-
velop spatial awareness, perceive the relationship between the natural environment and
human activities and increasing popularity of geography as a practical subject teaching.
School trips were an obligatory element of nature and geographic education. Their proper
preparation in terms of organization and carrying out in terms of content and methodol-
ogy, it allowed to stimulate students’ inner motivation and to work effectively with them.

Key words: field classes, geographic education, geographic tours, field workshops
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INNOWACYJNY SPOSOB WYTYCZANIA SCIEZEK
DYDAKTYCZNYCH Z UDZIALEM SPOLECZNOSCI
LOKALNE] NA PRZYKEADZIE GEOGRAFICZNE]
I PRZYRODNICZEJ SCIEZKI DYDAKTYCZNEJ
NA SZACHTACH W POZNANIU

WPROWADZENIE

Istotnym zagadnieniem w nauczaniu geografii jest edukacja regionalna, a zwtasz-
cza angazowanie uczniéw w aktywna obserwacje i zrozumienie proceséw i zja-
wisk zachodzacych w ich otoczeniu. Coraz czesciej tworzone sg $ciezki dydak-
tyczne, ktérych gléwnym celem jest ich wykorzystywanie przez nauczycieli
geografii poczas lekcji terenowych (Ciszewska 1990, Szleper 2002, Cichon 2004).
Lekcje na $ciezkach dydaktycznych wspieraja ksztattowanie u mtodych ludzi po-
staw poszanowania wobec $rodowiska przyrodniczego, wplywaja na budowanie
systemu wartosci, a takze poprzez kierunkowa edukacje zapobiegaja potencjalnej
degradacji srodowiska w przysziosci (Cichon 2006, Gasek 2010). Ponadto uczest-
nicy zaje¢ prowadzonych na takich $ciezkach maja mozliwosci konfrontowania
wiedzy poznanej w szkole z obiektami i procesami wystepujacymi w przyrodzie
(Kozak 2013).

Sciezki dydaktyczne sa trasami wyznaczonymi na wolnym powietrzu (Angiel
2006) o przecietnej dlugosci od 2 do 6 km (Stawinski 2006) i najczesciej przyj-
muja dwojaka posta¢. Wedlug J. Kadziotki (1997) na $ciezke dydaktyczna skiada
sie wyznaczona koncepcyjnie trasa, wzdluz ktdrej umieszczone sg miejsca posto-
jowe wyposazone w tablice informacyjne, a ich tres$¢ jest odpowiednio dobrana
do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych. Sciezki dydaktyczne moga réwniez przyj-
mowa¢ forme kilkugodzinnego spaceru w terenie, podczas ktérego na podsta-
wie przygotowanej przez nauczyciela instrukcji uczniowie wykonuja zadania stu-
zace rozwigzaniu konkretnego problemu. Przygotowane materialy dla uczniow
oraz wlasciwe przewodniki metodyczne moga by¢ wykorzystywane wielokrotnie
(Krzywanska 1999, Adamczewska 2008). Istotne jest, ze przebieg $ciezek kazdo-
razowo wynika z wystepujacych w terenie interesujacych obiektow, ekosystemow
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lub urzekajacych widokéw obejmujacych m.in. elementy przyrodnicze i kulturo-
we (Ciszewska 1990, de la Vega 2004, Angiel 2006, Cichon 2008, 2009, Piotrow-
ska, Cichon 2016). Ponadto prowadzone badania informuja, ze $ciezki dydak-
tyczne to elementy zagospodarowania terendw cennych przyrodniczo, ktérych
wystgpowanie oceniane jest przez ich uzytkownikéw najbardziej pozytywnie
(Abramowicz 2016).

Przedmiotem opracowania jest przedstawienie waloréw poznawczych i dydak-
tycznych dwodch $ciezek: geograficznej i przyrodniczej, ktére zostaly utworzone
na poeksploatacyjnym terenie Szacht w Poznaniu. Zaréwno sposob wytyczenia
Sciezek, jak i dobér realizowanych tredci stanowig interesujacy przykiad mozliwy
do wykorzystania w nauczaniu geografii na etapie edukacji formalnej i niefor-
malnej. Postulaty o rewitalizacji terendw poeksploatacyjnych i powstaniu $ciezek
dydaktycznych byly podnoszone w pracach A. Kaniewskiego i in. (1995), J. Bory-
siak iJ. Markiewicz (2005) i D. Abramowicz (2016). Idea ta zostata zrealizowana
w wyniku wspoélpracy studentéw geografii UAM, spotecznosci lokalnej szkoty
oraz lokalnych wtadz samorzadowych.

Celem niniejszego opracowania jest dostarczenie informacji o powstalej sieci
$ciezek dydaktycznych na terenie Szacht w Poznaniu wraz z propozycjg ich wyko-
rzystania podczas zajeé terenowych. Zaprezentowano kolejno$¢ dziatan podjetych
na etapie przygotowania koncepcji, co moze stanowi¢ inspiracje i praktyczne wska-
z6wki dla badaczy chcacych przystapi¢ do samodzielnych préob tworzenia $ciezek
na obszarach cennych przyrodniczo. Publikacja jest takze przestanka do tego, aby
w proces projektowania $ciezek dydaktycznych wigczaé spoteczno$é lokalna.

SZACHTY W POZNANIU JAKO OBSZAR CENNY
PRZYRODNICZO

Nazwa Szachty pochodzi z jezyka niemieckiego i oznacza sztolni¢ (Stepniewska,
Abramowicz 2016). Obszar ten polozony jest w potudniowo-zachodniej czesci
Poznania, przy granicy z miastem Luboniem. Obejmuje w szczeg6lnosci tereny na
potudnie od drogi krajowej nr 5. W podziale regionalnym obszar ten znajduje si¢
w obrebie Poznanskiego Przetomu Warty (Kondracki 2001), natomiast z punktu
widzenia sieci hydrograficznej zlokalizowany jest w dolinie Strumienia Junikow-
skiego, ktdry jest jednym z doplywdw rzeki Warty.

Od drugiej potowy XIX w. do pierwszej polowy XX w. prowadzono na terenie
Szacht wydobycie gliny morenowej oraz iléw warwowych. Po zakonczonej dzia-
talno$ci wydobywczej w polowie XX w. obszar nie zostal poddany rekultywacji
(Markuszewska 2007).

Na terenie tym wystepuje kilkadziesigt zbiornikéw wodnych sztucznego po-
chodzenia, cechujacych sie stromo nachylonymi stokami i na ogét plaskim dnem
(Graf i in. 1995). Rzezba urozmaicona jest przez liczne urwiska, groble i stok
wzniesienia morenowego. Pozostalg cze$¢ terenu stanowig dobrze zachowane
fitocenozy poéinaturalne, szczegdlnie las o charakterze tegowym, zbiorowiska
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wodne glinianek, zbiorowiska szuwarowe, tagkowe i murawy (Jackowiak 1995,
Michatowska 2005). Obszar zamieszkiwany jest przez liczne populacje ptakow,
ssakow, ptazéw i ryb.

O jego walorach przyrodniczych $wiadcza wystepujace tu dawniej formy
ochrony przyrody, takie jak uzytek ekologiczny Kopanina I'i Kopanina II (obecnie
nieistniejace), a takze plany utworzenia nowego uzytku ekologicznego. Rozwa-
za sie tez mozliwo$¢ utworzenia geostanowiska oraz ustanowienia pomnikow
przyrody. Jak podaja M. Stepniewska i D. Abramowicz (2016), obecnie gtéwnymi
sprawcami przeobrazen krajobrazu sa mieszkancy Poznania, dla ktérych Szach-
ty staja si¢ miejscem realizowania réznorodnych form wypoczynku na §wiezym
powietrzu.

KONCEPCJA SCIEZEK DYDAKTYCZNYCH

Impulsem do utworzenia $ciezek dydaktycznych na obszarze Szacht byt projekt
studencki realizowany w ramach zaje¢ z dydaktyki geografii na Wydziale Nauk
Geograficznych i Geologicznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. Zadaniem grupy studentéw bylo przygotowanie koncepcji $ciezki dydaktycz-
nej na wybranym terenie. Koncepcja w pierwotnym zalozeniu lgczyta aspekty
geograficzne i przyrodnicze, eksponujac specyfike Szacht.

Projekt byl nastepnie kontynuowany przez studentéw pod kierunkiem auto-
ra niniejszego opracowania. Zorganizowano tzw. Dzieni Tozsamosci Regionalnej
w Zespole Szkolno-Przedszkolnym nr 3 w Poznaniu, w trakcie ktérego przepro-
wadzono prelekcje dla uczniéw o malej ojczyZnie, a takze zajecia obejmujace za-
gadnienia ochrony $rodowiska przyrodniczego. Ponadto zorganizowano zajecia
terenowe, podczas ktérych uczniowie zostali oprowadzeni zgodnie z wytyczong
trasg. Po zajeciach terenowych doprecyzowano przebieg trasy, stanowiska lokali-
zacji tablic oraz zakres merytoryczny $ciezek, biorac pod uwage szczegdlnie spo-
strzezenia uczestniczacych nauczycieli oraz obserwacje uczniéw.

Po zajeciach terenowych dokonano weryfikacji trasy i uszczegdtowiono kon-
cepcje wraz z wytycznymi technicznymi oraz pytaniami aktywizujacymi. Ko-
lejnym etapem bylo przekazanie przygotowanej propozycji do Zarzadu Zieleni
Miejskiej w Poznaniu oraz jednostek pomocniczych miasta Poznania: Rady Osie-
dla Fabianowo-Kotowo i Rady Osiedla Swierczewo, ktore nastepnie zapewnily
finansowanie wykonania tablic. Na zlecenie Zarzadu Zieleni Miejskiej opracowa-
no szczegdtowe materialy opisowe do tablic, wykonano grafike oraz zakupiono
i ustawiono tablice.

Koncepcje przebiegu $ciezek na obszarze Szacht w Poznaniu przedstawiono
na mapie (ryc. 1).

Zakupione tablice zostaly rozmieszczone w miejscach wskazanych w koncep-
cji. Obie $ciezki zostaly oddane do uzytku lokalnej ludno$ci na poczatku 2017 r.
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Legenda
— granica obszaru
--- granica towiska
— Strumien Junikowski
—- alejki pieszo-rowerowe
%% zbiorniki wodne
9 ro$linno$¢ trawiasta
B zadrzewienia
= tereny podmokle
pola uprawne
B teren dawnej cegielni
% zabudowa jednorodzinna zwarta
. stanowisko przyrodniczej $ciezki
dydaktycznej

@ stanowisko geograficznej Sciezki
dydaktycznej

Ryc. 1. Przebieg $ciezek dydaktycznych na tle pokrycia terenu Szacht w Poznaniu
Zrédto: opracowanie wiasne.
Fig. 1. The course of didactic paths on the background of land cover of Szacht area
Source: author work.

TRESCI TABLIC PRZEDSTAWIONE W KONCEPC]JI

Na kazdej z tablic znajduja si¢ tresci przedmiotowe oraz tresci dydaktyczne i po-
mocnicze. Tre$ciami przedmiotowymi sa: tytul, mapa orientacyjna, informacja
o rodzaju $ciezki, logo lub informacja o jednostce finansujacej oraz informacja
o autorach. W sklad tego rodzaju tresci wchodza réwniez: informacja ogélna o te-
matyce stanowiska, rycina lub fotografia zwigzana ze stanowiskiem, a takze opisy
lub schematy przedstawiajace uniwersalne procesy, zjawiska lub teorie naukowe,
m.in. dynamika zmian sieci hydrograﬁcznej, schemat strefy roslinnoéci jeziornej
lub schemat rocznej cyrkulac]l wody w jeziorze.

Treéci dydaktyczne i pomocnicze obejmuja przede wszystklm sformulowane
zadanie do wykonania w terenie zapisane w dolnej czeéci tablicy oraz odnosnik
do strony internetowej (tzw. kod QR). Na stronie zostalyby zamieszczone do-
datkowe zadania dla uczestnikéw $ciezek, zbidr ciekawostek, fotografii i wykaz
polecanej literatury, co jest szczegdlnie pomocne dla nauczycieli geografii, bio-
logii i przyrody. Przykladowa tablica wykonana na podstawie koncepcji zostala
przedstawiona na fotografii 1.
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Fot. 1. Przykladowa tablica na geograficznej $ciezce dydaktycznej — stanowisko nr 1
Zrédto: fot. D. Abramowicz.
Phot. 1. An example of didactic board in geographical didactic path
Source: D. Abramowicz.

Propozycje zadan z opisem trasy, metod nauczania oraz efektéw nauczania
zostaly zestawione w odrebnym przewodniku metodycznym.. Obecnie podejmo-
wane sg dzialania w celu opublikowania przewodnika metodycznego i jego prze-
kazania lokalnym szkotom.

GEOGRAFICZNA SCIEZKA DYDAKTYCZNA

Geograficzna $ciezka dydaktyczna zostala wytyczona wzdluz grobli oddzielajacej
zbiorniki, dawnej odkrywki wydobycia gliny morenowej i itéow warwowych. Pod-
czas dzialalno$ci wydobywczej grobla stanowila ciag, ktérym transportowano
surowiec do cegielni, a takze laczyta posiadlo$¢ zarzadcy cegielni z budynkami
przemyslowymi. Dodatkowym walorem $ciezki jest wystepujaca obecnie infra-
struktura spacerowa oraz budowa wiezy widokowej zaplanowana na rok 2018.
Sciezka sktada sie z czterech stanowisk, ktére zostaty zlokalizowane w potnoc-
nej i centralnej czedci obszaru i zaproponowane do realizacji po stronie osiedla
Fabianowo-Kotowo. Dtugo$¢ trasy wynosi okoto 0,9 km. Tematyka geograficzna
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Fot. 2. Pozostalosci po cegielni
Zrédto: D. Abramowicz.
Phot. 2. Remains of a brickyard
Source: D. Abramowicz.

Fot. 3. Widok na Staw Rozlany
Zrédto: D. Abramowicz.
Phot. 3. The view of the Rozlany pond
Source: D. Abramowicz.
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dotyczy szczegdlnie zagadnien zwiazanych z dziatalnoscig poprzemystowa, eks-
ploatacja surowcéw, formami terenu, zwlaszcza zbiornikami powyrobiskowymi
(fot. 1) i krajobrazem (fot. 2, 3). Opis tresci poruszanych na poszczegdlnych sta-
nowiskach zawiera tabela 1.

Tabela 1. Ogoélny zarys tresci oraz zaproponowane zadania na geograficznej $ciezce
dydaktycznej
Table 1. A outline of the content and proposed tasks on the geographic didactic path

Stanowiskol. Potozenie Szacht i zbiorniki wodne

Tres¢ Zadanie
— polozenie geograficzne, Wyjasnij w ujeciu historycznym, jaki byt cel
— charakterystyka zbiornikéw wodnych, prowadzonej eksploatacji surowcéw mineral-
— oméwienie procesu rocznej cyrkulacji nych w sqgsiedztwie Poznania.

wody w jeziorze,

- wykazanie antropogenicznego pochodzenia
obszaru i sposobu wykorzystania pozyski-
wanych surowcow

Stanowisko 2. Historyczna dziatalno$¢ przemystowa na terenie Szacht

Tres¢ Zadanie
— rys historyczny dziatalnosci przemystowej, | Zaproponuj dziatania, jakie nalezatoby
- historyczne zmiany geometrii zbiorni- podjac w celu ochrony wystepujacych na
kow wodnych zwiazane z dzialalnoscia Szachtach waloréw kulturowych
przemyslowa, i przyrodniczych.

- oméwienie wystepujacych pozostatosci
infrastruktury historycznej

Stanowisko 3. Krajobraz i ekosystemy Szacht

Tresé Zadanie
- przedstawienie tematyki krajobrazu, Na podstawie informacji przedstawionych
- oméwienie zagadnienia sukcesji oraz ro- | w tekscie oraz wlasnej wiedzy odnajdz
$linnosci rzeczywistej i aktualnej, i wskaz przyklady miejsc wystepowania
— podkreélenie dominagcji krajobrazu sukcesji pierwotnej i wtdrnej.
antropogenicznego

Stanowisko 4. Dolina Strumienia Junikowskiego

Tresé Zadanie
— opis doliny Strumienia Junikowskiego na | Na podstawie obserwacji doliny Strumienia
tle sieci hydrograficznej najblizszej okolicy |Junikowskiego wyjasnij, jaki jest cel budowy
oraz opis lokalnej sieci hydrograficznej, urzqdzen pigtrzqcych wode na ciekach
- oméwienie podejmowanych form ochrony |wodnych.
przyrody w dolinie Strumienia Junikow-
skiego w latach ubieglych

Zroédto: opracowanie wlasne.
Source: author work.
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PRZYRODNICZA SCIEZKA DYDAKTYCZNA

Przyrodnicza $ciezka dydaktyczna wytyczona zostata wokét Stawu Edy, gdzie
szczegblnie widoczne sa $lady dzialalnoséci bobra europejskiego, a takze gdzie
wystepuje ostoja ryb. W otoczeniu $ciezki znajduje sie¢ rowniez najwiekszy kom-
pleks zadrzewien (fot. 4), w ktérym stwierdzono wystepowanie wielu gatunkow
traszek. Natomiast strefa brzegowa stawoéw porosnieta jest roslinnoscia tegowa
(fot. 5) i obserwuje sie proces zarastania plytkich zbiornikéw wodnych.

Sciezka skiada sie z oémiu stanowisk, ktore zostaly zlokalizowane w potu-
dniowej i wschodniej cze¢$ci obszaru i zaproponowane do realizacji po stronie
osiedla Swierczewo. Dtugos¢ trasy wynosi okolo 1,2 km. Zakres merytoryczny
Sciezki przyrodniczej obejmuje zagadnienia dotyczace gltéwnie flory i fauny ob-
szaru. Tre$¢ tablic przedstawiono w tabeli 2.

PODSUMOWANIE

Wykonane w 2017 r. na terenie Szacht w Poznaniu dwie $ciezki dydaktyczne
umozliwiaja prowadzenie zaje¢ terenowych w ramach lekcji geografii i przyro-
dy, co powinno zosta¢ wykorzystane przez lokalne szkoly i jednostki ksztalca-
ce studentéw. Szczegdlnie cenne powinno by¢ zachecenie nauczycieli przyrody

Fot. 4. Fragment Stawu Parkowego Duzego
Zrédto: D. Abramowicz.
Photo. 4. The part of Large Park pond
Source: D. Abramowicz.
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Fot. 5. Roslinno$¢ przybrzezna stawéw parkowych
Zrédto: D. Abramowicz.
Photo. 5. The coastal vegetation of park ponds
Source: D. Abramowicz.

Tabela 2. Ogolny zarys treéci oraz zaproponowane zadania na przyrodniczej ciezce
dydaktycznej
Table 2. A outline of the content and proposed tasks on the natural didactic path

Stanowisko 1. Charakterystyka przyrodniczo-historyczna Szacht
Tres¢ Zadanie
- ogdlny opis polozenia, Na podstawie mapy Szacht wskaz geogra-
— ogolna charakterystyka flory i fauny, ficzne kierunki podczas wedréwki przyrod-
— nawigzanie do historii dziatalno$ci wydo- niczq Sciezkq dydaktyczng.
bywczej i antropogenicznego pochodzenia
terenu
Stanowisko 2. Owady Szacht
Tres¢ Zadanie
- opis ogoélnych uwarunkowan wystepowania |Na podstawie przedstawionych informacji
owadow, oraz wlasnej wiedzy wskaz miejsca wyste-
- opis wybranych gatunkéw, powania najwigkszej tlosci owaddw.
- oméwienie cyklu przeobrazenia zupelnego
motyla
Stanowisko 3. Ryby Szacht
Tresc¢ Zadanie
- ogdlny opis ichtiofauny, Wyjasnij rolg ryb roslinozernych oraz ryb
- opis wybranych gatunkéw, drapieznych w zbiornikach wodnych.
- oméwienie budowy ciata ryby
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4. Roélinno$¢ wodna i strefy roslinnoéci zbiornikéw stodkowodnych

Tres¢

Zadanie

strefy rodlinnosci zbiornikéw stodkowod-
nych przedstawione w uktadzie graficznym,
charakterystyka najwazniejszych roslin

Na podstawie obserwacji roslinnosci stod-
kowodnej w Stawie Edy wyjasnij, na czym
polega proces zarastania jezior.

wodnych

Stanowisko 5. Ssaki Szacht

Tres¢ Zadanie
- ogolny opis ssakéw,

— opis wybranych gatunkéw,

- przedstawienie tropow i §ladéw

Wykonaj dokumentacje fotograficzng tro-
pow i sladow zwierzqt, jakie odnajdziesz
w trakcie wedréwki po Szachtach.

Stanowisko 6. Ptaki Szacht

Tresé Zadanie
— krotki opis ptakéw i Srodowisk ich Zastandw sig, w jaki sposdb cechy budowy
wystepowania, ciala perkoza dwuczubego i sikory modrej
— opis wybranych gatunkéw, umozliwiajq przystosowanie sig do zycia

— omowienie dymorfizmu plciowego u ptakdéw | w zamieszkiwanych przez nie siedliskach.

Stanowisko 7. Ptazy Szacht

Tresc Zadanie

— ogolny zarys wystepowania plazéw,
— opis wybranych gatunkéw,
— omoéwienie cyklu rozwojowego zaby

Wyjasnij, jakq rolg u ptazow petni sluz.

Stanowisko 8. Ro$linnos¢ leéna Szacht

Tres¢ Zadanie

— opis lesnych formacji rodlinnych przedsta-
wiony w ukladzie graficznym wraz ze wska-
zaniem wybranych gatunkéw roslin

Na podstawie zdobytej wiedzy oraz obser-
wacje miejsca, w ktérym sig znajdujesz,
wykonaj szkic pigter lasu w najblizszej
okolicy.
Zrédto: opracowanie wlasne.

Source: author work.

i geografii z lokalnych szkoél, aby regularnie wykorzystywali oni wytyczone trasy
Sciezek dydaktycznych do przeprowadzenia zaje¢ terenowych z geografii, biologii
na terenie Szacht w Poznaniu.

Opisany w niniejszym opracowaniu sposéb powstania $ciezek stanowi jed-
noczesnie warto$ciowg propozycje dla osrodkéw akademickich zajmujacych sie
ksztalceniem studentéw w zakresie edukacji geograficznej i przyrodniczej. Powi-
nien zacheci¢ do podobnego angazowania studentéw w tworzenie infrastruktu-
ry dydaktycznej. Istotnym elementem opracowania jest zaproponowanie szeroko
przeprowadzonych konsultacji nad przygotowaniem zaréwno przebiegu $ciezek,
jak i ich tresci, czego przykladem jest wlaczenie studentéw, ucznidéw lokalnej
szkoty, nauczycieli oraz przedstawicieli wladz samorzadowych.
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INNOWACYJNY SPOSOB WYTYCZANIA SCIEZEK DYDAKTYCZNYCH
Z UDZIALEM SPOLECZNOSCI LOKALNE] NA PRZYKLADZIE
GEOGRAFICZNE]J I PRZYRODNICZE]J SCIEZKI DYDAKTYCZNE]
NA SZACHTACH W POZNANIU

Streszczenie

Sciezki dydaktyczne, zwlaszcza o tematyce geograficznej i przyrodniczej, stanowia warto-
$ciowe Zrédlo wiedzy o najblizszym otoczeniu, ale takze sg przydatnym $rodkiem w na-
uczaniu geografii. Celem niniejszego opracowania jest dostarczenie informacji o powstatej
sieci $ciezek dydaktycznych na terenie Szacht w Poznaniu oraz o innowacyjnych dziata-
niach, ktére podjeto w celu ich utworzenia. Wazng role w powstaniu $ciezek miato wta-
czenie spotecznosci lokalnej i akademickiej oraz zorganizowanie wydarzenia z udziatem
uczniéw miejscowej szkoty. Publikacja moze stanowi¢ inspiracje do tego, aby podja¢ ini-
cjatywe samodzielnego projektowania $ciezki dydaktycznej z zastosowaniem zapropono-
wanych wytycznych.

Stowa kluczowe: éciezka dydaktyczna, edukacja geograficzna, Szachty w Poznaniu

AN INNOVATIVE EXAMPLE OF GUIDANCE OF DIDACTIC PATHS
WITH LOCAL SOCIETY ON THE EXAMPLE OF GEOGRAPHICAL
AND NATURAL DIDACTIC PATH ON SZACHTY AREA IN POZNAN

Summary

Didactic paths, especially those related to geography and nature, are a valuable source
of knowledge about the immediate environment, but also are a useful tool in teaching
geography. The aim of this paper is to provide information about the created network
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of didactic paths in the Szachty area in Poznan and about innovative activities that were
undertaken to create them. An important role in the creation of paths was to involve the
local and academic community and to organize a event with the participation of students
from the school. The publication can inspire to design the educational path using the
proposed guidelines.

Key words: didactic trail, geographical education, Szachty in Poznan
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EDUKACJA DO TURYSTYKI ZROWNOWAZONE]
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WPROWADZENIE

Koncepcja rozwoju zréwnowazonego, inaczej trwalego rozwoju czy ekorozwoju,
ma tradycje sigegajace XVIII w. i pierwotnie odnosila sie do jednej z najstarszych
form gospodarowania cztowieka, czyli lesnictwa. Po raz pierwszy tego sformuto-
wania uzyl Hans Carl von Carlowitz, okreslajac warunki eksploatacji drzewosta-
nu lesnego (Paschalis-Jakubowicz 2011). Stopniowo, wraz z rozwojem gospodar-
czym, a w szczegdlnosci rozwojem przemystu i jego negatywnymi skutkami, idea
zréwnowazonego rozwoju obejmowala coraz wiecej sfer funkcjonowania czlowie-
ka w srodowisku. Szeroka koncepcja zrownowazonego rozwoju zostala wypraco-
wana przez Swiatowa Komisje ds. Srodowiska i Rozwoju i zawarta w raporcie pt.
Nasza wspdlna przyszlos¢ opublikowanym w 1987 r. (Our Common Future... 1987).
Raport otworzyl nowy etap w $wiadomosci spolecznej, w ktdérym dostrzega sie
i respektuje potrzeby czlowieka i §rodowiska w wielu ptaszczyznach i szerokiej
skali czasowej. Wspoélczesnie rozwdj zréwnowazony jest definiowany jako rozwdj,
ktoéry zaspokaja podstawowe potrzeby wszystkich ludzi oraz zachowuje, chroni
i przywraca zdrowie i integralno$¢ ekosystemu Ziemi, bez zagrozenia mozliwo$ci
zaspokojenia potrzeb przyszlych pokolen i bez przekraczania dlugookresowych
granic pojemnosci ekosystemu Ziemi (Stappen 2006). Zréwnowazony rozwoj
stanowi wazny element systemu prawa miedzynarodowego i krajowego, w Polsce
zasada zrownowazonego rozwoju zyskala range konstytucyjna i zostala zapisana
w art. 5 Konstytucji RP oraz w ustawie — Prawo ochrony srodowiska.

Turystyka jako zjawisko spoleczne, polegajace na czasowej zmianie miejsca
pobytu 0séb, w réznorodnych celach i formach, rozwija sie od starozytnosci, ale
dopiero w drugiej polowie XX w. przybrala charakter masowy, gléwnie ze wzgle-
du na rozwdj $rodkéw transportu. Na przelomie XX i XXI w. turystyka stala sie
jedng z najdynamiczniej rozwijajacych sie dziedzin gospodarki $wiatowej. Upo-
wszechnienie turystyki do$¢ szybko zaowocowato negatywnymi konsekwencjami
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w postaci degradacji substancji przyrodniczej, historyczno-kulturowej oraz sro-
dowiska spotecznego w obszarach recepcji turystycznej (Szczesna, Wojtanowicz
2014). W efekcie dyskusji nad przyszloscig turystyki zrodzila si¢ nowa koncepcja
rozwoju tej branzy, zakladajaca minimalizacje ingerencji w $rodowisko przyrod-
niczo-kulturowe oraz optymalizacje kontaktéw ze spolecznosciami lokalnymi
(Durydiwka i in. 2010, Zareba 2010).

Propagowany wspoélczesnie styl uprawiania i organizacji turystyki jest nazy-
wany turystyka zrownowazona, poniewaz wpisuje si¢ w koncepcje rozwoju
zréwnowazonego. Turystyka zréwnowazona zaktada respektowanie i ochrone
zasobdw naturalnych i kulturowych, a takze poszanowanie tozsamogci, trady-
cji i stylu zycia spolecznosci lokalnych w obszarach recepcji turystycznej, przy
jednoczesnym wspieraniu ich rozwoju spoleczno-ekonomicznego (Pawlikowska-
-Piechotka 2009). Gtéwne cechy turystyki zréwnowazonej to m.in.: poszanowa-
nie, zachowanie i rewitalizacja zasobdéw przyrodniczych i dziedzictwa historycz-
no-kulturowego; bazowanie na lokalnych zasobach przyrodniczych, kulturowych
i spolecznych; dywersyfikacja celéw i atrakcji turystycznych; pozytywny wplyw
na rozwdj spoleczny i ekonomiczny obszaréw recepcji turystycznej; rozwoj po-
znawczy — turystéw i lokalnej spotecznosci (https://www.tourismmarketing.co).
Zatem podstawa turystyki zréwnowazonej jest zachowanie réwnowagi pomie-
dzy potrzebami turystéw, §rodowiska przyrodniczego i lokalnych spotecznosci
(Niezgoda 2008).

Ogromne znaczenie zrownowazonego rozwoju branzy turystycznej dla $ro-
dowiska i spoleczenstwa znalazlo swoje potwierdzenie w ogloszeniu, na mocy
rezolucji Zgromadzenia Ogdlnego ONZ (A/RES/70/193), roku 2017 Miedzy-
narodowym Rokiem Zréwnowazonej Turystyki dla Rozwoju. Jest to dowodem
uznania ogromnego potencjalu przemyslu turystycznego, dostarczajacego w tej
chwili 10% $wiatowych przychodéw oraz 30% zysku z eksportu ustug, a jedno-
cze$nie wyrazem nadziei na przyszly wkiad turystyki w redukcje obszaréw biedy
na $wiecie oraz w promocje wzajemnego zrozumienia i dialogu miedzykulturo-
wego. Najnowsze statystyki mowig o 1,2 mld podrézy zagranicznych odbywanych
kazdego roku i czyniacych turystyke jednag z najbardziej rozwojowych dziedzin
gospodarki $wiatowej (http://www.unesco.pl/687/). Gléwnym celem Miedzyna-
rodowego Roku Zréwnowazonej Turystyki dla Rozwoju bylo zwigkszenie $wia-
domoéci spoteczenstw na temat znaczenia turystyki dla zrownowazonego rozwo-
ju. Obchody Roku mialy zacheci¢ wszystkie strony do podejmowania wspoélnych
dzialan, ktére sprawig, ze turystyka stanie sie motorem pozytywnych zmian na
$wiecie. Skoordynowane dziatania na rzecz zréwnowazonej turystyki, rozwijane
zgodnie z zalozeniami celéw zréwnowazonego rozwoju, przyczynia si¢ do osia-
gniecia réwnej pozycji kobiet i mezczyzn, chronienia i zachowania ekosystemow
i bior6znorodnosci, a takze do ochrony dziedzictwa naturalnego i kulturowe-
go. Turystyka, ktora nikogo nie wyklucza, moze poglebi¢ wspdlne zrozumienie
i wspiera¢ wysitki w budowie kultury pokoju (http://www.unic.un.org.pl/).

Oprocz okre$lenia turystyka zréownowazona w terminologii naukowej funk-
cjonuje pojecie turystyki odpowiedzialnej. Zasady turystyki odpowiedzial-
nej zostaly sformulowane podczas konferencji zorganizowanej w 2002 r. przez
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Partnerstwo na rzecz Odpowiedzialnej Turystyki oraz Western Cape Tourism,
w ktérej brali udzial przedstawiciele réznych grup interesu z branzy turystycz-
nej. Zasady te zapisano w postaci tzw. Deklaracji z Kapsztadu (http://responsi-
bletourismpartnership.org/icrt/). W jej $wietle turystyke odpowiedzialna nalezy
rozumie¢ jako turystyke, ktérej celem jest zapewnienie zréwnowazonego rozwo-
ju w sferze spolecznej, kulturowej, ekonomicznej i srodowiskowej, co oznacza
minimalizacje negatywnych wplywoéw, a maksymalizowanie pozytywnych, ta-
kich jak: wzrost zatrudnienia i poprawa warunkoéw zycia lokalnych spotecznosci,
podtrzymywanie dziedzictwa historyczno-kulturowego oraz bioréznorodnosci
na obszarach recepcji turystycznej. Pomimo ze w zalozeniu zaréwno turystyka
zrébwnowazona, jak i turystyka odpowiedzialna dazga do tego samego celu, czyli
zréwnowazonego rozwoju w turystyce, to wystepuje pomiedzy tymi pojeciami
réznica funkcjonalna. Termin turystyka zréwnowazona odnosi si¢ do ogélnych
zasad funkcjonowania sektora turystycznego, natomiast okreslenie turystyka od-
powiedzialna odwoluje sie¢ do postaw i konkretnych zachowan wszystkich stron
zaangazowanych w proces organizacji i uczestnictwa w turystyce. Mozna zatem
powiedzie¢, ze turystyka odpowiedzialna polega na wdrazaniu zasad turystyki
zréwnowazonej w zycie. To przekuwanie teorii w praktyke jest najwigkszym wy-
zwaniem branzy turystycznej. O ile bowiem idee i zasady turystyki zréwnowazo-
nej sa w wiekszosci srodowisk zaangazowanych w turystyke rozumiane i akcep-
towane, to zdecydowanie gorzej sytuacja przedstawia si¢ na poziomie praktycznej
realizacji zalozen teoretycznych, czyli ich wdrazania w zycie przez organizatorow
i uczestnikéw turystyki. Na tym tle rysuje sie bardzo gteboka potrzeba edukacji
spotecznej na rzecz turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej (Szczgsna, Woj-
tanowicz 2014).

Grupg szczegdlnie wazna w procesie edukacji dla turystyki sa dzieci i mto-
dziez. W kontek$cie wspodlczesnej powszechnosci turystyki, wszystkie dzieci
i mtodziez to zaréwno aktualni, jak i przyszli klienci branzy turystycznej, a cze$¢
z nich stanowi¢ bedzie zaplecze przyszlych kadr zawodowych dla tej dziedziny
gospodarki. A zatem przyszle losy rozwoju turystyki $wiatowej leza w rekach
ksztalcacych sie dzisiaj, najmlodszych cztonkdéw spoleczenstwa.

Podstawy ogdlnego wyksztalcenia kazda jednostka spoleczna zdobywa w ra-
mach obowiazkowej edukacji szkolnej. Tylko te wiadomosci, umiejetnosci i po-
stawy, ktore uczen nabedzie w ramach edukacji obowiazkowej, mozna uznaé za
upowszechnione w spoteczenstwie. Zatem aby rozwingé powszechna $wiado-
mos¢ dotyczacg konieczno$ci wdrazania w praktyce zasad turystyki zréwnowa-
zonej i odpowiedzialnej, tresci z tego zakresu powinny by¢ obecne w edukacji
szkolnej. Wéréd przedmiotéw szkolnych geografia, z racji swojego zakresu tema-
tycznego i stosowanych metod pracy, wydaje si¢ idealnym polem do wdrazania
koncepcji turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej — zaréwno od strony teo-
retycznej (na lekcjach w klasie), jak i praktycznej w ramach turystyki szkolne;j.
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CEL I METODA BADAN

Gléwnym celem badan przedstawionych w niniejszym opracowaniu jest ocena,
czy wspolczesna szkolna edukacja geograficzna w Polsce daje podstawy do zrozu-
mienia pojecia turystyki zréwnowazonej i pozwala uksztaltowaé w §wiadomosci
ucznia postawe odpowiedzialnego uczestnika, a w przysztosci by¢ moze takze
organizatora turystyki.

Podstawowa metoda badawczg jest analiza dokumentéw. W celu realizacji za-
planowanego zadania przeanalizowano obowigzujace obecnie w polskiej szkole
podstawy programowe z zakresu nauczania geografii — tzw. ,stare podstawy” do
gimnazjum i szkét ponadgimnazjalnych (Rozporzgdzenie MEN... 2012) oraz nowe
podstawy do zreformowanej szkoty podstawowe]j (Rozporzgdzenie MEN.... 2017)
i szkot ponadpodstawowych (Rozporzgdzenie MEN... 2018), pod katem tresci i ce-
léw ksztalcenia, dotyczacych turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej - ich
zakresu i aktualno$ci oraz mozliwosci ksztaltowania poprzez te tresci $wiado-
mosci wplywu turystyki na $rodowisko przyrodnicze i spoteczno-kulturowe,
a takze rozwijania wlasciwych postaw odpowiedzialnego turysty wsrdd dzieci
i mtodziezy.

Dodatkowo w opracowaniu przedstawiono propozycje dziatan edukacyjnych
w zakresie turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej, ktére mozna wdrazaé
w ramach zaje¢ geograficznych na lekcjach oraz w terenie. Ponadto przedstawio-
no role turystyki szkolnej jako nieodzownego ogniwa w procesie ksztaltowania
$wiadomosci i wiasciwych postaw ucznia w zakresie turystyki odpowiedzialne;j.

EDUKACJA DO TURYSTYKI ZROWNOWAZONE]
W GEOGRAFII SZKOLNEJ

Geografia z racji swojej specyfiki, jako dyscypliny zajmujacej si¢ zaréwno $rodo-

wiskiem przyrodniczym, jak i funkcjonowaniem czlowieka w tym Srodowisku,

jak zaden inny przedmiot daje szerokie, teoretyczne i praktyczne, podstawy do

rozumienia wspoélczesnego $wiata i zachodzacych w nim zjawisk oraz przygoto-

wuje do Swiadomego i odpowiedzialnego funkcjonowania w nim. Wskazujg na to

chociazby wybrane cele edukacji geograficznej, zawarte w podstawach programo-

wych tego przedmiotu, np.:

- zdobywanie przez ucznidéw uzytecznej w zyciu wiedzy o srodowisku przyrod-
niczym i dzialalno$ci cztowieka;

- zdobywanie umiejetnosci i postaw warunkujgcych sprawne i odpowiedzialne
funkcjonowanie we wspolczesnym $wiecie;

- rozumienie i realizacja zasad zréwnowazonego rozwoju;

- przygotowanie mlodziezy do racjonalnego gospodarowania w $rodowisku,
ksztattowania go jako przestrzeni przyjaznej czlowiekowi, chronionej przed
degradacja;
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- wskazywanie pozytywnych przykladéw tworzenia tadu i piekna w otoczeniu,
poznawanie wplywu wiasnych dziatan na srodowisko (Rozporzgdzenie MEN...,
2012, 2017, 2018).

Geografia i turystyka maja Scisle i wieloptaszczyznowe zwiazki, jako ze tury-
styka rozwija sie w przestrzeni geograficznej i na niq oddzialuje, a geografia jako
dyscyplina naukowa bada $rodowisko, zjawiska przyrodnicze, spoleczne i eko-
nomiczne, ktére w nim zachodzg, w tym takze zjawisko turystyki. Cele edukacji
turystycznej, czyli przygotowanie spoleczenstwa do realizacji turystyki zgodnie
z koncepcjg rozwoju zréwnowazonego, sa w wielu aspektach zbiezne z celami
edukacji geograficznej, dlatego geografia szkolna wydaje si¢ przedmiotem szcze-
gélnie predysponowanym do ich realizacji.

Wyniki analizy obowiazujacych podstaw programowych z zakresu geografii,
na réznych poziomach edukacyjnych, pozwalaja stwierdzi¢, ze tre$ci zwigzane
z turystyka sg obecne na kazdym etapie nauczania tego przedmiotu. Natomiast
ich ukierunkowanie konkretnie na turystyke zréwnowazong wyglada roznie
w zalezno$ci od poziomu ksztalcenia, okresu opracowania i wydania podstaw
programowych.

W nowej podstawie programowej do geografii dla szkét podstawowych (Roz-
porzgdzenie MEN... 2017) mozna wskaza¢ nastepujace tresci, ktdére w sposéb bez-
posredni lub posredni sa zwigzane z turystyka:

Uczen:

* w terenie dokonuje oceny krajobrazu (...) pod wzgledem jego pigkna, fadu,

estetyki zagospodarowania;

* przyjmuje postawe szacunku wobec Srodowiska przyrodniczego oraz rozu-

mie potrzebe madrego w nim gospodarowania;

* wykazuje zwiazki miedzy rozwojem turystyki w poludniowej Europie

awarunkami przyrodniczymi i dziedzictwem kultury $§rédziemnomorskiej;

* przedstawia wybrane walory $rodowiska przyrodniczego i kulturowego

jako przyklady atrakcji turystycznych krajow sasiadujgcych z Polska;

* dokonuje refleksji nad picknem oraz potrzeba zachowania waloréw dzie-

dzictwa przyrodniczego;

* charakteryzuje na przykladach walory turystyczne Polski (...);

» okresla wplyw waloréw przyrodniczych Pobrzeza Baltyku oraz dziedzic-

twa kulturowego Malopolski na rozwoj turystyki na tych obszarach;

* rozpoznaje w terenie obiekty decydujace o atrakcyjnosci ,,malej ojczyzny”;

* projektuje (...) dzialania stuzace zachowaniu waloréw $rodowiska przy-

rodniczego i kulturowego oraz poprawie warunkéw zycia spotecznosci
lokalnej;

* identyfikuje si¢ z ,mala ojczyzna” i czuje si¢ odpowiedzialny za jej piekno

i rozwoj.

Z analizy powyzszych treéci wynika, ze na etapie szkoly podstawowej pojecie
turystyki zréwnowazonej, w ramach geografii, nie jest wprowadzane. Natomiast
przeznaczone do realizacji treéci ksztalcenia maja posrednio zwigzek z tg pro-
blematyka. Jest wyraznie dostrzegalne ukierunkowanie refleksji ucznia na pro-
blematyke poszanowania §rodowiska przyrodniczego i spoleczno-kulturowego,



238 Joanna Szczesna

konieczno$¢ madrego gospodarowania wszelkimi zasobami i poprawe warunkow
zycia spoteczno$ci lokalnej. Sg to tresci wchodzgce w zakres turystyki zrowno-
wazonej. Ponadto podstawa programowa, wérdd planowanych osiagnie¢ ucznia,
przewiduje ksztaltowanie postawy szacunku do $rodowiska przyrodniczego
i kulturowego, co w odniesieniu do turystyki wpisuje sie w postawe turysty od-
powiedzialnego, cho¢ ten kazus nie jest wyartykulowany wprost w omawianym
dokumencie. Na uwage zasluguje takze fakt, Ze podstawa programowa promuje
aktywna, twdrcza postawe ucznia w projektowaniu dziatan zmierzajgcych do za-
chowania waloréw srodowiska i poprawy warunkéw zycia spotecznosci. W prak-
tyce mozna te zalecenia realizowa¢ takze w odniesieniu do turystyki.

Zupelnie inne podejscie do kwestii turystyki prezentuje tzw. ,stara” podstawa
programowa, cho¢ przeciez wprowadzona do realizacji w nieodleglej przeszio-
$ci, bo w roku 2012 (Rozporzgdzenie MEN... 2012). W podstawie programowej
do geografii dla gimnazjum mozna wskaza¢ nastepujgce tresci majace zwigzek
z turystyka:

Uczen:

* posltuguje sie¢ w terenie planem, mapg;

* projektuje i opisuje trasy podrézy (...);

* przedstawia, np. w formie prezentacji multimedialnej, walory turystyczne

wybranego regionu geograficznego (...);

* wykazuje zwigzki miedzy rozwojem turystyki w poludniowej Europie

awarunkami przyrodniczymi i dziedzictwem kultury $§rédziemnomorskiej;

* prezentuje opracowana na podstawie map, przewodnikéw, Internetu trase

podrézy po Europie.

Powyzszy zapis pokazuje, ze na etapie gimnazjum problematyka turysty-
ki w geografii powinna by¢ omawiana tylko z punktu widzenia oceny walorow
i wykorzystania §rodowiska przyrodniczego i kulturowego na potrzeby turystyki,
natomiast kwestie jej negatywnego wplywu na to srodowisko i zagadnienia zwia-
zane z turystyka zrownowazong nie sg w ogble poruszane. Wydaje sie to znacza-
cym brakiem, poniewaz problematyka zréwnowazonego rozwoju w turystyce jest
obecna w literaturze, mediach i $wiadomosci spotecznej juz od poczatku XXI w.
Z bardziej szczegblowej analizy podstawy programowej geografii w gimnazjum
wynika, ze pojecie zréwnowazonego rozwoju w ogole, nie tylko w odniesieniu do
turystyki, jest na tym etapie zupelnie pominiete.

Na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej, zgodnie z tym samym aktem praw-
nym, realizowane sg nastepujace tre$ci powigzane w sposéb bezposredni lub luz-
ny z turystyka i rozwojem zréwnowazonym:

Uczen:

- zakres podstawowy

* charakteryzuje wybrane obszary intensywnie zagospodarowane turystycz-

nie na $wiecie;

* identyfikuje skutki rozwoju turystyki dla srodowiska przyrodniczego;

» formuluje problemy wynikajace z eksploatacji zasobéw (...);

* potrafi przewidzie¢ przyrodnicze i pozaprzyrodnicze skutki zaktdcen row-

nowagi ekologicznej;
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- zakres rozszerzony

* omawia podstawowe zasady zréwnowazonego rozwoju i ocenia mozliwosci
ich realizacji w skali lokalnej, regionalnej i globalne;j.

Z przedstawionego powyzej zapisu wynika, ze problematyka turystyki sensu
stricto zajmuje niewiele miejsca w edukacji geograficznej na etapie ponadgim-
nazjalnym i jest ona obecna tylko na poziomie podstawowym. Kwestie wptly-
wu turystyki na srodowisko sg rozwazane w odniesieniu jedynie do srodowiska
przyrodniczego, natomiast problematyka zréwnowazonego rozwoju jest porusza-
na tylko na poziomie rozszerzonym i w sposéb uogélniony, bez odniesienia do
konkretnych dziedzin gospodarowania czlowieka. W podstawie programowej na
poziomie podstawowym jest przewidywane ksztaltowanie u ucznia kompetencji
prognozowania skutkéow zaklocen réwnowagi ekologicznej, jednak bez wskaza-
nia konkretnych przypadkéw takich zakiécen. Teoretycznie daje to szanse, ale nie
gwarantuje, omawiania takze przyktadéw z dziedziny turystyki.

Znacznie wiecej miejsca problematyce turystyki, w tym turystyce zréwno-
wazonej, poswiecono w nowej podstawie programowej dla szkét ponadpodsta-
wowych z roku 2018 (Rozporzqdzenie MEN... 2018). Nieco slabiej tresci z tego
zakresu sg reprezentowane w geografii na poziomie szkoty branzowej I stopnia
(Rozporzgdzenie MEN... 2017), gdzie turystyki w sposob bezposredni dotyczg tyl-
ko dwa hasta:

Uczen:

* opisuje zmiany w funkcji obszaréw wiejskich na wybranych przykladach
(np. w Unii Europejskiej, w regionach turystycznych w panstwach rozwi-
jajacych sie); potrafi wyjasnic szanse i zagrozenia dla srodowiska przyrod-
niczego i mieszkancéw poszczegdlnych regionéw, wynikajace z proceséw
przemian zachodzacych na terenach wiejskich;

* charakteryzuje wybrane obszary intensywnie zagospodarowywane tury-
stycznie na $wiecie; wyjasnia, dlaczego zmieniajg si¢ kierunki wyjazdow
turystycznych Polakéw; identyfikuje skutki rozwoju turystyki dla srodowi-
ska przyrodniczego.

Problematyka wpltywu turystyki na otoczenie sprowadza sie gtéwnie do zmian
$rodowiska przyrodniczego, cho¢ przy umiejetnym doborze tredci zaje¢ mozna na
nich oméwic takze kwestie szans i zagrozen dla spolecznosci lokalnych w miej-
scach recepcji turystycznej, wynikajacych z rozwoju tej branzy. W podstawie
programowej dla szkoly branzowej I stopnia jest takze umieszczony caly dzial
dotyczacy problematyki zréwnowazonego rozwoju. Niestety w dziale tym nie ma
zagadnien nawigzujacych wprost do turystyki, natomiast teoretycznie mozna je
wiaczy¢ do tresci lekcji przy realizacji niektérych, bardziej ogélnych haset.

Natomiast w podstawie programowej dla licedéw, technikéw i szkoly branzo-
wej II stopnia problematyka turystyki jest obecna w szerokim zakresie, co poka-
zuja przedstawione ponizej wybrane hasta z zakresu geografii. Zagadnienia te
dotycza w sposéb bezposredni turystyki lub pozwalaja na realizacje tresci z tego
zakresu przy innych, bardziej ogdlnych hastach.

Poziom podstawowy — uczen:
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* na podstawie danych statystycznych i map formuluje wnioski na temat
atrakcyjnosci wybranych regionéw turystycznych $wiata;

* analizuje wplyw dynamicznego rozwoju turystyki na srodowisko geogra-
ficzne oraz podaje mozliwosci stosowania w turystyce zasad zréwnowazo-
nego rozwoju;

 analizuje przyklady degradacji krajobrazu kulturowego miast i terenéw
wiejskich, wyjasnia role planowania przestrzennego w jego ksztaltowaniu
i ochronie oraz wskazuje mozliwosci pozytywnych dziatan wiasnych i ré-
wie$nikdw, zapobiegajacych niszczeniu krajobrazow kulturowych Polski;

* identyfikuje konflikty intereséw w relacji cztowiek-srodowisko i rozumie
potrzebe ich rozwiazywania;

* podaje przyklady proekologicznych rozwigzan (...) podejmowanych na wy-
branych obszarach

* projektuje wraz z innymi uczniami trase¢ wycieczki uwzgledniajacg wybra-
ne grupy atrakeji turystycznych w miejscowosci lub regionie i realizuje ja
w terenie.

Poziom rozszerzony — uczen:

* wyrdznia rodzaje uslug turystycznych oraz wyjasnia przyczyny i skutki
spoleczno-kulturowe i gospodarcze szybkiego ich rozwoju na $wiecie;

* korzystajac z danych statystycznych, analizuje role ustug turystycznych
W rozwoju regionéw $wiata;

* przedstawia role turystyki i krajoznawstwa w poznawaniu zréznicowania
i piekna krajobrazéw kulturowych Polski oraz ich promowaniu w kraju i za
granica;

* podaje przyklady dziatan dazacych do zmniejszania dysproporcji w rozwo-
ju gospodarczym panstw i regionéw $wiata oraz dokonuje ich krytycznej
oceny;

* ocenia wplyw korporacji transnarodowych na spoleczenstwa, gospodarki
i Srodowisko przyrodnicze panstw i regionéow $wiata.

Z powyzszego zestawienia wida¢, ze zaréwno na poziomie podstawowym, jak

i rozszerzonym w tre$ciach nauczania geografii s obecne zagadnienia zwigzane
z turystyka, jej rola w rozwoju gospodarczym wspolczesnego Swiata, w tym takze
problematykg zrownowazonego rozwoju w turystyce. Ponadto wsrdd osiggnied
ucznia sa uwzglednione umiejetnosci wymagajace krytycznego myslenia w oce-
nie dzialalnosci czlowieka w $§rodowisku geograficznym i projektowania dziatan
zgodnych z zasadami zréwnowazonego rozwoju, co daje przyczynek do ksztalto-
wania u mtodego cztowieka postawy odpowiedzialno$ci za przyszle losy $wiata,
w skali od lokalnej do globalne;j.

Na podstawie analizy wszystkich obecnie obowiazujacych podstaw programo-
wych z zakresu geografii, dla poszczegélnych etapéw ksztalcenia, mozna stwier-
dzié, ze wraz z ostatnimi zmianami programowymi nastgpil znaczacy postep,
jesli chodzi o krzewienie idei zréwnowazonego rozwoju w szkolnej edukacji geo-
graficznej, w tym takze w zakresie turystyki zréwnowazone;j.
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WDRAZANIE IDEI TURYSTYKI ZROWNOWAZONE]
W RAMACH EDUKACJI GEOGRAFICZNE]
- ROZWIAZANIA METODYCZNE

Wsréd wszystkich przedmiotéw szkolnych geografia dysponuje bodaj najszer-
szym warsztatem dydaktycznym, poczawszy od teoretycznych zaje¢ w klasopra-
cowni, przez rozne typy zaje¢ terenowych i badawczych, po turystyke szkolna.
Kazda z wymienionych form zaje¢ stwarza mozliwosci krzewienia idei rozwoju
zréwnowazonego, w tym zréwnowazonej turystyki. Turystyka jest zjawiskiem po-
wszechnym, w ktérym kazdy uczen uczestniczy juz od dziecinstwa, dlatego tak
wazne jest ksztaltowanie swiadomogéci wplywu turystyki na srodowisko przyrod-
nicze i spoleczno-kulturowe oraz rozwijanie postawy odpowiedzialnego turysty
od najwczesniejszych etapdw edukacji. Tak wiec w ramach zajeé geograficznych,
warto przy realizacji réznych tre$ci wskazywaé zwiazki z turystyka i podkreslaé
aspekty jej wplywu na $rodowisko przyrodnicze, kulturowe, spoteczne i rozwoj
ekonomiczny. Jak pokazaly wyniki analizy podstaw programowych, wiele zawar-
tych w nich zagadnien stwarza mozliwosci nawiazania do turystyki i jej rozwoju
zgodnego z ideg zréownowazonego rozwoju.

Rozwdj turystyki i jego szeroko pojete konsekwencje jest tematem problemo-
wym, dlatego w jego realizacji na zajeciach powinno si¢ siega¢ po rozwigzania
metodyczne umozliwiajace analize i dyskusje, np.: rézne formy dyskusji wraz
z wizualizacjg ich wynikéw (metaplan, drzewko decyzyjne); studia przypadku
pokazujace zaréwno pozytywne, jak i negatywne przyklady rozwoju turystyki;
gry i symulacje. Jedna z najefektywniejszych pod wzgledem wychowawczym
i poznawczym wspoliczesnych metod ksztalcenia, stawiajacych na samodzielno$¢
i kreatywno$¢ ucznia, jest metoda projektu. Daje ona szerokie mozliwosci wy-
korzystania tresci zwiazanych z turystyka, zwlaszcza jedli jest stosowana w wa-
riancie mieszanym jako polaczenie projektu badawczego z projektem dzialania
(Mikina, Zajac 2006). W cze$ci badawczej mozliwe jest opracowanie zagadnien
teoretycznych, np.: warunkow rozwoju turystyki, skutkéw jej oddziatywania na
Srodowisko przyrodnicze, historyczno-kulturowe, spoleczne i rozwdj ekonomicz-
ny, zasad turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej, natomiast w czesci prak-
tycznej uczniowie mogg projektowac i organizowa¢ formy turystyki uwzglednia-
jace te zasady.

Najlepszym sposobem upowszechniania turystyki odpowiedzialnej, zgodnej
z koncepcja zréwnowazonego rozwoju, jest praktyczne uczestnictwo w takich
formach turystyki. Geografia szkolna stwarza ku temu warunki, poniewaz do
zalecanych form organizacji pracy w ramach tego przedmiotu nalezg rézne for-
my zaje¢ terenowych. Podczas ¢wiczen terenowych, zorganizowanych w desty-
nacjach turystycznych, uczniowie moga prowadzi¢ obserwacje i inne typy badan
(np. ankiety, wywiady) dotyczace tego, jak turystyka wplywa na rézne aspekty
$rodowiska i zycia czlowieka. Materiatu pogladowego moze tez dostarczyé wy-
jazd studyjny zorganizowany do miejsc, w ktérych turystyka rozwija sie¢ zgod-
nie z idea zréownowazonego rozwoju i niezgodnie z nig. Organizacja takich zajeé
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zalezy w pelni od zaangazowania nauczyciela, poniewaz gotowej oferty podob-
nych wyjazdéw nie uda si¢ znalez¢ w standardowych propozycjach biur podroézy,
zajmujacych sie turystyka szkolna.

Samodzielnie przeprowadzone podczas zaje¢ w terenie badania i obserwa-
cje bedg Swietnym przyczynkiem do pdzniejszej dyskusji i projektowania przez
uczniéw dziatan praktycznych zwigzanych z turystyka. Natomiast doskonatym
zwienczeniem catego procesu poznawczego byloby samodzielne zaprojektowanie
przez uczniéw, a potem uczestnictwo w imprezie turystycznej zaplanowanej i zre-
alizowanej zgodnie z zalozeniami turystyki zréwnowazone;j.

W ramach wdrazania idei turystyki zréwnowazonej podczas procesu dydak-
tycznego oraz ksztaltowania postawy ucznia jako turysty odpowiedzialnego
mozna zaproponowaé nauczycielowi dwie drogi, ktére pokazujg schematy na
rycinach 1, 2.

Model pierwszy mozna potraktowac jako model dedukcyjny. Zaklada on wyj-
$cie od teorii dotyczacej idei zrownowazonego rozwoju w turystyce i przez pry-
zmat jej zalozen analize konkretnych przypadkéw (pozytywnych i negatywnych)
rozwoju turystyki, a nastepnie przejscie do praktyki, czyli projektowania turysty-
ki zgodnie z oméwiong koncepcja oraz uczestnictwo w zaprojektowanej formie
wyjazdu. Drugi model edukacyjny, ktéry mozna nazwa¢ indukcyjnym, przedsta-
wia inng droge wdrazania koncepcji turystyki zrownowazonej i odpowiedzialnej
w ksztaltceniu geograficznym. W tym wariancie etapem wstepnym jest uczestnic-
two w turystyce, polaczone z prowadzeniem badan i obserwacji rozwoju funk-
cji turystycznej w wybranej destynacji, nastepnie analiza wynikéw tych badan
pod katem wplywu turystyki na §rodowisko przyrodnicze, spoteczno-kulturowe

Wprowadzenie teorii na temat zasad rozwoju zro6wnowazonego w turystyce

N

Studium przypadkoéw z zakresu turystyki

V

Projektowanie turystyki zgodnie z ideg rozwoju zrownowazonego
N Z
N

Uczestnictwo w turystyce zgodnej z idea rozwoju zréwnowazonego

Ryc. 1. Model dedukcyjny wdrazania idei turystyki zréwnowazonej
w edukacji geograficznej — od teorii do praktyki
Zroédlo: opracowanie wlasne.
Fig. 1. The deductive model of implementing the idea of sustainable tourism
in geographic education — from theory to practice
Source: own study.
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Uczestnictwo w turystyce - obserwacje, badania

W

Analiza i dyskusja wynikéw badan

V

Wprowadzenie teorii na temat zasad rozwoju zréwnowazonego w turystyce
N/

Projektowanie turystyki zgodnie z idea rozwoju zréwnowazonego

Ryc. 2. Model indukcyjny wdrazania idei turystyki zréwnowazonej
w edukacji geograficznej — od praktyki do teorii
Zrédto: opracowanie wiasne.
Fig. 2. The inductive model of implementing the idea of sustainable tourism
in geographic education — from practice to theory
Source: own study.

i rozwdj ekonomiczny — wskazywanie zjawisk negatywnych i pozytywnych wy-
nikajacych z rozwoju turystyki. Kolejnym krokiem w tym modelu jest poznanie
przez ucznidéw zasad zréwnowazonego rozwoju w turystyce, a koncowym projek-
towanie turystyki zgodnie z tymi zasadami. Oba warianty moga by¢ modyfiko-
wane w zalezno$ci od warunkéw i mozliwosci realizacji w danej szkole i z dana
grupg uczniéw. Na przyktad w wariancie pierwszym mozna zrezygnowac z etapu
wyjazdu na zaprojektowang przez uczniéw impreze turystyczng, jesli jej organi-
zacja bylaby utrudniona, cho¢ warto$¢ poznawcza i wychowawcza takiego wy-
jazdu jest bezcenna, bo pozwala w praktyce zweryfikowa¢ koncepcje teoretycz-
ne. W drugim wariancie mozna etap wyjazdu turystycznego poprzedzi¢ etapem
wprowadzania teorii na temat turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej, aby
ukierunkowaé pozniejsze obserwacje i badania terenowe uczniéw na konkretne
aspekty funkcjonowania turystyki. W kazdym przypadku istotne jest, aby w pro-
cesie dydaktycznym stworzy¢ uczniom warunki do samodzielnego analizowania,
wnioskowania i projektowania dzialan w zakresie rozwoju turystyki, bo tylko ta-
kie podejscie daje mozliwo$¢ ksztaltowania ucznidéw jako $wiadomych i odpowie-
dzialnych uczestnikéw i organizatoréw turystyki. Zaproponowane modele orga-
nizacji procesu ksztalcenia mogg by¢ wykorzystane do opisanych powyzej celow,
jak réwniez w innych okolicznosciach dydaktycznych do rozwijania umiejetnosci
formalnych ucznia, w tym mys$lenia przyczynowo-skutkowego.
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PODSUMOWANIE

Turystyka jest wspolczesnie jedna z najprezniej rozwijajacych sie dziedzin go-
spodarki i aktywnosci spolecznej. Dlatego tak istotne jest, aby przygotowa¢é spo-
teczenistwo do realizacji turystyki (z poziomu turysty i organizatora turystyki)
zgodnie z koncepcjg zréwnowazonego rozwoju. Aby osiagniecie tego celu byto
mozliwe, konieczna jest szeroka edukacja spoteczenstwa. Im wczesniej jest ona
podjeta, tym wieksza jest szansa na zaszczepienie idei zréwnowazonego rozwoju
w $wiadomosci spolecznej. Geografia, jako przedmiot szkolny, z racji swojego
zakresu tematycznego i stosowanych metod pracy, jest bardzo dobrym polem do
wdrazania koncepcji turystyki zréwnowazonej i odpowiedzialnej — zaréwno od
strony teoretycznej (na lekcjach w klasie), jak i praktycznej w ramach zaje¢ tere-
nowych i turystyki szkolne;j.

Wyniki analizy obowigzujacych podstaw programowych do nauczania geogra-
fii umozliwiajg sformutowanie wniosku, ze dzieki najnowszej reformie programo-
wej tresci z zakresu turystyki zréwnowazonej zostaly wprowadzone do programu
nauczania, cho¢ samo pojecie zréwnowazonego rozwoju, w tym zréwnowazonej
turystyki, pojawia si¢ dopiero na etapie szkoly ponadpodstawowej. Biorac pod
uwage fakt, ze koncepcja zréwnowazonego rozwoju jest obecnie jedng z naczel-
nych zasad rozwoju gospodarczego $wiata, wydaje si¢, ze pojecie to powinno si¢
pojawi¢ w nauczaniu juz wczeséniej. Zadowalajacy jest natomiast fakt, ze wsréd
planowanych osiagnie¢ ucznia wyszczegélniono umiejetnosci wymagajace kry-
tycznego myslenia, przewidywania konsekwencji zdarzen, wnioskowania i pro-
jektowania, co pozwala mie¢ nadzieje, ze uczen bedzie lepiej rozumial zjawiska
zachodzgce w otaczajacym go $wiecie, a w przyszitosci bedzie go organizowat
w sposob bardziej Swiadomy, odpowiedzialny i zgodny z zalozeniami zréwnowa-
zonego rozwoju. Nie ma natomiast w podstawie programowej tresci, ktdre gwa-
rantowalyby uksztaltowanie u ucznidéw postawy odpowiedzialnego turysty, cho¢
istniejace zapisy dajg taka mozliwo$¢ przy odpowiednim ukierunkowaniu przez
nauczyciela prowadzonych zajec.

W ,starej”, cho¢ jeszcze obowiazujacej, podstawie programowej, tresci zwia-
zane ze zréwnowazonym rozwojem maja niewielki udzial w materiale nauczania
i pojawiaja sie dopiero na etapie szkoly ponadgimnazjalnej. Za§ w odniesieniu do
turystyki pojecie to nie wystepuje w ogodle. ,Nowa” podstawa programowa znacz-
nie bardziej odpowiada potrzebom wspdlczesnej edukacji. Podejmuje w spo-
sob aktualny i wszechstronny problematyke zréwnowazonego rozwoju (takze
w aspekcie turystyki) i lepiej przygotowuje ucznia do odpowiedzialnego funkcjo-
nowania w dzisiejszym $wiecie.

Geografia szkolna ma wyjatkowo szeroki warsztat dydaktyczny, na ktory
sktadaja sie rézne typy zajeé, zaréwno kameralnych, jak i terenowych. Bardzo
zrdznicowana tematyka podejmowana na lekcjach geografii pozwala na zastoso-
wanie réznorodnych metod i technik pracy. Przy realizacji treSci zwigzanych ze
wspoélczesnym rozwojem turystyki szczegélnie przydatne beda metody aktywizu-
jace ucznia do samodzielnego myslenia i wnioskowania: metody dyskusji, studia
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przypadkow, gry i symulacje czy metoda projektu. Pozwalaja one uczniowi na
glebszg refleksje i bardziej wnikliwa analize probleméw, a co za tym idzie - lepsze
ich rozumienie, przewidywanie konsekwencji i planowanie wlasciwych dziatan.
Specyficzny rodzaj zaje¢ edukacyjnych w nauczaniu geografii stanowia zajecia
terenowe. Dajg one szczegdlne mozliwosci prowadzenia badan w realnym $ro-
dowisku, obserwacji faktéw i zjawisk takimi, jakie w rzeczywistosci sa. Dlate-
go ten typ zajeé szczegdlnie nadaje si¢ do zastosowania w analizie probleméw
rozwoju turystyki. Dobierajac odpowiednie, pozytywne i negatywne, przyktady
rozwoju funkgji turystycznej, mozna na ich przykladach zorganizowaé wartoscio-
wy proces badawczy w postaci studiéw przypadku, w ktéry beda zaangazowani
uczniowie. Przygotowanie zaje¢ tego typu wymaga duzego nakladu pracy, zaan-
gazowania i znajomosci problemu ze strony nauczyciela, a takze sporo wysitku
organizacyjnego, ale warto$¢ edukacyjna i wychowawcza takich zaje¢ jest nie do
przecenienia. Problemem wspoélczesnej polskiej szkoly jest jednak staba realizacja
zaje¢ terenowych w edukacji — brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli,
obawy przed tego typu zajeciami, trudnosci organizacyjne i zbiurokratyzowanie
procedur. ,Nowa” podstawa programowa, w ktorej zajecia terenowe z geografii
stanowig bardzo istotng skladowa procesu dydaktycznego, zdaje sie uwzglednia¢
te problemy, a jej zapisy obliguja nauczyciela do przeprowadzenia takich zajeé. Pro-
blemem pozostaje sama organizacja zajeé, zwlaszcza ich umieszczenie w planie
lekeji, koszty i kwestie techniczne. Drugi aspekt to przygotowanie do organizacji
zaje¢ terenowych samych nauczycieli geografii pod wzgledem merytorycznym,
metodologicznym i narzedziowym. W tym zakresie pomoc nauczycielom powinny
nie$¢ lokalne osrodki metodyczne, osrodki akademickie i wydawnictwa szkolne.
We wspodlczesnym polskim szkolnictwie zdecydowanie niedocenianym ogni-
wem procesu dydaktycznego jest turystyka szkolna. Zniesienie w latach 90.
XX w. opieki PTTK nad szkolnymi kolami krajoznawczo-turystycznymi spowo-
dowato w zasadzie upadek ruchu krajoznawczo-turystycznego w szkotach. Nato-
miast urynkowienie turystyki szkolnej i przeniesienie odpowiedzialnosci za jej
organizacje na biura turystyczne skutkuje znacznym pogorszeniem jakosci mery-
torycznej wyjazdéw turystycznych dzieci i mlodziezy szkolnej. Majg one nizszg
warto$¢ wychowawczg i edukacyjng, poniewaz w matym stopniu albo wcale nie
uwzgledniajg wymagan programowych szkoty oraz nadrzednych celéw turystyki
szkolnej. Znikomy jest takze udzial merytoryczny nauczycieli, zaréwno w opraco-
wywaniu programu wyjazdoéw, jak i samej ich realizacji, ktéra spoczywa na pilo-
tach wycieczek i lokalnych przewodnikach turystycznych. Ponadto organizowane
typy wyjazdéw turystycznych sg w gléwnej mierze ograniczone do wycieczek
krajoznawczo-turystycznych, inne formy turystyki szkolnej spotykane sa rzadko.
Tymczasem turystyka szkolna z natury rzeczy jest doskonatym polem do prowa-
dzenia badan i obserwacji zwiazanych z rozwojem funkgji turystycznej i moze by¢
wykorzystana jako narzedzie do realizacji tresci nauczania z tego zakresu, a takze
do wdrazania idei zréwnowazonego rozwoju w turystyce. Uczestnictwo w tury-
styce szkolnej jest tez najlepsza okazja do ksztaltowania u uczniéw postawy odpo-
wiedzialnego turysty. Aby jednak mozna bylo efektywnie wykorzystaé turystyke
szkolna do wskazanych celéw, nalezy przywroci¢ jej wlasciwa range w edukacji
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szkolnej i zmieni¢ warunki organizacji. Turystyka szkolna powinna by¢ ogniwem
procesu dydaktycznego, a nie tylko okazja do rekreacji (cho¢ i ten cel turystyki
jest istotny i nie nalezy go pomijac), dlatego powinna uwzglednia¢ wymagania
programowe, a w proces jej organizacji i realizacji powinni by¢ aktywnie zaan-
gazowani nauczyciele i uczniowie. Dopoki za organizacje turystyki szkolnej beda
odpowiadaé wytacznie firmy turystyczne, zajmujace si¢ dzialalnoscig komercyj-
na i niezwigzane bezposrednio ze szkolnictwem, realizacja powyzszych zalozen
nie bedzie mozliwa. Drugg przeszkoda jest zbiurokratyzowanie dzialan organi-
zacyjnych odnoszacych sie¢ do turystyki szkolnej. Wprowadzane ostatnio nakazy
i ograniczenia w tym zakresie skutecznie hamujg wszelka inicjatywe nauczycie-
li, jesli chodzi o samodzielne organizowanie wyjazdéw turystycznych dla dzieci
i mtodziezy.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze w obecnej sytuacji, dzieki zmianom w pod-
stawach programowych ksztalcenia, istnieja dobre teoretyczne warunki do wpro-
wadzania idei zréwnowazonego rozwoju turystyki w ramach geografii szkolnej.
Natomiast zdecydowanie gorzej wyglada kwestia badan i obserwacji terenowych,
zwigzanych z rozwojem turystyki, zaréwno w ramach przedmiotowych zaje¢ te-
renowych, jak i turystyki szkolnej. A zatem uczen ma zapewnione dobre warun-
ki do zdobywania wiedzy teoretycznej z zakresu turystyki zréwnowazonej, ale
znacznie gorsze do prowadzenia samodzielnych badan i obserwacji oraz ksztal-
towania postawy odpowiedzialnego turysty w praktyce. Tymczasem aby proces
ksztalcenia ucznia w dziedzinie turystyki zrownowazonej i odpowiedzialnej miat
charakter pelny i pozwalal uczniowi na zdobycie zaréwno teoretycznej wiedzy,
jak i praktycznych umiejetnosci oraz nabycie wlasciwych postaw, konieczne jest
potaczenie pracy w klasie z zajeciami terenowymi. Mozliwe warianty organizacji
pracy ucznia, taczacej zajecia kameralne i terenowe, przedstawiajg modele opisa-
ne w poprzednim rozdziale.
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EDUKACJA DO TURYSTYKI ZROWNOWAZONE]
I ODPOWIEDZIALNE] W RAMACH GEOGRAFII SZKOLNEJ

Streszczenie

Jednym z podstawowych zadan dzisiejszej geografii szkolnej jest przygotowanie mtodego
czlowieka do odpowiedzialnego funkcjonowania w $rodowisku przyrodniczym i spotecz-
nym. Wéréd réznych koncepcji dotyczacych rozwoju wspdtczesnego $wiata jedna z do-
minujacych jest idea zréwnowazonego rozwoju. Obejmuje ona wiele sfer funkcjonowania
czlowieka, w tym turystyke - jedng z najprezniej rozwijajacych sie wspolczesnie dziedzin
gospodarki i aktywnosci spotecznej. Aby przygotowaé spoleczenstwo do realizacji tury-
styki zgodnie z koncepcja zrownowazonego rozwoju konieczna jest edukacja. Im wcze-
$niej jest ona podjeta, tym wieksza jest szansa na zaszczepienie idei zréwnowazonego
rozwoju w $wiadomo$ci spotecznej.

Geografia, jako przedmiot szkolny, z racji swojego zakresu tematycznego i stosowanych
metod pracy, jest idealnym polem do wdrazania koncepcji turystyki zréwnowazonej i od-
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powiedzialnej — zaréwno od strony teoretycznej (na lekcjach w klasie), jak i praktycznej
w ramach zaje¢ terenowych i turystyki szkolnej.

W niniejszym opracowaniu przedstawione zostaly zalozenia teoretyczne turystyki zrow-
nowazonej; poddano ocenie obowigzujace podstawy programowe nauczania geografii na
roéznych etapach edukacji, pod katem wskazania tresci i celow ksztalcenia, ktére stwa-
rzaja warunki do realizacji tematyki zwiazanej z turystyka zréwnowazong, a takze za-
proponowano rozwigzania metodyczne, ktére pozwola w sposob efektywny je wdrazac.
W szczegdlny sposdb wyeksponowana zostata rola turystyki szkolnej w propagowaniu
idei zréwnowazonego rozwoju w turystyce i ksztattowania u mtodych ludzi postawy tu-
rysty odpowiedzialnego. Ponadto przedstawiono gtéwne problemy merytoryczne i orga-
nizacyjne, ktoére moga stana¢ na przeszkodzie efektywnej realizacji zatozen edukacji do
turystyki zrownowazonej w polskiej szkole.

Stowa kluczowe: zréwnowazony rozwdj w turystyce, turystyka odpowiedzialna, eduka-
cja geograficzna, turystyka szkolna

EDUCATION TO SUSTAINABLE AND RESPONSIBLE TOURISM
IN SCHOOL GEOGRAPHY

Summary

One of the basic tasks of today’s school geography is to prepare a young person for re-
sponsible functioning in the natural and social environment. Among the various concepts
concerning the development of the contemporary world, one of the dominant is the idea
of sustainable development. It covers many spheres of human functioning, including tour-
ism - one of the most dynamically developing areas of economy and social activity. To
prepare the society for the implementation of tourism in accordance with the concept of
sustainable development, education is necessary. The sooner it is taken, the greater the
chance of instilling the idea of sustainable development in public awareness. Geography,
as a school subject, due to its thematic scope and applied methods of work, is an ideal field
for the implementation of a sustainable and responsible tourism concept — both from the
theoretical (classroom) and practical as part of field activities and school tourism.

This study presents theoretical assumptions for sustainable tourism; the current core cur-
riculum for teaching geography at various stages of education was assessed, with a view
to identifying the content and objectives of education, which lay the foundations for im-
plementing sustainable tourism, and proposed methodological solutions that will allow
them to be implemented effectively. The role of school tourism in the promotion of the
idea of sustainable development in tourism and shaping the attitude of responsible tour-
ists in a special way was highlighted in a special way. In addition, the main substantive
and organizational problems that may prevent the effective implementation of education-
al objectives for sustainable tourism in the Polish school are presented.

Key words: sustainable development in tourism, responsible tourism, geographical edu-
cation, school tourism
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