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WPROWADZENIE

Monografia, ktéra oddajemy w Panstwa rece, jest spojrzeniem na edukacje geo-
graficzng z perspektywy zderzenia oczekiwan wobec geografii szkolnej z rzeczy-
wisto$cia, w ktdrej ten przedmiot funkcjonuje. Celem opracowania jest ukazanie
zardéwno wartoéci geografii jako nauki (jej specyfiki i charakterystycznych cech)
w edukacji szkolnej, jak oczekiwan wobec niej oraz obrazu nauczycieli, ktdrzy te
edukacje realizujg na poziomie szkolnym i akademickim. W pracy przedstawio-
no réwniez opinie o wybranych formach i sposobach ksztalcenia geograficznego
w kontekscie konstruktywistycznej teorii poznania oraz uj¢¢ humanistycznych.
W poszczegdlnych rozdziatach zaprezentowane zostaly rezultaty badan literatu-
rowych, empirycznych oraz wlasne przemyslenia, wynikajace z praktyki dydak-
tycznej autorow.

Obecnie na lekcjach geografii uczniowie zdobywaja podstawy rozumienia, jak
funkcjonuje Srodowisko geograficzne i jakie ono ma znaczenie dla zycia i spo-
teczno-gospodarczej dziatalnosci czlowieka. Poznajg zrdznicowanie $wiata pod
wzgledem krajobrazowym i kulturowym w szerokim tego stowa znaczeniu, z ak-
centem polozonym na rozumienie zjawisk i proceséw. Takie podejscie jest bo-
wiem domeng geografii. Jej gléwnym celem jest wyjasnianie zjawisk i proceséw
zachodzacych w $§rodowisku geograficznym oraz mechanizméw, ktére ksztaltujg
oblicze Ziemi, a takze wyja$nianie zwigzkow, ktdére zachodza pomiedzy przyroda
a dziatalnoscig cztowieka.

Zalozenia te sg mozliwe do realizacji jedynie przez dobrze wyksztatconych na-
uczycieli, rozumiejacych specyfike i tozsamos¢ geografii oraz gotowych do podej-
mowania wcigz nowych wyzwan. Oczekiwania wobec tej grupy zawodowej stale
rosng, a generuja je wspodlczesne zagrozenia srodowiskowe i spoleczne. W czasie
narastajgcych probleméw $rodowiskowych, ktére sa wazne w kontekscie zycia
cztowieka, a czesto sa tez powodowane lub potegowane przez jego dziatalnos¢,
geografia jako przedmiot szkolny ma istotne znaczenie. Jest to bowiem przed-
miot, ktéry po pierwsze zawiera szeroka tematyke przyrodnicza, w tym jakze dzi$
wazne tresci dotyczace klimatu, gospodarki wodnej i réznych zasobéw $rodowi-
ska, a po drugie integruje zagadnienia przyrodnicze z efektami dzialalnosci spo-
leczno-ekonomicznej i politycznej w réznych skalach przestrzennych. Jest wiec
przedmiotem, ktéry ukazuje catosciowe podejscie do réznych probleméw. Pozwa-
la zatem zrozumie¢ jak funkcjonuje $wiat. Tworzy ponadto doskonalg sposobnos¢
do realizacji edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju, poniewaz uwzglednia
jednoczes$nie trzy perspektywy: przyrodnicza, spoleczna i gospodarcza. W tym
kontekscie nauczyciele geografii, ktérzy staja wobec wyzwan rzeczywistosci
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Srodowiskowej, spolecznej oraz politycznej, nie mogg by¢ pozostawieni sami so-
bie, ale powinni otrzyma¢ wsparcie ze strony $rodowiska akademickiego.

Przedstawione w niniejszej pracy tematy sg przykladem subiektywnego spoj-
rzenia na wybrane aspekty edukacji geograficznej w Polsce w potowie drugiej
dekady XXI w. Opracowanie stanowi uzupelnienie dyskusji geograféow, w tym
dydaktykéw geografii oraz nauczycieli geografii roznych szczebli edukacyjnych
i typoéw szkdl, na temat aktualnych wyzwan edukacji geograficzne;j.

Autorzy monografii pragna zacheci¢ do refleksji na temat miejsca i roli eduka-
cji geograficznej we wspolczesnym $wiecie, pelnym dynamicznych zmian $rodo-
wiskowych i technologicznych, chaosu i konfliktéw. Jest ona tym pilniej potrzeb-
na w dobie zagrozen zwiazanych z rozwazang likwidacja przedmiotu , geografia”
na drugim etapie edukacyjnym i ponownym zastapieniem jej przedmiotem ,,przy-
roda” juz nie tylko w klasie IV, ale tez w klasach V i VI szkoty podstawowe;j.

Autorzy
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TOZSAMOSC I JEDNOSC GEOGRAFII JAKO
NAUKI ORAZ ICH IMPLIKACJE W EDUKAC]JI
SZKOLNE]J I AKADEMICKIE]

W rozpatrywaniu podjetego tematu przyjeto zalozenie, ze jednoznaczno$¢ w ro-
zumieniu i definiowaniu tozsamosci dyscypliny naukowej przesadza o sensow-
nosci i skutecznosci myslenia o jej rozwoju jako nauki oraz racjonalnym kon-
struowaniu koncepcji ksztalcenia i wprowadzanych zmian w sferze edukacji.
Prezentowane jest w tym rozdziale przekonanie, Ze bez §wiadomosci specyfiki fi-
lozoficzno-metodologicznych podstaw danej dyscypliny naukowej trudno w spo-
sob uzasadniony konstruowaé zalozenia, wyznaczaé cele i metody edukacji w jej
zakresie na réznych etapach ksztalcenia. Tak jak rozwdj nauki nie moze by¢ sku-
teczny, jesli odbywa sig w niezgodzie z jej tozsamosciq (Wilczynski 2011a, s. 182), tak
w ksztalceniu spoleczenstwa trudno ocenia¢ jej aktualny stan, wyznaczaé per-
spektywy i kierunki zmian bez §wiadomosci, czym jest tozsamo$¢ nauki, ktérej
rozwdj edukacja ma wspiera¢, popularyzowa¢, wykorzystywaé w praktyce. Wyda-
je sie to szczegdlnie wazne w aktualnej sytuacji podziatu geografii na dwie dys-
cypliny. Konsekwentne stawianie sobie przez geograféw pytania: Czym jest geo-
grafia? i poszukiwanie na nie odpowiedzi jest zagadnieniem niezwykle waznym.
Niewiele méwiace twierdzenie, ze geografia jest tym, czym zajmujq sig geografowie
$wiadczy o lekcewazeniu podstawowego problemu, jakim jest $wiadomo$¢ tozsa-
mosci, kim sa geografowie i gdzie tkwi istota uprawianej przez nich dyscypliny
naukowej. Zaréwno ze wzgledéw naukowo-teoretycznych, jak i ogromnej wagi
oceny i planowania rozwigzan praktycznych, wazne wydaje si¢ podjecie préby
oceny, czy i w jakim wymiarze pojmowanie tozsamosci przez geograféw znajdu-
je odzwierciedlenie w koncepcjach, celach i programach ksztalcenia na etapach
szkolnej i akademickiej edukacji geograficznej.

Celem rozdziatlu jest préba skonfrontowania podstawowych wyznaczni-
koéw tozsamodci i jednosci wspoélczesnej geografii jako nauki z ich transpozycja
w szkolnej i akademickiej edukacji geograficznej. W pierwszej czesci opracowania
zaprezentowano te cechy geografii, ktére stanowia wedlug geograféw jej cechy
konstytutywne, okreslajg jej tozsamo$¢ jako nauki oraz ukazuja spojrzenie pra-
cownikéw naukowych na stan jednos$ci geografii. W tej czesci rozdzialu podsta-
wowym materiatem Zrédlowym sa wyniki badan nad rozumieniem tozsamosci
geografii, przeprowadzonych wérdd geograféw, oraz poglady geograféw prezen-
towane podczas konferencji, dyskusji na ten temat referowane w publikacjach
dotyczacych teoretycznych podstaw geografii. Na tle przedstawionych wynikow
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badan w drugiej czesci rozdzialu podjeta zostanie proba rozpoznania, w jaki spo-
sob wskazywane i przyjmowane przez geograféw wyznaczniki tozsamosci geo-
grafii jako nauki i jednosci geografii implikuja gléwne zalozenia programowe
ksztalcenia geograficznego na etapie szkolnym i akademickim.

Material Zrédlowy stanowia zatem z jednej strony badania empiryczne i lite-
ratura teoretyczno-geograficzna odnoszaca sie do tozsamosci dyscypliny, a z dru-
giej strony koncepcje, zatozenia i cele podstaw programowych dla szkét podsta-
wowych i ponadpodstawowych, a takze zalozenia, cele, programy, organizacja
studiow geograficznych. Wazng perspektywe poznawczg tworzg wiasne doswiad-
czenia 1 obserwacje w zakresie edukacji szkolnej i ksztalcenia uniwersyteckiego
geograféw.

TOZSAMOSC I JEDNOSC GEOGRAFII JAKO
NAUKI W WYPOWIEDZIACH GEOGRAFOW
W BADANIACH EMPIRYCZNYCH I TEORETYCZNO-
METODOLOGICZNYCH DYSKUSJACH GEOGRAFOW

Celem badan empirycznych byto uchwycenie rozumienia przez geograféw — pra-
cownikéw naukowych osrodkéw uniwersyteckich w Polsce — istoty geografii,
wskazanie najwazniejszych atrybutéw jej tozsamosci, sformulowanie podstawo-
wych skladowych definicji geografii oraz ocena stanu i znaczenia jednosci geo-
grafii jako nauki. Prezentowane wyniki badan sa efektem szerzej zakrojonych ba-
dan realizowanych w ramach projektu Nauka dla Spoleczetristwa zorganizowanych
w trakcie Kongresu Edukacji Geograficznej, ktéry odbyl sie w Lodzi w 2022 r. na
Wydziale Nauk Geograficznych UL (Figlus i in. 2022, Szkurfat i in. 2022). W ba-
daniach empirycznych zastosowano nastepujace narzedzia badawcze: wywiad
kwestionariuszowy oraz metode zogniskowanego wywiadu grupowego. Badania
kwestionariuszowe zostaty przeprowadzone wéréd 102 pracownikéw naukowych
technika CAWI. Badania ilo§ciowe uzupelniono badaniami jako$ciowymi w for-
mie kilkugodzinnych wywiadéw grupowych (focus group interview, FGI) w gro-
nie 16 geograféw (osobno 8 samodzielnych i 8 mtodszych pracownikéw nauki,
z zachowaniem parytetu dyscyplin, specjalizacji, pici i oérodkéw akademickich).
Sa to zatem techniki zbierania materialu zaliczane tradycyjnie do réznych ujeé
metodologicznych: kwestionariusz — do metod ilo$ciowych, natomiast badania
w grupach fokusowych - do metod jakosciowych (Lutynski 1994). Zaktadajac,
Ze istotne jest poznanie zobiektywizowanego stanu $wiadomosci geograféw i da-
zenie, tam gdzie to mozliwe, do uje¢ typologicznych, starano sie, aby stosujac
regule metodologicznego holizmu, powigza¢ swiadomos¢ jednostki ze $§wiado-
moscig zbiorowa, typowa dla badanej grupy spotecznej. Takie potaczenie metod
badawczych jest zamierzonym przedsiewzieciem metodologicznym, okreslanym
w literaturze jako procedura triangulacji (Konecki 2000). Przedstawiony w opra-
cowaniu material empiryczny stanowig z jednej strony typologiczne zestawienia
procentowe (na wykresach) udzielonych przez geograféw odpowiedzi, a z drugiej
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sjakosciowe” dane w formie cytatéw, prezentujace wypowiedzi geograféw w ba-
daniach kwestionariuszowych oraz wypowiedzi uczestnikéw dyskusji w bada-
niach fokusowych. Celem zamieszczenia cytatéw jest dazenie do ujawnienia idei,
poje¢, doswiadczen, ktére zostaly wyrazone przez ekspresje stowng geografow
- uczestnikéw badan fokusowych. Podstawowe wyniki i wnioski z tych badan zo-
stang odniesione do najczesciej spotykanych w literaturze wypowiedzi geografow
na temat gtéwnych wyréznikow tozsamosci geografii jako nauki.

Obszerno$¢ tematu i ramy niniejszego rozdzialu wymagaja jednak doboru
i przyblizenia najcze$ciej wskazywanych w badaniach wyznacznikéw tozsamosci
geografii jako nauki i wyboru tylko niektdrych przejawéw ich obecnosci w edu-
kacji geograficznej.

Ujecia przestrzenne jako podstawowy atrybut tozsamos$ci geografii

Tym, co najczesciej jest wskazywane w odpowiedziach kwestionariuszowych na
pytanie o tozsamos$¢ geografii, sg ujecia przestrzenne. Wskazuje na ten atrybut
tozsamosci geografii najwiecej, bo az 40% geograféw bioracych udzial w bada-
niach kwestionariuszowych (ryc. 1).

% odpowiedzi

Ujgcia przestrzenne I I S S S ] 40
Synteza, ujgcia calosciowe, integrujqce I NI NN 28

Ujecia relacyjne, zwiagzki i zalezno$ci

Opis i wyjasnianie NN 12
I s

Kryzys tozsamosci, brak jednosci

Brak odpowiedzi

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Ryc. 1. Atrybuty tozsamosci geografii wskazane przez geograféw w badaniach
kwestionariuszowych (odpowiedz na pytanie: Na czym polega tozsamo$¢ geografii?)
Zrédlo: badania wlasne.

A oto wybrane odpowiedzi respondentéw na pytanie o tozsamos$¢ geografii:

— Istotq tozsamosci geografii jako nauki jest odniesienie przestrzenne badanych zjawisk
i wyjasnianie relacji przestrzennych.

— Jest to nauka, ktdra mimo zrdézZnicowania wewngtrznego, odnosi sig do przestrzeni. Jeste-
smy w zasadzie jedynq dyscypling naukowq, ktdra tak patrzy na przestrzeti.

— Geografia utatwia rozwiqzywanie probleméw dotyczqcych przestrzeni geograficznej, za-
gospodarowania przestrzennego; uczy myslenia geoprzestrzennego; uczy podejmowania de-
cyzji zwiqzanych z przestrzeniq (lokalizacjq).

— Geografowie potrafig patrzec przez pryzmat przestrzeni.

— Atrybutem geografii jest przestrzeti. Badania geograficzne polegajq na identyfikacji pra-
widlowosci przestrzennych analizowanych zjawisk oraz relacji przestrzennych, dazqc do
wyjasniania tych prawidtowosci w kontekscie wspdtzaleznosci wielu elementdw srodowiska
geograficznego (zardwno fizycznych, gospodarczych, jak i spoleczno-kulturowych). Geogra-
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fia posiada wlasne wzorce badawcze odrézniajqce jq od innych — takze pokrewnych — dys-
cyplin. Posiada wlasny zestaw metod i narzedzi badawczych, a takze liczne powigzania
z praktyka (np. w zakresie gospodarowania przestrzeniq).

— Tozsamos¢ geografii jest budowana dzigki analizom przestrzennym. Wszelkie badania
zawierajgce komponent przestrzenny sq z natury rzeczy geograficzne.

Odrebne stanowisko prezentuje jeden z respondentéow badan kwestionariu-
szowych, twierdzac, ze:

Geografia w znacznym stopniu utracita swojq ,,tozsamosc” (cokolwiek by ten termin miat

oznaczac). W popularnym rozumieniu ,,geograficzna” jest wiedza o tym, ,gdzie co jest”

— nha Ziemi, w kraju, w miescie itd. Tzw. analizy przestrzenne (w jakims bardziej zaawan-

sowanym ujeciu) sq tylko w teorii narzedziem badawczym geografii, a przynajmniej nie

zajmujq centralnego miejsca w badaniach geograficznych. Mato znany jest jakis ogdlny

standard zobiektywizowanych analiz przestrzennych — metoda postepowania badawczego

geografii w tym zakresie.

Wskazana przez geograféw w badaniach kwestionariuszowych przestrzenno$é
uje¢ geograficznych jako najbardziej istotna cecha geografii, zostala potwierdzona
w wypowiedziach uczestnikéw dyskusji fokusowych:

— Przestrzeti jest tym elementem, ktdry nas odréznia od innych dyscyplin;

— Geografia bada procesy i to jest ten atut geografii, te procesy przestrzenne...;

— ... naszq zaletq jest na pewno odnoszenie sig do przestrzeni. Co nas odréznia od ekonomii,
to to, ze odnosimy sig do przestrzeni, co nas odrdznia od historii, ze tez sig odnosimy do
przestrzeni...

Przywolane wyniki badan potwierdzaja ciaglo$¢ i kontynuacje ,przestrzen-
nych” tradycji geografii. Taka koncepcja geografii byla prezentowana we wszyst-
kich okresach historii mysli geograficznej, decydowala o jej autonomii i jednosci.
Zwolennikami jej byli Klaudiusz Ptolemeusz, Immanuel Kant, Fryderyk Ratzel
i wielu innych myélicieli zajmujacych sie teoria geografii (Jedrzejczyk 2011, s. 20).
Réwniez aktualnie chorologiczna koncepcja geografii, pomimo réznic w jej oce-
nie, wskazywaniu jej mocnych i stabych stron (Dramowicz 1981, Chojnicki 1999,
Lisowski 2003, 2005), stanowi nadal podstawowy atrybut tozsamosci geogra-
fii. Wedlug A. Lisowskiego, przestrzen odgrywa tak szczegdlna role w geografii,
gdyz:
- kategoria przestrzeni petni istotng funkcje w codziennym zyciu cztowieka;

- identyfikacja systemdéw przestrzennych sprzyja rozpoznawaniu waznych dla
geografii ujec¢ relacyjnych;

- koncepcja przestrzeni dobrze stuzy kreowaniu odrebnosci przedmiotowej geo-
grafii oraz potrzebie utrzymania jednosci w réznorodnosci przedmiotowej;

- stwarza mozliwo$¢ wykorzystania jej w réznych orientacjach filozoficzno-me-

todologicznych i indywidualizacji badan (Lisowski 2005, s. 36-37).

W podejsciu krytycznym do chorologicznej koncepcji geografii podawany jest
argument, ze:

— przestrzen nie moze by¢ podstawg wyodrebniania jednej dyscypliny naukowej,
gdyz zajmuja sie nig rézne nauki;
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- nie mozna przypisywac geografii kategorii przestrzeni w oderwaniu od czasu,
— przestrzen nie moze by¢ czynnikiem zmian, gdyz jest atrybutem materii,
a w geografii jest czesciej wykorzystywana do opisu niz wyjasniania (Lisowski

2005, s. 37-43).

Sytuacje zréznicowania pogladéw geograféw na traktowanie przestrzeni jako
waznego wyrdznika tozsamosci geografii dobrze ilustruje wymiana pogladéw
w toku teoretyczno-metodologicznej dyskusji prowadzonej przez geograféw w ra-
mach cyklu Podstawowe idee i koncepcje geografii w roku 2005, a zaprezentowanych
w tomie 1 zatytulowanym: Geografia jako nauka o przestrzeni, srodowisku i krajo-
brazie w swietle przemian geografii i wspdlczesnego swiata. Kiedy w podsumowaniu
wygloszonych referatéw i dyskusji T. Czyz krytycznie ocenita, Ze jej zdaniem kon-
cepcja przestrzeni nie zapewni geografii tozsamosci (Czyz 2005, s. 181), w odpowiedzi
padl argument A. Lisowskiego, Ze: Przestrzeri nie zapewni tozsamosci, ale geogra-
fia nie ma innego sposobu pokazania swojej tozsamosci. Nie ma alternatywy (Lisowski
2005, s. 187).

Z tre$ci wypowiedzi geograféw w dyskusjach fokusowych w toku badan wyni-
ka, ze do wzrostu znaczenia ujeé przestrzennych jako cechy konstytutywnej geo-
grafii w ostatnich latach przyczynia si¢ wzrost aplikacyjnosci wiedzy geograficznej
poprzez zastosowanie analiz przestrzennych w optymalizowaniu lokalizacji inwe-
stycji, opracowaniu strategii rozwoju, plandéw zagospodarowania przestrzennego
oraz podejmowaniu wielu innych decyzji o charakterze przestrzennym. Znaczaca
role w tej kwestii odgrywa rozwdj badan i kierunkowe ksztalcenie studentow
w zakresie gospodarki przestrzennej i technologii geoinformacyjnych rozwijaja-
cych sie we wszystkich geograficznych o$rodkach akademickich w Polsce.

Przedstawione tutaj wyniki badan pokazuja, ze pomimo §wiadomosci niedo-
skonalosci przestrzennej koncepcji geografii, wigkszo$¢ geograféw — pracowni-
kéw naukowych — wskazuje na przestrzenne ujecia jako gldéwny atrybut tozsa-
mosci geografii, zgadzajac sie z tym, ze przestrzen jako uklad odniesienia jest
ponadczasowym, bardzo skutecznym narzedziem porzadkowania wiedzy o $wie-
cie, waznym instrumentem identyfikacji relacji czlowiek-srodowisko i typowym
dla geografii punktem widzenia §wiata.

Synteza, ujecia calo$ciowe i integrujace jako
cechy tozsamos$ciowe geografii

Druga istotng cechg tozsamosci geografii, wskazywana przez respondentéw w ba-
daniach kwestionariuszowych, sa ujecia syntetyzujace, caloSciowe, integrujace
(ryc. 1). Ta czeg$¢ geografow argumentowala, Ze geografia jest naukg kompleksowa,
ujmujacq swiat w sposob catosciowy, a jej cecha wyrdzniajaca jest podejscie syntetycz-
ne, integrujqce, holistyczne spojrzenie na swiat jako system. W wielu wypowiedziach
zawarta jest mysl, ze tozsamos¢ geografii wyraza sie wlasnie w: holistycznym po-
dejsciu, holistycznym ujeciu i badaniu relacji przestrzennych, holistycznym i systemowym
postrzeganiu srodowiska. Holizm w geografii laczony jest czesto z jej funkcjami
integrujacymi:
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— Geografia ma duzy potencjal w integrowaniu wiedzy rdznej i duzy potencjal w przedsta-
wianiu wiedzy takiej subdyscyplinarnej w szerszym kontekscie, co jest ogromnq wartoscigq,
jest naukq holistyczng, integrujacq wiedzg o Swiecie, nie mieszczqcq sig przez to w scistych
podzialach dziedzin i dyscyplin, ksztatcqcq specjalistow od rozumienia wspétczesnego swia-
ta. Integruje, wykorzystuje zdobycze praktycznie wszystkich dziedzin naukowych, by kom-
pleksowo spojrzec i wyjasnic otaczajqcy nas swiat;

— Geografia charakteryzuje sig specyficznym, przestrzennym ujeciem. Nie jest ograniczona
przez ,przedmiot” badan. Pozwala na dostrzezenie wspétwystepowania réznych zjawisk
(przyrodniczych, spotecznych, politycznych, gospodarczych...) i dzigki temu oraz dzigki zna-
jomosci humanistycznych (nie tylko przyrodoznawczych) podejs¢ badawczych snué gtebokq
refleksje nad funkcjonowaniem naszego swiata.

Réwniez wedlug geograféw, wypowiadajacych sie¢ w badaniach fokusowych,
tozsamo$¢ geografii jako nauki w duzej mierze opiera si¢ na:

— integracji wiedzy przyrodniczej, spolecznej i humanistycznej oraz przestrzennym postrze-

ganiu otaczajqgcej rzeczywistosci (przestrzen jako gldwna kategoria poznawcza, wyznacza-

jaca kierunki badan);

— na integracji wielu dyscyplin naukowych oraz wielu zagadnieri zwigzanych ze swiatem
przyrody ozywionej i nieoZywionej, a takze zwigzanych z szeroko pojetq dziatalnosciq czto-
wieka w Swiecie;

— na mozliwosci integrowania wiedzy przyrodniczej, spotecznej, humanistycznej, tworzeniu
syntez.

W treéciach odpowiedzi respondentéw wybrzmiato tez przekonanie, ze geo-
grafie wyrdznia interdyscyplinarnos¢ w stopniu niespotykanym w innych naukach.
Wskazujac na synteze, calosciowo$¢ ujeé, integrujace walory jako atrybuty
tozsamosci geografii, samodzielni pracownicy naukowi, dyskutujacy w grupie fo-
kusowej wyrazili jednak dwa sprzeczne ze soba stanowiska. W cze$ci wypowie-
dzi geografowie podkreslali niedostateczny zakres i niski poziom uje¢ scalajacych
w badaniach prowadzonych w ramach poszczegélnych specjalizacji. W odpowie-
dzi na te wyrazone przez cze$¢ dyskutujacych opinie wyartykulowane zostalo
bardzo mocno przeciwne stanowisko: Nie mozemy sig cofac w rozwoju naukowym
nha rzecz jedynie syntetyzowania... Wypowiedz ta wyraznie wskazuje na przekona-
nie, ze zaliczenie uje¢ syntezujacych do tozsamosci i waloréw geografii kojarzy
sie z anachronicznym, ,,malo nowoczesnym” pojmowaniem geografii jako nauki.
W toku dalszej dyskusji stanowisko to spotkato sie jednak z negatywna ocena:
No wlasnie i tych syntez moim zdaniem jest za malo.... Natomiast padlo tutaj..., ze nie
mozemy robi¢ tylko syntez. To az syntez... my juz nie potrafimy robic tych syntez (...) jesli
bedziemy sig tylko specjalizowali, to nie bedzie tej spolecznej syntetyzujacej roli geografii...,
...ktos podkresla: ja nie jestem geografem, bo ja jestem... i tutaj wlasnie mowi o tej swojej
subdyscyplinie. To jest ten problem, prawda, ze on jakby juz nie czuje zwiqzku tu troszeczke
mnie zabolalo, ze syntezy sq cofaniem sig w rozwoju. To naprawde zabolalo, bo syntezy sq
bardzo trudne. Syntezy wymagaja ztozonych opracowan przez multidyscyplinarne zespoly
przeprowadzane.... I my nie powinnismy, wydaje mi sie, traci¢ z punktu widzenia tych
wzajemnych relacji, jakie tacza poszczegdlne subdyscypliny, bo wtedy tylko utrzymamy geo-
grafie, jednos¢ geograficzng.
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Pomimo zwracania uwagi przez geograféw na znaczenie syntez w geografii,
wyniki badan kwestionariuszowych wskazuja, ze w ich ocenie tworzenie syntez
Jest istotng staboécia badan geograficznych. Srednia ocen poziomu zaawansowa-
nia syntez w badaniach geograficznych w skali od 1 do 7 uzyskata warto$¢ 4,5,
a na warto$¢ 3 wskazalo az 17,5% respondentow.

W swych wypowiedziach w FGI, geografowie zwracajg uwage na brak wspot-
pracy, pomiedzy badaczami reprezentujacymi rézne subdyscypliny geograficzne
jako efektu braku rozumienia si¢ nawzajem, postugiwania sie niezrozumiatg ter-
minologia, stosowania zréznicowanych metod: to, co najbardziej dzieli to, to, ze
mamy bardzo wqskie, scisle specjalizacje. W tym momencie czesto geografowie migdzy
sobg nie potrafig sig dogadac i to nie mowig w przenosni, ale dostownie, bo sig postugujq
zupetnie innymi metodami, zupelnie innq terminologiq. Jezeli my nawzajem sig nie rozu-
miemy, to nie wymagajmy, zeby z zewnqtrz nas ktos rozumial. Jest to nieuniknione, Ze
geografia ogdlna w zasadzie umiera. Jestesmy bardzo mocno wyspecjalizowani. ..

Uwidocznily sie zatem dwie sprzeczne ze soba koncepcje rozwoju geogra-
fii jako nauki: z jednej strony gleboka specjalizacja jako warto$¢ sama w sobie,
a z drugiej strony wizja jednosci geografii i zachowania nalezacego do jej tradycji,
jej calosciowego, holistycznego, integracyjnego wymiaru i waloréw. W kontek-
Scie tych dwu koncepcji rodzi sie zatem potrzeba poszukiwania skutecznych na-
rzedzi i takich $ciezek badan geograficznych, ktére by pozwalaly w jak na]wu;k—
szym wymiarze korzysta¢ z zalet ptynacych z wasko-specjalizacyjnych osiagniec¢
geografii przy jednoczesnym dazeniu do ich wiaczenia w catosciowo-holistyczny
obraz i dorobek geografii. Taka konstatacja nie jest niczym specjalnie nowym: fi-
lozoficzno-metodologiczne rozwazania W. Natkowskiego (1920), S. Pawtowskie-
go (1938) oraz niektérych wspolczesnych geograféw wskazywaly tym wieksza
potrzebe syntezy, im glebsza nastepuje specjalizacja (Wilczynski 2003, 2011a,
Lisowski 2005, Maik 2005).

Zatem podobnie jak w toczacej sie wérdd geograféw w ostatnich latach dys-
kusji (Lisowski 2005, Maik 2005, 2012, Suliborski 2008, 2011, Jedrzejczyk 2011),
tak rowniez w przeprowadzonych badaniach, wskazywang czesto, problematycz-
na cecha tozsamosciowa geografii jest brak jednosci geografii w kontekscie po-
dziatu na dyscypliny, subdyscypliny, brak wspoélpracy naukowej geograféw fizycz-
nych i spoleczno-ekonomicznych, brak tozsamosci i poczucia dumy, Ze jest si¢
geografem, $wiadoma ucieczka od terminu ,geograf”, ,geografia”, zastepowanie
terminu ,geograf” terminami zwiazanymi ze specjalizacjami, przedstawianie,
prezentowanie i promowanie siebie w mediach np. jako ,klimatolog” czy ,geo-
morfolog”, a nie ,geograf”. Ilustruje ten problem szczera wypowiedZ samodziel-
nego pracownika naukowego w badaniach fokusowych: My jestesmy tylko geogra-
fami, kiedy ja jestem geomorfologiem... jestem z tego powodu bardzo dumna... i reakcja
na te wypowiedZ innego uczestnika tej dyskusji: Jezeli tozsamos¢ rozumiemy jako
poczucie wspdlnoty i wyrazng odrebnos¢ od swiata zewnetrznego, bo ja tak rozumiem
tozsamos¢, no to teraz trudno mowic o tozsamosci geograficznej. Nie ma jednej geografii.
Jest wiele geografii i to pod kazdym wzgledem.
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Ujecia relacy]ne, zwiazki i zaleznosci, opis,
wyjasnianie jako cechy istotne geografii

W kontekscie poglebiania sie specjalizacji w badaniach geograficznych arty-
kulowany jest brak umiejetnosci calo§ciowego ujmowania wiedzy geograficznej
poprzez brak umiejetnoséci wigzania ze sobg tych rozcztonkowanych w wyniku
specjalizacji elementéw poznania geograficznego oraz tak istotnych dla tozsamo-
Sci geografii relacji i zwiazkéw przyczynowo-skutkowych pomiedzy zjawiskami
i procesami przyrodniczymi a procesami spoteczno-gospodarczymi, kulturowy-
mi. W wypowiedziach uczestnikéw badan fokusowych przestrzennos¢ jako atry-
but geografii laczona jest czesto z ujeciami relacyjnymi dotyczacymi zwigzkow
miedzy elementami srodowiska: Geografia jest naukq o relacjach miedzy elementa-
mi w przestrzeni geograficznej. Przestrzeti geograficzna jest w niej rozwazana na wielu
plaszczyznach, ale ptaszczyzny te nie sq od siebie zupetnie niezalezne i zachodzq miedzy
nimi swoiste relacje i wspotzaleznosci. Podkredlono réwniez, ze: chodzi o to, zebysmy
nie zatracili zdolnosci wtasnie widzenia tych relacji migdzy elementami przyrodniczymi
a spoleczno-gospodarczymi, kulturowymi itd. I to jest ten problem, ze my mamy coraz
mniej osob, ktdre sq w stanie nawet wspdlpracowac... I widzimy, jak trudno jest znalez¢
wlasnie geografow z réznych dyscyplin, ktdrzy by widzieli tg catos¢ i cheieli wspdtpracowad
w takich zespotach wlasnie, robigc cos aplikacyjnego.

Stosunkowo czesto jako wyrdznik tozsamosci geografii traktowane jest taczne
wskazywanie na opis, wyjasnianie i rozumienie (12% respondentéw). Z drugiej
strony za stabo$¢ geografii uwazane jest to, ze: ... dominuje opis specjalizacyjny przy
braku syntez geograficznych, braku odniesieti do innych subdyscyplin geograficznych, Geo-
grafia, jako nauka wyjasniajqca, jako nauka budujgca teorie jest bardzo staba.

Znamienne jest wskazywanie, ze wyrdznikiem geografii jest jej ,nawykowa
opisowos¢”. Wedlug czesci respondentow wlasnie ta ,,nawykowa opisowo$¢” bie-
rze gore nad trudem poszukiwania znacznie bardziej syntetycznych ujeé¢ w po-
staci prawidlowosci, koncepciji, teorii, a staboscig geografii jest brak przejscia od
opisywania do wyjasniania swiata w sposdb catosciowy.

Wedlug znacznej czesci geograféw (kilkanascie procent), wazng cecha geo-
grafii jest jej rola wyjasniajaca. Wyjasnianie stanowi¢ powinno naczelna funk-
cje kazdej nauki, jednak wydaje sie, ze dla geograféw funkcja ta jest szczegdlna,
a nawet w konteks$cie wypowiedzi traktujacych wyjasnianie w geografii jako pod-
stawe rozumienia $wiata, stanowi ono jej sens. To, ze tak chca widzie¢ geografie
geografowie, jest zrozumiale, ale czy jednak tak jest w istocie i czy w taki sposéb
jest postrzegana geografia przez przedstawicieli innych nauk i spoteczenstwo, to
zasadniczo inna sprawa.

Wyjasnianie naukowe polega na podaniu racji, dlaczego pewien fakt zachodzi
lub dlaczego istnieje pewna prawidlowos$é. Wymaga to odwolania si¢ do praw
naukowych i moze odbywa¢ si¢ w oparciu o teorie naukowe juz istniejace, jak
réwniez prowadzi¢ do ich konstruowania.

W opinii wielu uczestnikéw badan kwestionariuszowych i fokusowych wy-
jadnianie stanowi niestety slabos$¢ geografii jako nauki. Wskazywal na ten pro-
blem geografii juz do$¢ dawno A. Chojnicki, méwiac, ze wyjasnianie jest ,picta
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achillesowg” geografii (Chojnicki 1999, s. 28), a wiekszo$¢ wyjasnien w geogra-
fii nie ma wysokiego stopnia pewnosci i znacznej mocy wyjasniajacej (Chojnic-
ki 2010). Zasadniczg przyczyne slabosci i zapdznienia geografii w realizacji tej
naczelnej funkcji nauki upatrujg wspoélczesnie geografowie, podobnie jak pod
koniec XX w. Chojnicki, w niedostatecznym rozwoju skladnika teoretycznego
wiedzy geograficznej. Niewielkie znaczenie wyjasniania lub opieranie si¢ w tym
zakresie na twierdzeniach innych nauk skazuje geografie na opisowos¢ i pozosta-
wanie gtownie na poziomie stwierdzania faktéw. Istotny problem teoretyczno-po-
znawczy w badaniach geograficznych stanowi element poznania w postaci prawi-
dlowosci. Staboscia geografii jako nauki jest nie tylko wyjasnianie prawidlowosci,
ale réwniez ich rozpoznawanie, identyfikowanie i formutowanie twierdzen, ktére
je opisuja.

To, co zostalo wskazane przez geograféw jako walor i mocna strona geogra-
fii, nalezy odnie$¢ do postrzeganych przez geograféw jej stabosci: najczesciej ak-
centowane walory geografii, to jest integrowanie wiedzy i interdyscyplinarnos¢,
w szczegllny sposob niweluje najliczniej wskazywana jej stabos¢, jaka jest brak
jednosci i podzial na dwie dyscypliny (30% geograféw bioracych udzial w badaniach),
nadmierna specjalizacja (18% respondentéw) oraz brak interdyscyplinarnych ba-
dan (7% respondentéw). W wielu wypowiedziach respondentéw wtasnie te pro-
blemy identyfikowane sa jako negatywne cechy tozsamosci geografii, rozmywaja-
ce tozsamo$¢ nauki i prowadzace wprost do kryzysu geografii jako nauki:

— Geografia to dziedzina nauki, ktdra tqczy w sobie i wyjasnia, w jaki sposéb funkcjonu-

je swiat przyrody i cztowieka. Skupia sig na relacjach, wzajemnych powigzaniach, kon-

sekwencjach dzialan. Jej tozsamos¢ zwigzana jest z szerokim horyzontem spojrzenia na

otoczenie, zarowno w kontekscie ludzkim, jak i przyrodniczym. Zatracenie tej tgcznosci
dwdch wspomnianych swiatéw bedzie dramatem i porazkq nauki jako ogdtu, roztgczeniem
nierozerwalnego.

— Geograficzna tozsamosc rozmyta sig wskutek dezintegracji — poszczegdlnym naukom geo-
graficznym blizej jest do catkowicie innych dzialéw nauki niz do pozostalych nauk geo-
graficznych (geografia spoteczno-ekonomiczna integruje sie z demografig, socjologiq czy
urbanistykq, geomorfologia z geologia, a klimatologia z meteorologiq itd.). Mozna spotkac
argument, ze takowa lqcznos¢ z innymi dziedzinami nauki jest zaletq i cenng wartoscig
geografii. Geografowie jednak miewajq klopoty z petnym wykorzystaniem dorobku innych
nauk... Taka ,,kompleksowos¢” — takze w odniesieniu do samej geografii i jej dzialéw — nie
zawsze zastuguje na miano wiedzy naukowej. Bywa bowiem powierzchowna, nieobiektyw-
na, nawet banalna. ..

— Tozsamos¢ geografii polega na jej podziale migdzy dziedzinami/dyscyplinami — tj. roz-
dziale geografii fizycznej i spoteczno-gospodarczej do réznych dziedzin i dyscyplin nauko-
wych. ,Rozmyciu sig” geografii fizycznej w geologii, a geografii spoleczno-gospodarczej
w ekonomi.

— Silna specjalizacja, rozbicie na subdyscypliny, brak wewnegtrznej integracji, rozejscie sig
geografii fizycznej i spoleczno-ekonomicznej, kryzys geografit regionalnej.

— Tozsamos¢ geografii niestety jest dwoista — nadal istnieje wsrdd wielu geografow staro-
modna ched dzielenia jej na geografie spoteczno-ekonomicznq i fizyczng — a zatem w zalez-
nosci jakiego geografa zapytac — taka bedzie odpowiedz, czym geografia jest.
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Problemy geograféw z definiowaniem geografii

Ciekawym obrazem pojmowania geografii jako nauki i jej tozsamosci sg odpowie-
dzi geograféw w badaniach kwestionariuszowych na pytanie o definicje geogra-
fii. Geografowie maja zasadniczy problem z znalezieniem podstawowego czlonu
definicji geografii czyli okresleniem tzw. genus proximum. Tylko 60% geografow
wskazywalo poprawnie rodzaj najblizszy (genus), piszac, ze geografia to nauka
(ryc. 2). Wérdd pozostatych odpowiedzi padalo wiele réznorodnych, innych okre-
$len rodzaju najblizszego geografii, takich jak: wiedza, opis, wyjasnianie, poszu-
kiwanie, badanie, postrzeganie, trzon nauk, zespét dyscyplin, dziedzina wiedzy,
dzialalnos¢. Byly tez préby okreélenia genus proximum geografii poprzez wskaza-
nie, czym sie zajmuje, do czego dazy, co bada, jaki ma charakter. Jeszcze wigksze
zrdznicowanie wystepuje w czesci definicji geografii odnoszacej sie do réznicy
gatunkowej (differentia specifica), a co ze wzgledu na objeto$¢ rozdziatu jest trudne
do pelnego przedstawienia. Niektére z nich odbiegaja znaczaco od zasad definio-
wania i opartego na logice przyblizenia, czym jest geografia. Przykladem moze
by¢: Nauka o cztowieku w srodowisku zycia, Geografia jest naukq o ksztattowaniu sig
powierzchni Ziemi i innych planet oraz zjawiskach wystepujgcych na jej powierzchni,
Geografia fizyczna to prawdziwa geografia. Spoleczno-ekonomiczna to staba ekonomia
kiepsko umieszczona w przestrzeni, Postrzeganie i wyjasnianie zjawisk przyrodniczych.

Sami geografowie nisko oceniajg réwniez jednoznacznos$¢ rozumienia w geo-
grafii jako nauce fundamentalnych dla geografii terminéw i poje¢: $rednia ocen
w odpowiedzi na pytanie o jednoznaczno$¢ termindéw i poje¢ w geografii wy-
niosla 4,46 punktu w skali od 1 do 7 punktéw, a najwyzsza ocen¢ (7 punktéw)
wskazata bardzo nieliczna czes$¢ respondentéw (ok. 5%).

% odpowiedzi

Nauka o przestrzeni m 30

Wyjasnianie $wiata, zjawisk, zaleznosci # 24
Nauka o zwigzkach, zaleznoéciach # 23
Nauka o relacjach przyroda — cziowiek # 14
Opis $wiata, srodowiska, zréznicowania # 13
Brak odpowiedzi ‘ 7

0 5 10 15 20 25 30 35

Ryc. 2. Najczesciej wystepujace genus proximum i differentia specifica w definicjach
geografii przytaczanych przez geograféw w badaniach kwestionariuszowych (odpowiedzi
na pytanie: Prosimy o podanie definicji geografii jako nauki)

Zrédlo: badania wlasne.

Kilku respondentéw nie udzielito w ogéle odpowiedzi na pytanie o tozsamos$¢
i definicje geografii, a pojawily sie rowniez takie uwagi, jak: Absolutnie nie zajmuje
mnie to lub Za malo tu miejsca na szczegdtowq definicje wspdtczesnej geografii. Wersje
skrdcone mozna znalezé w podrecznikach. Wyniki badan wskazuja na to, ze wigkszo$¢
geografow, skupiajac cala swoja uwage na badaniach i warto$ci subdyscypliny
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geografii, ktorg reprezentuje, nie zadaje sobie pytan o istote i sens geografii jako
catosci. Warto podkresli¢, ze w toku przygotowania, organizacji i prowadzenia
badan, do$¢ liczne byly watpliwosci dotyczace przedmiotu i celu badan nad toz-
samoscia geografii jako nauki oraz jej definiowaniem. Niektérzy z geografow
wprost oburzali sie na pytanie o istote i definicje geografii. Uzasadniali: Po co o to
pytac?, Po co pytac o definicjg geografii?, Jest tyle definicji geografii, to po co o to pytac?,
Ja sig na tym nie znam!

Powyzsze wypowiedzi wskazuja, ze dla niektoérych geograféw nieumiejetnosé
okreslenia tozsamosci geografii i nawet niepodjecie préby podania jej definicji —
to zaden dyshonor i wstyd.

To, ze pewna cecha jest wskazywana jako wyr6znik tozsamosci geografii, nie
znaczy, ze jest ona oceniana jako cecha pozytywna - geografowie, czesto wska-
zujac na dang ceche tozsamosciowa geografii, podaja komentarz, w ktérym nega-
tywnie oceniaja jej ujemny wplyw na stan, prestiz geografii jako nauki. Dotyczy
to takich wskazywanych cech geografii, jak: podzial na dwie dyscypliny, gleboka
specjalizacja, opis i wyjasnianie, interdyscyplinarno$¢ prowadzaca do zawtasz-
czania przedmiotu badan przez niegeograféw. Mozna méwié o typowej dla toz-
samosci geografii dwoistosci: dana cecha ma jednoczesnie charakter pozytywny
i negatywny. Mozna zatem nazwac ja tozsamo$cia antynomiczng, gdzie termin
»antynomiczny” oznacza sprzeczno$¢ pomiedzy twierdzeniami, z ktérych kazde
wydaje sie prawdziwe i uzasadnione.

Najczesciej wskazywang przez geograféw cecha istotna, tozsamo$ciowa geo-
grafii jako nauki jest przestrzennos$¢. Podaje ja jednak mniej niz potowa geogra-
fow — pracownikéw naukowych geograficznych o$rodkéw akademickich w Pol-
sce. Do wyr6znikéw tozsamosci geografii wskazywanych czesto przez geografow
nalezy: synteza, ujecia calosciowe, integrujace, relacyjne, wyjasnianie, brak jed-
nodci, podzial na dyscypliny i subdyscypliny, gleboka specjalizacja. Tak duze
zréznicowanie wskazywanych cech okreslajacych tozsamos$¢ geografii jako nauki
$wiadczy o jej rozmyciu, nieustaleniu. Cze$¢ geografow ma duzy problem ze zde-
finiowaniem, czym jest geografia jako nauka. Nieustalona, rozmyta tozsamo$¢
geografii, niejednoznacznos¢ jej definicji, glteboka specjalizacja, zréznicowanie
oceny specjalizacji, §wiadczg o braku jednosci geografii i dezintegracji Srodowi-
ska geografow.

Geografowie sa w wysokim stopniu $§wiadomi waloréw naukowych, poznaw-
czych, badawczych, aplikacyjnych geografii, a jednoczes$nie jej stabosci w tych
wymiarach. Potrafig je artykutlowaé w indywidualnych wypowiedziach i dysku-
sjach. Swiadomos¢ mocnych i stabych stron geografii nie przektada sie jednak na
dzialania zmlerzajqce do zmiany kryzysowej sytuacji, wspolnego dziatania w celu
podmeSIema jej rangi naukowej oraz spolecznej. Bardzo wyrazne jest rozminiecie
sie zalozen teoretycznych z praktyka, z rzeczywisto$cia — integrowanie wiedzy,
synteza, rozumienie §wiata — to, co powinno by¢ sita geografii, jest jej staboscia.

Rodzi sie pytanie, jak ten stan w zakresie rozumienia tozsamo$ci geografii
jako nauki przektada si¢ na geograficzng edukacje szkolng i akademickg?
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TOZSAMOSC I JEDNOSC GEOGRAFII JAKO
NAUKI, A WYBRANE ASPEKTY SZKOLNE]
I AKADEMICKIE] EDUKACJI GEOGRAFICZNEJ

W tej czesci rozdzialu podjeto probe odniesienia wynikéw badan tozsamosci
geografii jako nauki do wybranych aspektéw szkolnej i akademickiej edukacji
geograficznej. Ze wzgledu na do$¢ szczegdlowe zaprezentowanie obrazu rozu-
mienia przez geograféw tozsamosci naszej nauki i okreslone ramy tego rozdziatu,
ograniczono sie¢ tylko do ogélnego wprowadzenia i zasygnalizowania najbardziej
znaczacych przejawdéw oddzialywania postrzegania geografii jako nauki na wy-
brane aspekty kondycji szkolnej i akademickiej edukacji geograficznej w Polsce.
Material Zrédlowy stanowily takie dokumenty, jak: rozporzadzenia MEN odno-
szace sie do podstawy programowej geografii, komentarze do tych rozporzadzen,
programy ksztalcenia i opisy sylwetki absolwenta na wybranych kierunkach stu-
didéw geograficznych, najbardziej kluczowe, mozliwe do zaprezentowania w ra-
mach tego rozdziatu kwestie dotyczace geograficznych podrecznikéw szkolnych
i akademickich, testy maturalne i zestawy zadan egzaminacyjnych dla studentéw.

. . e .

Szkolne i akademickie programy ksztalcenia

geograficznego w konteks$cie rozumienia przez
geograféw tozsamosci geografii jako nauki

We wspoblczesnej, ogromnej liczbie publikacji geograficznych nietatwo znalez¢
taka, ktéra traktowalaby w sposob calosciowy o tozsamosci geografii jako nauki
i zawieralaby mozliwg do szerokiej akceptacji definicje geografii, bo jak stwier-
dzono: Wartos¢ istniejgcych definicji pomniejsza to, Ze zawierajq one zazwyczaj terminy
niejednoznaczne (Wilczynski 2011, s. 171) i calkowicie r6zne wizje naszej nauki. Co
wiecej, skoro sami geografowie maja szereg watpliwosci, czy geografia jest nauka
przyrodnicza czy humanistyczng, to tym bardziej przedstawiciele innych nauk
klasyfikuja geografie catkowicie subiektywnie na podstawie potocznych opinii
i stereotypowego patrzenia na nig jako przedmiot przyrodniczy. Tak tez od bar-
dzo dawna geografia jest klasyfikowana we wszelkich podziatach przedmiotow
szkolnych — niezmiennie jest sytuowana wsrdéd przedmiotéw przyrodniczych.
Jak bumerang powraca w reformach edukacji pomyst na tworzenie przedmiotu
przyroda i lokowanie w nim geografii jako wylacznie przedmiotu przyrodnicze-
go. Zmiana dokonana w 2017 r., z akceptacjg sSrodowiska naukowego geografow
oraz nauczycieli tego przedmiotu, polegajaca na wprowadzeniu geografii zamiast
przedmiotu przyroda od klasy V szkoty podstawowej, jest aktualnie (rok 2025)
odrzucona i przedmiot przyroda wraca do podstaw programowych w klasie Vi VI
szkoty podstawowej. Powrot ten odbywa sie przy sprzeciwie réznych geograficz-
nych gremiéw naukowych, w tym dydaktykdéw geografii, lecz wobec akceptacji
czesci Srodowiska nauczycieli geografii, przyroda ponownie (od roku 2026) jako
osobny przedmiot zastapi geografie¢ w klasie V i VI w szkole podstawowe;j.
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Tozsamo$¢ geografii w podstawach programowych w szkole podstawowej
i ponadpodstawowej opracowanych w latach 2016-2018

Wprowadzenie kazdej nowej podstawy programowej nalezy uzna¢ za jedno
z kluczowych narzedzi do realizacji zmian w systemie edukacji w Polsce, w tym
w edukacji geograficznej. Podstawa programowa pelni funkcje regulacyjna, wy-
znaczajac ogdlne cele dydaktyczne, zakres tresci oraz oczekiwane efekty ksztatce-
nia, a takze okreslajac wymagania w zakresie ich realizacji, stanowi istotny punkt
odniesienia dla nauczycieli, autoréw podrecznikéw szkolnych oraz instytucji od-
powiedzialnych za jako$¢ nauczania. Wydaje sie, ze jej rola w edukacji ro$nie,
bo przyjeto zalozenie, ze w nowym systemie edukacji, wprowadzonym w latach
2016-2018, bedzie ona takze jedynym dokumentem okreslajacym zakres wyma-
gan dla egzaminéw zewnetrznych, tj. egzaminu ésmoklasisty i maturalnego.

Niejednoznaczny sposoéb rozumienia, czym jest geografia jako nauka, impli-
kuje szereg trudnosci w formulowaniu zalozen i celéw edukacji geograficznej na
roéznych etapach ksztalcenia geograficznego. To dlatego, kiedy w 2016 r. MEiN
zwrécilo si¢ do Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geogra-
ficznego z prosba o podjecie prac nad opracowaniem zmian w podstawie progra-
mowej geografii, pierwszym dzialaniem tego gremium (przed przystapieniem do
prac nad tworzeniem podstawy programowej) byto opracowanie koncepcji i okre-
$lenie fundamentalnych celéw edukacji geograficznej. Zostaly one wypracowane,
przyjete i zaakceptowane w toku wielu dyskusji w gronie dydaktykéw geografii,
nauczycieli geografii, doradcow metodycznych i przedstawicieli nauki (Szkurtat
i in. 2016). Podstawowe Zrédto i materiat do dyskusji stanowity liczne publikacje
naukowe geograféw dotyczace tradycji, ideowych podstaw, istoty, pojeé, tozsa-
mosci geografii jako nauki oraz w nie mniejszym stopniu wyniki badan z zakre-
su dydaktyki geografii, teorii poznania, psychologii, pedagogiki. Poszczegdlne
skladowe tej koncepcji zostaly wyprowadzone z klasycznego rozumienia geografii
jako wiedzy holistycznej, syntetyzujacej, relacyjnej, z najlepszych tradycji edukacji
geograficznej i aktualnych potrzeb oraz wyzwan edukacyjnych. Syntetyczne uje-
cie przyjetej koncepcji prezentuje schemat na rycinie 3.

Koncepcja ta stanowi calosciowa wizje wspolczesnej edukacji geograficznej
uwzgledniajacg jej walory edukacyjne, cele, zadania i wymagania. Zawarte w niej
gloéwne zalozenia to:

- integrowanie wiedzy o §rodowisku przyrodniczym z wiedzg spoteczno-ekono-
miczng i humanistyczna,

- poznawanie podstawowych relacji miedzy elementami srodowiska geograficz-
nego w réznych skalach przestrzennych,

- ksztaltowanie umiejetnoéci formalnych, w tym szczegdélnie myslenia prze-
strzennego, caloSciowego, syntetyzujacego, krytycznego,

- ksztaltowanie postaw poprzez wykorzystanie waloréw wychowawczych tresci
geograficznych,

- uwzglednianie podej$cia humanistycznego w geografii,
wykorzystanie nowych technologii, w tym technologii geoinformacyjnych.
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Zagadnienia geograficzne rozpatrywane sg Wyjéciow_ym zaioienier_n jest wyko_rzy_stani_e walorow
w réznych skalach przestrzennych — lokalnej, ~ edukacyjnych geografii, uwzglednienie najlepszych
krajowej, regionalnej, globalnej tradycji edukacji geograficznej oraz aktualnych

potrzeb i wyzwan edukacyjnych

Aktualizacja wiedzy obejmuje nie tylko W toku edukacji geograficznej faczone jest
koncentrowanie si¢ na wspoiczesnych | | w sposob harmonijny zdobywanie podstaw wiedzy
problemach, ale skupia sig na tym co wazne z ksztattowaniem umiejetnosci oraz wychowaniem —
oraz dotyczace zycia ucznia i polskiego ksztattowaniem postaw
spoteczenstwa

Gtoéwng osig programowg geografii jest integrowanie
wiedzy o $rodowisku przyrodniczym, z wiedzg
spoteczno-ekonomiczng i humanistyczng poprzez
poznawanie podstawowych relacji migdzy

X elementami przestrzeni geograficznej
Koncepcja w réznych skalach przestrzennych
i fundamentalne

W szkole ponadpodstawowej szczegolng role cele edukacji
w ksztatceniu geograficznym petng technologie geograficznej
informacyjno-komunikacyjne i geoinformacyjne,

Istotnym zatozeniem ksztatcenia
geograficznego jest zdobywanie przez ucznia |
wiedzy uzytecznej, ktéra ma szanse
zastosowania w zyciu codziennym

Lekcje geografii stuzg ksztattowaniu wielu
umiejetnosci, a szczegolnie myslenia
geograficznego: przestrzennego, cato$ciowego,

w tym GIS syntetyzujgcego, tworczego, krytycznego
Fundamentalne znaczenie w ksztatceniu Dobér tresci sprzyja ksztattowaniu postaw, takich jak:
geograficznym ma poznanie bezposrednie, wrazliwo$¢ na stan $rodowiska geograficznego,
realizowane w toku obserwacji na lekcjach L znaczenie rozwoju zréwnowazonego, patriotyzmu,
i zajeciach w terenie oraz wieloaspektowe postawa wspolnotowa i obywatelska, solidarno$¢
wykorzystanie mapy spoteczna, zrozumienie i szacunek do tradycji

i osiggnie¢ Polski oraz innych kultur i narodéw

Poznanie geograficzne odbywa sie

w warunkach aktywnego i $wiadomego w I§§;talceniu geograficznym uv.vzglednia sie
konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie podejscie humanistyczne, podkres$lajgce aspekty
transmisji wiedzy, czemu sprzyjajg m.in. metody [~ — odkrywania i rozumienia srodowiska zycia cztowieka
problemowe, projektu, debaty, seminarium, poprzez wglad w $wiat, wartosci doswiadczen,
portfolio indywidualnych emocji

Ryc. 3. Koncepcja i cele edukacji geograficznej w podstawie programowej geografii
) 2201712018 r.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Szkurlat i in. (2016, s. 17).

Wiele innych skladowych zmian w podstawie programowej geografii wskazu-
je jednoznacznie na odwolywanie sie do najwazniejszych atrybutéw tozsamosci
i jednosci geografii jako nauki.

Okreslone w niej cele edukacji geograficznej staly si¢ fundamentem tworzenia
w kolejnych latach celéow szczegdélowych i konkretnych zapiséw wymagan w pod-
stawie programowej geografii w szkole podstawowej, ponadpodstawowej i szko-
tach branzowych. Ta kontynuacja odwolywania si¢ do istoty tozsamosci geografii
jako nauki widoczna jest w preambule tworzonych w latach 2016-2018 podstaw
programowych (fragmenty).

Szkota podstawowa:

Wartos¢ edukacyjna geografii jako przedmiotu szkolnego wynika z integrowania wiedzy
ucznia o srodowisku przyrodniczym z wiedzq spoleczno-ekonomiczng i humanistyczng. Ta-
kie holistyczne i zarazem relacyjne ujecie sprzyja wszechstronnemu rozwojowi ucznia. Po-
maga mu tworzy¢ calosciowy obraz swiata i kraju ojczystego, taczyc refleksje nad pigknem
i harmoniq swiata przyrody z racjonalnosciq naukowego poznania, rozwijac umiejetnosci
rozumienia funkcjonowania srodowiska geograficznego i oceny dziatalnosci w nim czlo-
wieka, ksztaltowac pozytywny obraz Polski i wiezi zardwno z malg, jak i duzg ojczyzng
(Rozporzgdzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r., Dz.U. 2017, poz. 356, s. 116-126).
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Szkota ponadpodstawowa i branzowa:

Nowa podstawa programowa do szkét ponadpodstawowych wprowadza istotne zmiany
w rozumieniu funkcji i roli edukacyjnej geografii. Jej zatozeniem jest wykorzystanie poten-
cjatu edukacyjnego geografii w zakresie waloréw poznawczych, ksztatcacych i wychowaw-
czych. W konstruowaniu podstawy programowej przyjeto, ze gtdwnym celem geografii jako
przedmiotu szkolnego jest poznawanie wlasnego kraju i swiata jako zintegrowanej catosci,
w ktdrej zjawiska i procesy przyrodnicze oraz spoleczno-ekonomiczne sq ze sobg scisle po-
wigzane na zasadach wzajemnych uwarunkowan i zaleznosci. Lekcje geografii powinny
zatem sprzyjac rozumieniu przez ucznia istniejgcych powigzan i zaleznosci w srodowisku
geograficznym, zardwno przyrodniczym i spoleczno-gospodarczym, jak i we wzajemnych re-
lacjach cztowiek—przyroda. Nowa podstawa programowa tworzy ramy do zdobywania wie-
dzy przydatnej w zZyciu codziennym, ksztaltowania szeregu umiejetnosci oraz pozytywnych
postaw ucznia w odniesieniu do wilasnego kraju i srodowiska, w ktérym zyje. (...) Istotnym
zatozeniem jest takze stworzenie optymalnych warunkéw do ksztattowania umiejetnosci.
Szkolna edukacja powinna ksztattowad u uczniow, kluczowe dla rozumienia wzajemnych
relacji przyroda—czlowiek, umiejetnosci okreslania zwiqzkdw i zaleznosci zachodzgcych
w srodowisku geograficznym oraz miedzy poszczegdlnymi jego elementami (przyrodniczymi,
spoleczno-gospodarczymi i kulturowymi) (...) W nowej podstawie programowej uwzgled-
niono réwniez podejscie humanistyczne w geografii, podkreslajgce przede wszystkim aspek-
ty odkrywania i rozumienia przez czlowieka srodowiska jego zycia (Rozporzqdzenie MEN
z dnia 30 stycznia 2018 r., Dz.U. 2018, poz. 467, s. 163-184).

Co najbardziej istotne, tradycje tozsamos$ciowe klasycznej geografii zostaly
konsekwentnie uwzglednione w konkretnych zapisach wymagan w podstawie
programowej geografii, zaréwno w formulowanych celach ogélnych, jak i w wy-
maganiach szczegdtowych. Wybrane przyktady takich zapiséw podano w tabeli 1.

Wiernos$¢ tozsamos$ciowym cechom konstytutywnym geografii przejawia sie
réwniez w proporcjach rodzajéw wymagan podstawy programowej: wérdéd wy-
magan radykalnemu ograniczeniu ulegt zakres wiedzy informacyjno-encyklope-
dycznej i pamigciowo-opisowej na rzecz podstaw rozumienia zjawisk i proceséw,
zwigzkdw i zaleznosci, wyjasniania relacji przyroda-czlowiek, najwazniejszych
prawidlowosci, oceniania, my$lenia geograficznego. Tre$§¢ wymagan w podstawie
programowej geografii przeczy twierdzeniu, ze w geografii szkolnej nadal glow-
nym celem jest dgzenie do poznania zréznicowania srodowiska geograficznego (Rodzo$
2022, s. 571).

Jak wida¢ z przytoczonych wyzej dokumentéw MEN, uznane przez geografow
za istotne cechy tozsamosciowe geografii przekladaja si¢ konsekwentnie na tresci
celow ogdlnych i celow szczegdtowych podstawy programowej geografii. Sugero-
wany przez Liszewskiego i Suliborskiego fundament koncepcji ksztalcenia geo-
graficznego, zakladajacy jednos¢ geografii jako nauki oraz calo$ciowe ujmowanie
ukladu czlowiek—przyroda, zostal nie tylko zaakceptowany i przyjety w two-
rzeniu koncepcji szkolnej edukacji geograficznej, ale nastgpnie konsekwentnie
wprowadzony do zapiséw wymagan w podstawie programowej geografii w latach
2017-2018.

Inna rzeczg jest jednak zapis w podstawie programowej, a inna ich rzeczywista
realizacja w praktyce szkolnej. O tym w bardzo duzym stopniu decyduje praca co-
dzienna i praktyka szkolna nauczyciela geografii. Twércy podstaw programowych
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Tabela 1. Przyktady zapiséw wymagan ogdlnych i wymagan szczegétowych w podstawie
programowej dla szkoty podstawowej (2017 r.) i szkoly ponadpodstawowej (2018 r.)

Wymagania ogdlne

Wymagania szczegdtowe

Szkotla podstawowa

- Integrowanie wiedzy przyrodniczej z wiedza
spoleczno-ekonomiczng i humanistyczng.

— Okreélanie prawidlowo$ci w zakresie prze-
strzennego zréznicowania warunkow srodowi-
ska przyrodniczego oraz zycia i réznych form
dzialalno$ci czlowieka.

—Poznanie zréznicowanych form dziatalnosci
cztowieka w $rodowisku, ich uwarunkowan
i konsekwencji oraz dostrzeganie potrze-
by racjonalnego gospodarowania zasobami
przyrody.

— Okreslanie zwigzkow i zalezno$ci migdzy
poszczegdlnymi elementami srodowiska
przyrodniczego, spoleczno-gospodarczego
i kulturowego, formulowanie twierdzen o pra-
widtowos$ciach, dokonywanie uogdlnien.

— Ocenianie zjawisk i proceséw spoteczno-kul-
turowych oraz gospodarczych zachodzacych
w Polsce i w réznych regionach $wiata.

Uczen:

—identyfikuje wspoétzaleznoéci migdzy sktadnika-
mi poznawanych krajobrazéw i warunkami zycia
czlowieka;

— wyjasnia zwiazki miedzy warunkami przyrodni-
czymi a mozliwo$ciami gospodarowania w stre-
fie Sahelu oraz przyczyny procesu pustynnienia;

—wykazuje zwigzek migdzy cechami $rodowiska
przyrodniczego wybranych krajéw Europy a wy-
korzystaniem réznych Zrédet energii;

—identyfikuje prawidiowosci w rozmieszczeniu
ludnosci i gtéwne cechy gospodarki Australii na
tle warunkéw przyrodniczych;

- analizuje i poréwnuje konsekwencje stosowania
réznych metod ochrony przeciwpowodziowej
oraz okresla wpltyw zabudowy obszaréw zale-
wowych i sztucznych zbiornikéw wodnych na
wystepowanie i skutki powodzi na przykladzie
Dolnego Slaska i Matopolski;

— ocenia sytuacj¢ rdzennej ludnosci oraz wyjasnia
przyczyny zanikania kultur pierwotnych na przy-
ktadzie Ameryki Pétnocnej lub Potudniowe;.

Szkota ponadpodstawowa

- Poznanie podstawowych relacji miedzy
elementami przestrzeni geograficznej (przy-
rodniczej, spoteczno-gospodarczej i kulturo-
wej) w skali lokalnej, regionalnej, krajowej
i globalnej.

—Rozumienie prawidlowo$ci w zakresie
funkcjonowania $rodowiska geograficzne-
go oraz wzajemnych zaleznosci w systemie
cztowiek-przyroda.

— Analizowanie i wyjasnianie zjawisk i proceséw
geograficznych oraz zréznicowania przyrodni-
czego, spoteczno-gospodarczego i kulturowego
$wiata.

— Waloryzowanie zjawisk i proceséw przyrodni-
czych oraz warto$ciowanie zachowan i dziatal-
nosci czlowieka w $rodowisku geograficznym.

- Ksztaltowanie postawy zrozumienia i szacun-
ku dla tradycji, kultury i osiagnie¢ cywilizacyj-
nych Polski, wiasnego regionu i spotecznoéci
lokalnej oraz dla ludzi innych kultur i tradycji.

- Krytyczne, odpowiedzialne ocenianie przemian
$rodowiska przyrodniczego oraz zmian spo-
teczno-kulturowych i gospodarczych w skali
lokalnej, regionalnej, krajowej i globalne;j.

Uczen:

— charakteryzuje zréznicowanie poziomu roz-
woju sieci osadniczej na $wiecie, wiazac go ze
$rodowiskiem przyrodniczym i kulturowym
oraz etapem rozwoju gospodarczego;

— identyfikuje konflikty intereséw w relacjach
cztowiek—$rodowisko i rozumie potrzebe ich
rozwigzywania zgodnie z zasadami zréwnowa-
zonego rozwoju oraz podaje wlasne propozycje
rozwigzania takich konfliktow;

- analizuje i wyjasnia zmiany liczby ludnosci
$wiata oraz przestrzenne zréznicowanie wiel-
kosci wskaznikéw: urodzen, zgondw i przyro-
stu naturalnego;

—dostrzega prawidlowo$ci w rozmieszczeniu
zjawisk i proceséw geologicznych na Ziemi,
wykorzystujac technologie geoinformacyjne;

—wyréznia gléwne kregi kulturowe, przedstawia
wartoéci wyznawane przez ich spotecznosci
oraz wktad w dziedzictwo kulturowe ludzko$ci;

—ocenia stan i zmiany bilansu energetycznego
$wiata i Polski, przedstawia skutki rosnace-
go zapotrzebowania na energie, jego wplyw
na $rodowisko geograficzne oraz uzasadnia
koniecznos¢ podejmowania dziatan na rzecz
ograniczania tempa wzrostu zuzycia energii.

Zrédto: rozporzadzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r. (Dz.U. 2017, poz. 356, s. 24) oraz rozporza-
dzenie MEN z dnia 30 stycznia 2018 r. (Dz.U. 2018, poz. 467, s. 15-16).
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geografii, dydaktycy geografii oraz aktywni nauczyciele skupieni w Komisji Edu-
kacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego starali si¢ poprzez
konferencje dydaktyczne, warsztaty dydaktyczne, publikacje o charakterze po-
radnikéw, wesprze¢ nauczycieli w ich nietatwym zadaniu dokonywania realnych
zmian w ksztalceniu geograficznym, odpowiadajacych koncepcji wprowadzonej
poprzez podstawe programowsg (Szkurtat i in. 2016, 2017, 2018, 2019a, Angiel,
Szkurtat 2019, Szkurtat, Hibszer 2019, Szkurtat, Wotoszanska 2019b, Angiel i in.
2020, Piotrowska i in. 2023). Tematyce réznorodnych aspektéw teoretycznych
i praktycznych zmienionej w latach 2017-2018 podstawy programowej geografii
poswiecone zostalo kilka toméw wydanych w latach 2017-2024 Prac Monogra-
ficznych Komisji Edukacji Geograficznej PTG.

O ile podstawy programowe geografii szkolnej bronig sie przed skutkami bra-
ku ustalonej tozsamoéci i jednosci geografii poprzez nawigzanie do tozsamosci
klasycznej geografii, to znacznie wigkszy problem stwarzaja efekty wspoiczesnej
niedookres$lonej tozsamosci geografii jako nauki w programach akademickiego
ksztalcenia geograféw. Co gorsza, dezintegracja geografii w réznych wymiarach
na poziomie akademickim przektada sie na mozliwo$ci dobrych zmian i naprawe
szkolnej edukacji geograficznej poprzez bardzo ulomny sposéb ksztalcenia stu-
dentéw — przyszlych nauczycieli geografii (Szkurtat 2004a, Pirég 2016, 2022),
a nawet niestety zanik tego ksztalcenia w wielu geograficznych osrodkach akade-
mickich w Polsce (Szkurtat i in. 2022).

Tozsamos$¢ geografii w programach ksztalcenia studentéw geografii

Jako jeden ze sposobdéw wgladu w zalozenia, cele, programy geograficznego
ksztalcenia studentéw przyjeto analize opiséw sylwetki absolwentéw studiow
geograficznych, dostepne na stronach internetowych dotyczacych rekrutacji kan-
dydatéw na kierunki studiéw, prowadzonych przez geograficzne jednostki or-
ganizacyjne (wydzialy, instytuty) w réznych o$rodkach akademickich w Polsce.
Przeglad opiséw sylwetki absolwenta studiéw geograficznych pozwala wniosko-
wad, ze ich tworzenie sprawia znaczne trudno$ci w petniejszym wyartykutowa-
niu i zdefiniowaniu osobowosci naukowej absolwentéw (Suliborski 2006). Poja-
wia si¢ pytanie, czy klopot z okresleniem celdéw i efektéw edukacji geograficznej
na poziomie akademickim nie jest powigzany z brakiem jednoznacznego rozu-
mienia tozsamo$ci geografii jako nauki? Najczesciej opis sylwetki absolwenta nie
nawiazuje do istoty geografii jako nauki, jest lakoniczny (nawet jednozdaniowy),
niewiele moéwiacy, wyrywkowo traktujacy nabywana wiedze i umiejetnosci stu-
dentéw, np.: student posiada wiedze i umiejetnosci, a takze kompetencje z dziedziny
nauk o Ziemi lub: posiada wiedze z zakresu gtownych dziatow geografii oraz poszerzony
zakres wiadomosci z wybranej sciezki specjalizacyjnej.

Na szczescie sg i takie opisy, ktére pozytywnie nawigzujg do specyfiki i cech
odrézniajacych geografie od innych dyscyplin, ujmujace istote i typowe dla geo-
grafii jako nauki wyrdzniki, co prezentuja nastepujace przykliady:
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uczelnia a):
(studia) oferujq szeroki, interdyscyplinarny zakres ksztalcenia tgczqcy nauki przyrodnicze

i spoleczne oraz rdzne formy ksztatcenia, od zajec typowo akademickich, poprzez zajecia
projektowe w matych grupach, po cwiczenia terenowe;

uczelnia b):
Absolwent posiada wszechstronng wiedze z zakresu geografii oraz relacji ksztaltujacych
funkcjonowanie systemu przyroda—cztowiek. Zna podstawowe procesy zachodzgce w sro-
dowisku przyrodniczym oraz uwarunkowania i kierunki rozwoju spoleczno-gospodarczego
Polski i swiata. Posiada umiejetnosci wykorzystywania wynikdw analiz i informacji o na-
turalnych oraz antropogenicznych zjawiskach, dla potrzeb kompleksowego gospodarowania
i zarzqdzania przestrzenig;

uczelnia c):

Po ukoticzeniu studidow oraz napisaniu pracy dyplomowej absolwent rozumie relacje za-
chodzgce migdzy poszczegélnymi elementami przestrzeni geograficznej (przyrodniczej,
spoleczno-gospodarczej, kulturowej), zna i potrafi oméwic gldwne procesy, ktére zachodzq
w przyrodzie, spoleczetistwie 1 gospodarce. Posiada zaawansowang wiedze i umiejetnosci
z zakresu geografii fizycznej i spoteczno-ekonomicznej (w ujeciu ogélnym i regionalnym)...
Potrafi zaplanowac i przeprowadzic w terenie badania komponentdw srodowiska przyrod-
niczego oraz analizy funkcjonowania systeméw spoteczno-gospodarczych réznej skali ukta-
dow przestrzennych dla potrzeb gospodarowania i zarzqdzania przestrzeniq.

Nie zawsze tresci opisu sylwetki absolwenta na poziomie studiéw I i II stopnia
wskazujg na progres wiedzy i umiejetnosci. W niektérych osrodkach akademic-
kich opisy brzmig nawet identycznie. Nastepujacy opis: Studia przygotowujg absol-
wenta do podjecia pracy w instytucjach i urzedach zajmujqcych sig wykorzystaniem za-
sobow, ochrong i ksztattowaniem srodowiska geograficznego, jednostkach gospodarczych,
planistycznych, administracji publicznej, instytucjach oswiatowych jest dla studiow i II
stopnia taki sam. Budzi to zastanowienie: czy to znaczy, ze ukonczenie studiow
magisterskich w jednej z najbardziej uznanych uczelni w Polsce, nie wplywa na
poszerzenie oferty zatrudnienia absolwentéw o wiekszych kwalifikacjach w sto-
sunku do absolwentéw studiéow licencjackich?

Stalym elementem opisu sylwetki absolwenta sa specjalizacje lub specjalno-
$ci, w zakresie ktérych student zdobedzie wiedze nie tylko na poziomie studiow
magisterskich, ale réwniez licencjackich. Zamieszczona w opisie sylwetki absol-
wenta lista specjalizacji jest czasem poszerzona o ich szczegdlowy opis, zajmujacy
niekiedy wiecej miejsca niz caly opis sylwetki absolwenta.

Innym stalym komponentem opisu sylwetki absolwenta jest tez wskazanie na
rodzaj zatrudnienia, ktéry czeka absolwenta studiéw geograficznych. Co istot-
ne, wskazywany rodzaj zatrudnienia najczesciej nie nawigzuje wprost do idei
i sensu studiow geograficznych: ... w instytucjach, przedsigbiorstwach i jednostkach
administracji samorzqdowej i patistwowej, zajmujgcych sig: organizacjq dziatalnosci spo-
teczno-gospodarczej, ochrong i ksztattowaniem srodowiska przyrodniczego, planowaniem
przestrzennym.

Sformulowania opisujgce miejsca pracy oczekujace na absolwenta sg na tyle
ogolne, ze réwnie dobrze moga stuzy¢ jako opis sylwetki absolwenta innych,
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pozageograficznych kierunkéw studiéw, takich jak: ekonomia, zarzadzanie, ad-
ministracja, ochrona $rodowiska, turystyka. W wiekszosci opiséw nie ma nic
na temat mozliwosci pracy w szkole. By¢ moze uznaje si¢ to miejsce za mato
istotne (a moze passe?) albo nie mozna o nim pisaé, bo przygotowanie do pracy
w charakterze nauczyciela geografii juz od pewnego czasu w tym oérodku nie jest
prowadzone.

Wraz z postepujaca specjalizacja w geografii jako nauce nastapilo odpowiada-
jace specjalizacyjnym badaniom segmentowanie wiedzy przekazywanej studen-
tom geografii. Przez ostatnie kilkadziesiat lat w programach ksztalcenia geogra-
ficznego systematycznie wzrastata liczba godzin przedmiotéw odpowiadajacych
tematyce nowo tworzonych specjalizacji jako wyniku rozwijajacych sie istnieja-
cych juz i nowych subdyscyplin geografii. Systematyczne zmniejszanie ogélnej
liczby godzin (szczegélnie po zniesieniu obligatoryjnych standardéw ksztalcenia
na uczelniach) sprawilo, ze wzrost ksztalcenia specjalizacyjnego odbywatl sie
kosztem godzin przedmiotéw o kompleksowym charakterze i takich, ktére scala-
tyby te wysoce specjalistyczng wiedze studentéw, sprzyjaly ujeciom syntetyzuja-
cym geografii regionalnej, jak réwniez kosztem przedmiotéw wymagajacych po-
szerzenia wiedzy z zakresu relacji przyroda—cztowiek, znajomosci prawidtowosci
przestrzennych, podstaw filozoficznych i metodologicznych geografii.

Pomimo podnoszonych od dawna w dyskusjach geograféw probleméw wy-
nikajacych z dominacji wiedzy specjalizacyjnej oraz wskazywanej potrzeby da-
zenia do mniej rozczlonkowanego specjalizacyjnie zakresu wiedzy geograficznej
studentéw (Wilczynski 2003, Maik 2004, Mojski 2004, Lisowski 2004, Richling
2004, Liszewski, Suliborski 2006, Suliborski 2006, 2008, 2011, 2013, 2016, Wil-
czynski 2009, 2011, Suliborski, Wéjcik 2011, Maik 2012, Degérski 2016) pozo-
staja one w sferze teoretycznych rozwazan i dywagacji. Dominacja ksztalcenia
specjalizacyjnego odzwierciedla niekorzystna strukture i stabosci badan geogra-
ficznych, do ktérych nalezy nieadekwatny do istoty geografii brak uje¢ calo$cio-
wych i syntez w geografii jako nauce. Prowadzi to w efekcie do wychowywania
kolejnych pokolen geograféw znajacych wybrane, nalezace do waskich subdyscy-
plin elementy wiedzy i ich metodologii, pozbawione calo$ciowych, syntetyzuja-
cych uje¢ (Suliborski 2008, Szkurtat i in. 2022, Sadon-Osowiecka 2024).

Niestety zamiast wprowadzania do programoéw studidéw geograficznych
i praktyki ksztalcenia studentéw zmian uwzgledniajacych ogloszony 20 lat temu
apel A. Richlinga (2004, s. 75) rozszerzenia udzialu w programach studiéw geogra-
ficznych zajec o charakterze syntetycznym, w usankcjonowaniu odrebnosci geografii
spoleczno-ekonomicznej i gospodarki przestrzennej w postaci osobnej dyscypli-
ny naukowej upatruje sie nowe perspektywy i szanse specjalno$ciowego, multi-
dyscyplinarnego ksztalcenia studentéw geografii (Tobolska, Kolodziejczak 2021).
Rodzi sie jednak pytanie, czy te nowe, multidyscyplinarne kierunki ksztalcenia,
organizowane przez geografow w geograficznych jednostkach akademickich,
beda dobrze stuzy¢ edukacji geograficznej oraz sprzyja¢ odbudowaniu jednosci
i tozsamosci geografii. Dokladniejsze przyjrzenie sie¢ sylwetkom absolwenta, pro-
gramom ksztalcenia, nazwom kierunkéw i przedmiotéw na nich prowadzonych
(przyklady ponizej) nie moze raczej stanowic¢ zrédla optymizmu w tym zakresie.
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Przyktady list przedmiotéw realizowanych w ramach wybranego kierunku studiow

Gospodarka przestrzenna (I semestr) Gospodarka przestrzenna (II semestr)
- Bezpieczenstwo i higiena pracy. - Baza danych przestrzennych
- Etyka i odpowiedzialnoé¢ dyscyplinarna — Ekonomika przestrzeni
studentow - Geograficzne systemy informacji
— Funkcjonowanie przestrzeni przyrodniczej - Gospodarka finansowa i planowanie w samo-
- Historia gospodarcza rzadzie terytorialnym
— Historia spoleczenstwa i gospodarki - Gospodarka finansowa samorzadu
- Kartografia planistyczna terytorialnego
— Kulturowe uwarunkowania gospodarki — Grafika projektowa
przestrzennej - Ksztattowanie krajobrazu
— Matematyczno statystyczne podstawy gospo-  — Lokalizacja dziatalno$ci gospodarczej
darki przestrzennej - Lokalizacja dziatalnosci gospodarczej
— Matematyka i statystyka i mieszkalnictwa
— Nowoczesne techniki pomiarowe - Planowanie rozwoju lokalnego
- Podstawy architektury i urbanistyki — Podstawy architektury
- Podstawy grafiki inzynierskiej - Podstawy planowania
- Podstawy grafiki projektowej — Podstawy projektowania architektonicznego
— Przestrzenny wymiar gospodarki w planowaniu przestrzennym
- Przysposobienie biblioteczne — Prawo administracyjne i techniki legislacyjne
— Samorzad terytorialny - Projektowanie urbanistyczne
— Srodowisko przyrodnicze w gospodarce — Przeksztalcenia przestrzeni
przestrzennej spoleczno-ekonomicznej
— Warsztat antydyskryminacyjny — Rozwdj obszaréw zurbanizowanych
—Zaawansowane technologie informacyjne — Rozwdj obszaréw zurbanizowanych
— Zyciowo zaradni - o problemach i radzeniu i wiejskich
sobie z nimi — Spoteczno-kulturowe uwarunkowania gospo-

darki przestrzennej
- Systemy informacji geograficznej
- Technologie informatyczne

Gospodarka przestrzenna (III semestr) Gospodarka przestrzenna (IV semestr)

- Bazy danych i zarzadzanie informacja — Aspekty prawne i organizacyjne

— Ekonomia i zarzadzanie — GIS mobilny i gps w terenie

- Geowizualizacja z elementami redakcji - GIS w badaniach $rodowiska
kartograficznej - Globalne systemy pozycjonowania

- Jezyk angielski —Jezyk angielski

- Podstawy geodezji i fotogrametrii —Kurs jezyka programowania

—Podstawy programowania - Podstawy obliczen numerycznych

— Podstawy teledetekgji — Praktyki specjalno$ciowe (zawodowe)

— Rachunek prawdopodobienstwa i statystyka - Tworzenie i zarzadzanie serwisami

— Srodowisko programisty internetowymi

— Teledetekcja —Tworzenie stron www w jezyku HTML i CSS

—Teoria grafow - Wizualizacja i analizy 3D

Zrédto: strony internetowe wybranych osrodkéw akademickich w Polsce.

W $wietle powyzej prezentowanych wynikéw badan i obserwacji praktyki
edukacyjnej, analizy programéw oraz sposobow ksztalcenia studentéw geografii
uzasadniona wydaje sie¢ potrzeba nie tylko dalszych badan i dyskusji geografow
nad ksztalceniem geograficznym na poziomie akademickim, ale przede wszyst-
kim konsekwentnego wprowadzenia do praktyki edukacyjnej zgtaszanych od
dawna zmian i sugerowanych rozwiazan.
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Geografia regionalna w szkolnej i akademickiej
praktyce edukacyjnej

Geografia regionalna zajmuje w edukacji szkolnej nadal istotne miejsce. Zaréw-
no w podstawie programowej gimnazjum w 2009 r., jak i w 2017 w programie
szkoly podstawowej geografii regionalnej przypisana zostala szczegdlna rola.
Potraktowana ona zostala jako pogladowe, oparte na konkretnych przykladach
wybranych regionéw, Zrédlo wiedzy geograficznej i sposéb dochodzenia do ro-
zumienia zwiagzkéw pomiedzy czlowiekiem a jego Srodowiskiem zycia. Geografia
regionalna w starszych klasach szkoly podstawowej to ta cze$¢ geografii, kto-
rej centralnym problemem jest sposéb gospodarowania cztowieka w srodowisku
i przystosowania sie spolecznos$ci ludzkiej zamieszkujacej dany obszar do wa-
runkéw na nim wystepujacych. Region jest traktowany jako holistyczna cato$¢
zgodnie z klasyczng, francuska geografia regionalng oraz pojmowaniem przez
niektérych polskich geograféw jako spdjnej calosci (Janiszewski 1959, Suliborski
2006, 2008, 2011, Wilczynski 2011a, Szkurlat i in. 2022).

Jest to tez zgodne z rozumieniem regionu wedlug orientacji humanistycznej
— jako zrédlia odczytywania tozsamosci i identyfikacji kulturowej, przestrzenne;j,
przyrodniczej, krajobrazowej poprzez poznanie relacji przyroda—cziowiek i przy-
roda—spoteczenstwo (Szkurtat 2009, Szkurtlat i in. 2017, 2019a). Takie podejscie
w geografii regionalnej ilustruje przyklad zapiséw w podstawie programowej do-
tyczacej jednego z dziatéw geografii regionalnej w klasie VIII szkoly podstawowej:

Uczen:

1) opisuje i wyjasnia cyrkulacje powietrza w strefie miedzyzwrotnikowej, wyka-
zujac jej zwiazek z rozmieszczeniem opadow;
2) wyjasnia na podstawie map tematycznych istnienie strefowosci klimatyczno-

-roélinno-glebowej w Afryce;

3) wyjasnia zwigzki miedzy warunkami przyrodniczymi a mozliwo$ciami gospo-
darowania w strefie Sahelu oraz przyczyny procesu pustynnienia;

4) okresla zwiazki miedzy walorami przyrodniczymi i kulturowymi a rozwojem
turystyki na przyktadzie Kenii;

5) przedstawia cechy i ocenia skutki stosowania rolnictwa zarowo-odtogowego

i plantacyjnego w Afryce Zachodniej;

6) identyfikuje na podstawie tekstéw Zrédlowych przyczyny i skutki niedozywie-
nia ludno$ci Afryki na przyktadzie Etiopii;

7) okresla role tradycyjnych i nowoczesnych dzialéw gospodarki w rozwoju wy-
branych krajow Afryki;

8) przetamuje stereotypy w postrzeganiu Afryki (Rozporzadzenie MEN z dnia 14

lutego 2017 r., Dz.U. 2017, poz. 356, s. 125).

Istnieje jednak podstawowy problem z wiasciwg interpretacjg i rozumieniem
tak pomyslanej, calo$ciowo ujmowanej geografii regionalnej w praktyce szkol-
nej: otdz nauczyciele geografii, absolwenci naszych studiéow geograficznych, majg
trudnosci z jej traktowaniem jako klasycznej geografii regionalnej, ktérej isto-
ta jest synteza regionu jako calosci i poszukiwanie zwigzkéw pomiedzy srodo-
wiskiem przyrodniczym a czlowiekiem oraz jego dzialalnoscia. Dzieje si¢ tak
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gltownie dlatego, ze juz od blisko pét wieku podczas studidow sa edukowani w za-
kresie pozytywistycznego ujecia geografii regionalnej kompleksowej, dotyczacej
zwlaszcza regionalizacji fizycznogeograficznej, podzialu geografii regionalnej fi-
zycznej i regionalnej spoleczno-ekonomicznej na osobne przedmioty, jak réwniez
korzystania z faktograficzno-opisowych tekstow w podrecznikach akademickich
odnoszacych si¢ do geografii regionalnej (Szkurlat i in. 2022). Walory syntetyzu-
jace geografii regionalnej na poziomie studiéw uniwersyteckich zostaly zdecydo-
wanie zredukowane — podobnie jak wczesniej stalo sie to w badaniach naukowych
w zakresie geografii regionalnej, w ktorej wprawdzie: wycinki powierzchni ziemi
stajq sig tlem dla wielu mono-interdyscyplinarnych studiéw, aczkolwiek nie sq to w wigk-
szosci studia o charakterze syntetycznym (Lisowski 2004, s. 79). Znana z literatury
teoretyczno-metodologicznej geografii teza J. Mojskiego (2004, s. 94), ze syntezy
regionalne stanowiq najlepszq, jesli nie jedyna droge do pelnego poznania srodowiska, nie
znajduje odzwierciedlenia w programach akademickiego ksztalcenia geografow.

Regres geografii regionalnej w Polsce na poziomie akademickim, obrazuje
fragment programu studiéw geograficznych w jednym z osrodkéw geograficz-
nych (tab. 2). Nie tylko jest ona obecna w programach akademickiego ksztalcenia
w $ladowych iloSciach, lecz zostala podzielona na geografie regionalng fizyczna
i geografie regionalna spoteczno-ekonomiczng.

Tabela 2. Fragment programu studiéw geograficznych

Wykta- Cwi- | T Forma Pkt
Modul/przedmiot Module/subject dy czenia za}"pc’ zali- ECTS
(godz.) J&C | czenia
Regiony geograficzne $wiata | Geographical regions of the 30 ) ) oz 3
cz. 1 (fizycznogeograficzna) |world part 1 G
Regiony geogra- . .
ficzne $wiata cz. 2 Geographical regions of the 30 - - egz. 3
. world part 2
(spoteczno-ekonomiczna)
Regionalna geografia fizycz- | Regional physical geography 20 ) ) coz 2
na Polski of Poland &z
Regionalna geografia ekono- | Regional economic geo- 20 ) ) coz 2
miczna Polski graphy of Poland g%

Zrédto: https://progwgl.web.amu.edu.pl/2022_2023/GR_DL.pdf.

Z takim rugujacym traktowaniem geografii regionalnej w geograficznej eduka-
cji akademickiej koresponduja liczne gltosy domagajace si¢ ograniczenia, a nawet
rezygnacji z geografii regionalnej w szkole podstawowej po to, aby w jej miejsce
wprowadzi¢ w szkole podstawowej geografie ogdlng (gtéwnie fizyczng). W ba-
daniach kwestionariuszowych geografowie — pracownicy uczelni, z wyjatkowo
duza rezerwa odniesli sie do zwiekszenia udzialu geografii regionalnej w szkole
podstawowej w miejsce geografii ogdlnej (fizycznej i ekonomicznej). Mniej niz
potowa respondentéw wypowiedziala sie na ten temat pozytywnie, okoto 1/3
nie zajeto wyraZnego stanowiska, a okoto 20% wypowiedzialo sie negatywnie
(Szkurtat i in. 2022, s. 689). Co ciekawe, inaczej postrzegana jest geografia regio-
nalna wsréd badanej, bardzo duzej grupy (1000 oséb) polskiego spoleczenstwa.
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Geografia regionalna Polski wskazywana jest przez nich jako najbardziej intere-
sujacy, najlatwiejszy oraz najbardziej lubiany dzial geografii (Szkurlat i in. 2022).
Réwniez w badaniach fokusowych osoby nielegitymujace si¢ dyplomem studiow
geograficznych jednoznacznie wskazywaly, ze jednym z waloréw poznawczych
geografii jest wiedza na temat regionéw Swiata oraz ze wlasnie geografia regio-
nalna kojarzy im si¢ najbardziej z wiedza geograficzng. Jesli geografowie stosun-
kowo czesto podnoszg problem niskiego poziomu spotecznego uznania dla geo-
grafii, to moze warto, aby wzieli pod uwage fakt, ze spo$rdd réznych dziatow
tematycznych geografii to wlasnie geografia regionalna cieszy sie najwiekszym
uznaniem i zainteresowaniem polskiego spoteczenistwa.

Wydaje sig, ze wiele wnoszacymi, warto$ciowymi dociekaniami, dotyczacy-
mi podjetej w artykule tematyki, a na ktére brakuje juz tutaj miejsca, byloby
spojrzenie przez pryzmat tozsamosci geografii jako dyscypliny naukowej na takie
aspekty szkolnej i akademickiej edukacji geograficznej, jak podreczniki szkolne
i akademickie, metody ksztalcenia na obydwu etapach edukacji, ewaluacja osia-
gnie¢ uczniéw i studentéw w ksztalceniu geograficznym.

Byloby bardzo cenne przyjrze¢ si¢ treSciom aktualnych podrecznikéw, szkol-
nych i akademickich, pod katem zwiazku ich koncepcji, doboru tresci, funkgji
z podstawowymi atrybutami tozsamo$ci geografii. Na podstawie doswiadczen
i obserwacji wilasnych trzeba stwierdzié, ze piszac podrecznik szkolny, bardzo
trudno jest znalez¢ aktualne wyniki badan geograficznych pomocnych w reali-
zacji wymagan dotyczacych integrowania wiedzy z zakresu geografii fizycznej,
spoteczno-ekonomicznej i humanistycznej. Brakuje dobrych Zrédel naukowych
i tekstow akademickich pomocnych w ukazywaniu ciekawie zaprezentowanych,
pogladowych przyktadéw zwiazkow i zaleznosci, prawidlowosci w srodowisku
geograficznym i relacji przyroda-cztowiek, przykladéw ujmowania wybranych
zagadnien zgodnie z nurtem humanistycznym czy prezentujacych w syntetyzuja-
cej, calo$ciowej formie wybrane regiony geograficzne $wiata. Coraz wigksza spe-
cjalizacja geograféw sprawia, ze wiele zgodnych z tozsamoscia geografii zapisow
podstawy programowej nie znajduje odzwierciedlenia w tre$ciach podrecznikow
szkolnych, a tym bardziej w koncepcjach i tresciach podrecznikéw akademickich.
Wiele wskazuje na to, ze blisko jeste$my takiej sytuacji, ktérej obawial sie jeden
z geografow, uczestnikéw dyskusji w grupie fokusowey: ... ja nie cheiatbym dozyc ta-
kiej sytuacji, w ktdrej nie bedzie w Polsce geografa, ktéry jest w stanie napisac podrecznik
do geografii, tak, na poziom szkoty podstawowej czy sredniej, bo bedzie juz tak wyspecjali-
zowany, ze trzeba bedzie robic¢ 20 autordw i nikt nie bedzie w stanie czuwac nad catoscig.

O ile w zakresie oceny efektéw ksztalcenia geograficznego na etapie szkol-
nym trwa permanentna dyskusja, prowadzone sg liczne badania dydaktyczne,
korygowane narzedzia oceniania wynikow ksztalcenia po szkole podstawowej
czy arkuszy maturalnych, analizowane wyniki badan dotyczace wiedzy i umie-
jetnosci ucznidéw w najwiekszych miedzynarodowych badaniach, realizowanych
co 3 lata we wszystkich krajach cztonkowskich OECD, to na etapie akademickim
o wynikach ksztalcenia dyskutuje si¢ niewiele lub wcale. Poza incydentalnymi sy-
tuacjami, dobor tresci, forma, sposéb formulowania pytan, ich jednoznacznosé,
sposéb punktowania odpowiedzi, pozostaje ,,do wiadomosci” prowadzacego,
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a jakakolwiek che¢ ich analizy czy poddania dyskusji sta¢ si¢ moze ,przykrym
dysonansem w $wiatyni nauki”. Mimo to, wychodzac z punktu widzenia dobra
edukacji geograficznej na etapie akademickim, pozadane byloby szukanie odpo-
wiedzi na takie pytania, jak: Co jest przyczyna i jakie sg skutki tego, ze egzaminy
ustne stanowig juz tylko szczatkowa forme prowadzenia egzaminéw na studiach
geograficznych? Dlaczego w egzaminach pisemnych dominujaca i najczesciej je-
dyng forma zadan sg zadania zamkniete wyboru wielokrotnego? Na ile testowe
zadania egzaminacyjne sprawdzaja wiedze opisowa, faktograficzng, a na ile umie-
jetno$¢ myslenia, wyjasniania zwiazkéw i zaleznosci, formulowania twierdzen
o prawidlowo$ciach, rozumienia i identyfikowania relacji przyroda-cztowiek, do-
konywania syntez regionalnych? Czym wytlumaczy¢ zasadno$¢ takich (przykta-
dowo podawanych przez studentdéw) pytan testowych na egzaminie z wybranych
krajobrazéw $wiata, jak:
W Missouli mozna skosztowac lokalnej potrawy, jakg jest/sq:

a) mega hamburger tzw. studencki
b) lody gatkowe

¢) precelki montariskie

d) rogale marciriskie

czy sprawdzania w wiekszoéci zadan w tescie zaliczeniowym z klimatu Polski
znajomosci faktéw w formie szczegdtowych danych liczbowych, np.:

1. Jednq z najnizszych sum opaddw zanotowano w 1953 roku = 318 mm w:
a) Warszawie, b) Opolu, ¢) Wrocltawiu.

2. Srednia w roku czestos¢ zalegania powietrza arktycznego wynosi ok.:
a) 4%, b) 6%, c) 8%.

3. W Krakowie najwyzszq temperature powietrza zanotowano 8.08.2013 r.
(30.06.1833), wynosila ona:
a) 37,4°C, b) 38,4°C, ¢) 39,4°C.

Jak, w kontekscie tak formulowanych zadan sprawdzajacych efekty ksztatce-
nia studentéw geografii, interpretowad nastepujaca wypowiedz uczestnika badan
fokusowych na temat spolecznej roli edukacji geograficznej: Kryzys tozsamosci geo-
grafii jako nauki polega na btednym/przestarzalym jej postrzeganiu przez spoleczeristwo.
Geografia postrzegana jest jako wiedza przydatna do krzyzowek i nic poza tym. Postep
w naukach geograficznych jest niewspétmierny do tego, co wie o niej spoleczetistwo.

Czy na pewno tak jest? Czy to, co mysli o geografii spoteczenstwo, nie wynika
z tego, jak ksztalceni sa studenci geografii — przyszli nauczyciele geografii i jej
absolwenci —popularyzatorzy zatrudnieni w wielu innych miejscach pracy?
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PODSUMOWANIE

Badania kwestionariuszowe oraz fokusowe przeprowadzone ws$réd geografow
- pracownikéw naukowych uniwersyteckich osrodkow geograficznych w Pol-
sce — pozwalaja stwierdzi¢, Ze najczesciej wskazywana przez nich cecha istotna,
tozsamoS$ciowq geografii jako nauki jest przestrzennos¢. Podaje ja jednak mniej
niz potowa respondentéw. Do wyrdéznikéw tozsamosci geografii wskazywanych
réwniez czesto przez geograféw naleza: ujecia syntetyzujace, calo$ciowe, integru-
jace, relacyjne, wyjasnianie. Do cech wyrdzniajacych geografie zaliczone zostaly
tez: brak jednosci, podzial na dyscypliny i subdyscypliny, gleboka specjalizacja.
Tak duze zréznicowanie wskazywanych cech okreslajacych tozsamo$é geogra-
fii jako nauki $wiadczy o jej rozmyciu i niejednoznacznym pojmowaniu. Wielu
geograféw ma duzy problem ze zdefiniowaniem, czym jest geografia jako nauka.
Nieustalona, rozmyta tozsamo$¢ geografii, niejednoznaczno$¢ jej definiowania,
gleboka specjalizacja, zréznicowanie oceny specjalizacji, $wiadczg o braku jedno-
Sci geografii i dezintegracji Srodowiska geograféw. Brak jednolitego, ustalonego
rozumienia tozsamosci geografii jako dyscypliny naukowej niekorzystnie wplywa
na jej rozwdj, utrudnia wykorzystanie jej potencjalu naukowego i edukacyjnego.

Geografowie sa w wysokim stopniu $§wiadomi waloréw naukowych, poznaw-
czych, badawczych, aplikacyjnych geografii, a jednoczes$nie jej stabosci w tych
wymiarach. Potrafig je artykutlowaé w indywidualnych wypowiedziach i dysku-
sjach. Swiadomos¢ mocnych i stabych stron geografii nie przektada sie jednak na
dziatania zmierzajace do zmiany kryzysowej sytuacji, wspélne dzialanie w celu
podniesienia jej rangi naukowej, spoleczne;.

Rozminiecie sie wskazywanych przez geograféw atrybutdéw tozsamosci geo-
grafii z praktyka, z rzeczywisto$cia, nie sprzyja integrowaniu wiedzy geograficz-
nej oraz $rodowiska naukowego geograféw i powoduje, Ze to, co powinno by¢ silg
geografii, jest w geografii jako nauce oraz edukacji jej staboscig.

Rozmyta, nieustalona tozsamo$¢ tej dyscypliny znajduje swoje odzwierciedle-
nie w ksztalceniu geograficznym i implikuje szereg negatywnych, edukacyjnych
konsekwencji. Wieloaspektowos¢, brak skupienia na istocie geografii, trudnosci
W precyzyjnym ujmowaniu celéw ksztalcenia - sg szczegélnie wyrazne na pozio-
mie akademickim i utrudniaja wykorzystanie waloréw edukacyjnych geografii.

Poglebiajgca sie specjalizacja w badaniach geograficznych ma swoje odzwier-
ciedlenie w organizacji ksztalcenia studentéw i programach studiéw. Specjaliza-
cja w badaniach naukowych geograféw przesadza o istnieniu podobnie giebokiej
specjalizacji w ksztalceniu studentéw, co powoduje rugowanie tresci i przedmio-
téw geograficznych o charakterze uogdlniajacym, syntetyzujacym z programow
ksztalcenia na kierunkach studiéw organizowanych przez geograféw. W progra-
mach ksztalcenia na kierunku geografia ogdlna juz na etapie studiéw I stopnia
dominuja przedmioty odpowiadajace specjalizacjom, natomiast brakuje przed-
miotéw ogodlnogeograficznych, scalajacych wiedze, odpowiadajacych istocie geo-
grafii. Konsekwencjg jest m.in. utrwalanie opisowego, faktograficznego wzorca
poznania w toku studiéw geograficznych. Przejawia si¢ to w dominacji wiedzy
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pamieciowo-faktograficznej w sprawdzaniu i ocenianiu efektéow ksztalcenia stu-
dentéw, banalno$ci pytan na egzaminach testowych w toku studiéw oraz w ar-
kuszach maturalnych, unikaniu egzaminéw ustnych sprzyjajacych sprawdzaniu
umiejetnosci myslenia geograficznego, réznych rodzajéow wnioskowania, uogoél-
niania, poprawnego postugiwania si¢ jezykiem geograficznym.

Wyrugowana z programéw studiéw klasyczna geografia regionalna, ktérej
istote konstytuuje calosciowe, holistyczne, syntetyzujace ujecie, pozostaje na-
dal waznym elementem i sposobem ksztalcenia geograficznego w szkole. Jednak
gleboka specjalizacja studiéw geograficznych niesie rowniez bardzo negatywne
skutki w rozcztonkowanym, specjalizacyjnym wyksztalceniu studentéw — przy-
szlych nauczycieli geografii, ktérzy nie rozumiejq scalajacej funkgeji geografii re-
gionalnej, co skutkuje tym, ze majg trudnosci w uczeniu geografii w inny jak
tylko opisowo-faktograficzny sposéb.

Kontynuacja badan w zakresie wplywu pojmowania tozsamosci geografii jako
nauki na efekty edukacji geograficznej na réznych poziomach ksztalcenia wydaje
sie uzyteczna z punktu widzenia geografii jako nauki oraz edukacji geograficzne;j.



WARTOSCI EDUKACJI GEOGRAFICZNE]

W nowoczesnym $wiecie edukacja zajmuje szczegdlng pozycje. Jest elementem,
ktéry w duzej mierze odpowiada za zasoby kapitalu ludzkiego i spolecznego
i w znaczacy sposéb wspiera rozwdj panstw i narodéw. Poniewaz daje wiedze
i przygotowuje do rozumienia §wiata oraz podejmowania dziatan na rzecz dobra
wspolnego, a przy tym stwarza warunki do rozwoju osobowego jednostek, sama
w sobie jest ogromng wartoscig. Nalezy do osiagnie¢ cywilizacji, bez ktérych
trudno dzi§ wyobrazi¢ sobie zycie. Jednoczesnie edukacja jest no$nikiem war-
toéci i bierze udzial w ich asymilacji i wychowaniu ku warto$ciom, w motywo-
waniu do zycia wedlug wartosci. Obok rodziny szkola jest druga najwazniejsza
instytucja majacg wplyw na ksztaltowanie przekonan i postaw, ktdra uczy dzieci
od najmlodszych lat, co jest dobre, prawdziwe, sprawiedliwe czy ogélnie pozy-
teczne. Bierze zatem udzial w kompleksowym ksztaltowaniu jednostek i catych
spoteczenstw w budowaniu ich potencjatu do dalszego rozwoju.

Spojrzenie wstecz na najnowszg historie prowadzi do wniosku, ze byty okre-
sy, kiedy edukacja nie spelniala swojego zadania, poniewaz nie przygotowala
obywateli do rozumienia §wiata zjawisk i proceséw, i finalnie do ich adaptacji
do okreslonych realiéow, co przyniosto negatywne skutki spoteczne lub ekono-
miczne. Przyjmuje si¢ np., ze duza cze$¢ probleméw wspoéliczesnej Polski wynika
z dysfunkcyjnego systemu edukacyjnego z czaséw PRL i niedoskonalosci reform
szkolnictwa po 1989 r. (Sliwerski 2020, Blazejewski 2021). Dlatego w kazdym
procesie zmian edukacyjnych konieczne jest wysoce odpowiedzialne i rozwaz-
ne podejscie do dostrzeganych problemdw oraz do powstajacych pomystéw ich
rozwigzania. Wprowadzane zmiany powinny by¢ poprzedzone staranng analizg
nie tylko pod wzgledem ich innowacyjnosci i ogdlnej atrakcyjnosci, ale przede
wszystkim w odniesieniu do warto$ci edukacji rozumianej jako proces przygo-
towania mtodego pokolenia do samodzielnego zycia oraz do pracy na rzecz roz-
woju spolecznego i ekonomicznego swojego panstwa, regionu, a w konsekwencji
$wiata. Chodzi o to, aby szkola byta efektywna w realizacji swoich zadan, tzn. by
pomagala ksztaltowa¢ spoleczenstwo, ktére bedzie podejmowalo dobre decyzje
nie tylko dla siebie, ale réwniez dla innych, w tym dla przysztych pokolen.
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ZAGADNIENIE WARTOSCI W EDUKAC]JI

Pojecie wartosci jest trudne do jednoznacznego zdefiniowania. W znaczeniu po-
tocznym wartosci sa tym, co wydaje si¢ cenne, wazne, doniosle, co stanowi cel
dazen, w czego osiagniecie czlowiek chce angazowaé swe wysitki i wole. Takie
ujecia nieobce sg réowniez nauce, cho¢ na jej gruncie wystepuje bardzo zrézni-
cowane spektrum definicyjne uwarunkowane przedmiotem badan i przyjeciem
okreslonej perspektywy badawczej. Wartosci bywajg definiowane jako rzecz ma-
terialna, fizyczna jako przedmiot, ale takze jako cechy tych przedmiotéw oraz
stany rzeczy, ktore sa pozadane przez czlowieka i daja mu szczescie. Wartoscia
nazywa si¢ ponadto zjawiska $wiadomosci zwigzane z ludzkimi uczuciami, prze-
zyciami, potrzebami. Moga to tez by¢ okreslone idee i mysli. W literaturze fi-
lozoficznej warto$ci opisywane sa jako cechy wiasciwe rzeczom lub zjawiskom.
Z kolei w ujeciu psychologicznym wartoscia jest to wszystko, co jest dla czlowieka
cenne i wazne. W socjologii natomiast wartosci majg wymiar spoleczny i po-
strzegane sa jako przedmioty i przekonania, a takze jako idee, sady, zachowania
oraz cechy poszczegdlnych grup spotecznych lub catego spoteczenstwa (Kowolik,
Pospiech 2009).

Przeglad literatury pedagogicznej pozwala wyrdzni¢ co najmniej dwa rézne
podejscia do problemu wartosci edukacji, ktére umozliwiaja rézne definiowanie
tego pojecia. W jednym z nich wartos$¢ edukacji rozumiana jest jako jej doniostos¢
w ksztaltowaniu czlowieka i jego rozwoju spotecznym, kulturowym i ekonomicz-
nym. Jest to podejscie skoncentrowane na roli szkoly i jej poszczegdlnych skia-
dowych, na ich znaczeniu w budowaniu osobistego potencjalu cztowieka i przy-
gotowaniu go do petnienia réznych rél spotecznych i zawodowych. W ramach
tego nurtu dominujg rozwazania, ile warta jest szkotfa i jakie cechy sprawiaja, ze
przypisujemy jej okreslone oceny. Drugie podejscie zogniskowane jest wokét pro-
blemu ksztalcenia poprzez wartos$ci oraz wychowania ku warto$ciom. W ramach
tego nurtu promowana jest edukacja, ktéra pomaga nauczycielom, uczniom i ich
rodzicom w rozumieniu wartosci, w $wiadomym ich wyborze i dazeniu ku ich
realizacji (Denek 1996). Taka edukacja uczy odkrywania sensu zycia i pracy oraz
wyznacza jej uczestnikom kierunki postepowania.

Przedstawione perspektywy badawcze nie wykluczaja si¢ nawzajem. Donio-
stoé¢ edukacji wynika bowiem w duzej mierze z jej fadunku aksjologicznego
i roli, jaka szkota odgrywa w przekazywaniu pozadanych jednostkowo i spolecz-
nie norm, ideatéw, wzorcéw i zasad postepowania, czyli ogélnie w wychowywa-
niu mlodego pokolenia. Zatem rozwazania o warto$ci szkoty nie moga odby¢ sie
bez analizy jej warstwy aksjologicznej i bez oceny jej potencjalu w przygotowaniu
mtodziezy do wypelniania rél spotecznych i zawodowych.

W niniejszym opracowaniu przyjeto takg wlasnie perspektywe. Wartos$¢ edu-
kacji geograficznej rozumiana jest jako jej donioslo$¢, sila i znaczenie w rozwo-
ju osobowym ucznia, w przygotowaniu go do rozumienia i interpretacji §wiata,
w ksztaltowaniu kompetencji niezbednych do sprawnego funkcjonowania w spo-
teczenstwie i gospodarce nacechowanych zmienno$cia oraz do racjonalnego
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ksztaltowania przyszlosci. Jednoczes$nie uwzgledniany jest jej fadunek ksztalcacy
i aksjologiczny oraz inne elementy, ktére powoduja ze jest tak cenna i wazna we
wspolczesnym $wiecie.

CZYM JEST GEOGRAFIA SZKOLNA?

Edukacja geograficzna w Polsce ma dlugg historie. W polskiej szkole geografia
jako samodzielny przedmiot nauczania istnieje prawie 300 lat. Po raz pierwszy
do programéw nauczania wlaczyli ja w 1737 r. teatyni. Trzy lata pdzniej Stani-
staw Konarski umiescit ja w opracowanych przez siebie programach nauczania
dla szkét pijarskich, nastepnie do programéw szkolnych przedmiot ten wprowa-
dzili takze jezuici (Harasimiuk 1992). W poczatkowym okresie nauczano geogra-
fii razem z historia. Panowal wowczas poglad, ze: [...] geografia jest prawym okiem
historii [...] a [...] historia bez wiadomosci geograficznych jest tylko chaosem [...] (Au-
gustowska 1962). Wielkiego przelomu w systemie szkolnictwa, jak tez w zakresie
geografii szkolnej dokonala powolana w 1773 r. Komisja Edukacji Narodowej. To
wiasnie programy KEN ugruntowaly pozycje geografii jako przedmiotu szkolne-
go (Harasimiuk 1992). W tym poczatkowym etapie geografia szkolna spelnia-
ta role przystowiowego ,,0okna na $wiat”. Przyblizala mtodemu pokoleniu mato
wowczas dostepng wiedze o $wiecie, o jego cechach fizycznych i zréznicowaniu
przestrzennym. Pomimo tego, ze oferowala gltéwnie ujecia opisowe, spelniala
ogromng role poznawczg. Pozwalala na ksztaltowanie wyobrazen o $wiecie, kto-
ry byt niedostepny dla bezposredniego poznania. Pelnita tez niewatpliwie funk-
cje wychowawcze. Prezentujac szeroki zakres wiadomosci o ziemiach polskich,
rozwijata emocjonalny stosunek do kraju, rozbudzata uczucia patriotyczne oraz
podtrzymywata ducha narodu wtedy, kiedy Polska popadta w niebyt polityczny.

Rozwéj mysli pedagogicznej, a takze geografii jako nauki, ktéry nastapit
w XIX, a nastepnie w XX w., zmienil charakter geografii szkolnej i nadat jej szer-
sze znaczenie. Geografia szkolna przestata juz by¢ wylacznie opisem Ziemi w uje-
ciu przestrzennym. Otrzymata nowy fadunek tresci i przyjeta role przedmiotu
o charakterze wyjasniajacym i syntetyzujacym wiedze przyrodniczg i spolecz-
no-ekonomiczng. Taki kierunek pojmowania geografii polska szkola zawdziecza
glownie dwém wybitnym geografom — W. Natkowskiemu i E. Romerowi, ktérzy
wnoszac istotny wktad w rozwdj geografii jako nauki, utorowali droge nowocze-
snym ujeciom teoretycznym i metodycznym w zakresie edukacji, co przyniosto
znaczacy wzrost spolecznej roli geografii.

Natkowski jako autor Zarysu metodyki geografii oraz Geografii pogladowej prze-
znaczonej dla dzieci i Powszechnej geografii rozumowej, napisanej z my$la o uczniu
starszym, torowal droge nowej, dotad nieznanej koncepcji ksztalcenia w zakre-
sie geografii. Jej zasadniczym przeslaniem bylo nauczanie tresci geograficznych
W sposéb rozumowy, oparty na wyjasnianiu zjawisk i proceséw zachodzacych
w $rodowisku geograficznym. Druga wazna ideg bylo odejscie od po]edynczych
faktow i niezwigzanych ze soba szczegdtéw na rzecz eksponowania powigzan
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przyczynowo-skutkowych, prawidlowosci i syntez geograficznych. Formulujac
zalozenia metodyki nauczania geografii, Natkowski pisal: ... aby ani jeden fakt
w podreczniku nie stat oddzielnie, azeby byt koniecznie powigzany z innymi faktami nicmi
przyczynowosci (Natkowski 1925, s. 58). W tej zasadzie upatrywal sens i wartos¢
tego przedmiotu nauczania. Widzial geografie szkolna, podobnie jak odpowia-
dajaca jej dyscypline badawcza, jako nauke o wszystkich zjawiskach ziemskich, w ich
umiejscowieniu, we wzajemnym zwiqzku i nieprzerwanym rozwoju (Natkowski 1920,
s. 18, za: Sadon-Osowiecka 2011).

Podejscie E. Romera do roli szkoly znakomicie oddaje nastepujace zdanie: ...
celem jej nie jest w pierwszej mierze zdobycie jak najwigkszego zasobu wiedzy i doswiad-
czenia, a raczej zaostrzenie, wyksztatcenie i pobudzenie do wszechstronnego stosowania
zmystu obserwacyjnego, jako tez wzbudzenie do niego pelnego zaufania jako do najnie-
zawodniejszej podstawy do wszelkiej pracy myslowej (Romer 19677, s. 108). To prze-
konanie stalo si¢ osnowa geografii szkolnej w ujeciu tego wielkiego geografa.
Romer widzial ja jako przedmiot o duzym tadunku ksztalcacym, ktéry pokazuje,
jak funkcjonuje $wiat, ale nie w oparciu o przekaz wiedzy, tylko na podstawie
samodzielnej pracy umystowej ucznia, przy szerokim zastosowaniu wnioskowa-
nia indukcyjnego. Dzieki opracowaniu starannie przemyslanych $rodkéw dydak-
tycznych w postaci podrecznikéw, atlaséw i map, wprowadzil te¢ koncepcje do
praktyki szkolnej. W ten sposob wykreowal geografie jako przedmiot o charak-
terze syntetyzujacym, w ktérym istotny element stanowi analiza zjawisk i wnio-
skowanie o wzajemnym oddzialywaniu elementéw $rodowiska geograficznego,
wiacznie z dzialalnos$cig cztowieka. Dlatego uwazal ja za szkote zycia, a dzieki
istotnym odniesieniom do kraju ojczystego — takze za szkote sztuki zycia narodo-
wego (Cezak 1929).

Taka koncepcja geografii szkolnej zostala ugruntowana w okresie miedzywo-
jennym, ktdry okazal si¢ momentem niezwykle waznym w ksztaltowaniu tozsa-
mosci edukacji geograficznej. To wtedy wspdlnym wysitkiem $rodowisk nauko-
wych i szkolnych rozwijano jej cechy, ktére uczynily z niej przedmiot postgpowy,
wazny dla rozwoju ucznia, dajacy mu wiedze i umiejetnosci nie tylko o charak-
terze przedmiotowym, ale takze uniwersalnym. Geografia szkolna stata sie tez
przedmiotem taczacym $wiat przyrody z dziatalnoscia czlowieka, z jego kulturg,
skoncentrowanym na wyjasnianiu relacji i wzajemnych powiazan pomiedzy ele-
mentami tego ztozonego systemu, o duzym ladunku ksztatcacym i wychowaw-
czym, w szczegdlnosci o duzych warto$ciach patriotycznych.

Mozna $mialo powiedzie¢, ze ze wzgledu na wyjatkowa spéjnos¢ i ponadcza-
sowos$¢ mysli dydaktycznej dwudziestolecia miedzywojennego oraz wypracowa-
nych woéwczas ujec praktycznych, pdzniejsze teorie dotyczace geografii szkolnej
wiele z niej czerpaly. Réwniez te najbardziej wspdlczesne mocno nawigzuja do
idei geografii jako przedmiotu, ktéry daje kompleksowa wiedze o $rodowisku
geograficznym, sprzyja poznawaniu mechanizméw funkcjonowania §wiata przy-
rody i $wiata czlowieka, z calg gama powigzan i uwarunkowan pomiedzy jego po-
szczegdlnymi elementami, oraz ksztaltuje szeroki zakres umiejetnosci, waznych

! Praca opublikowana w 1967 r., napisana w 1914.
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W rozwoju osobowym ucznia i uzytecznych spotecznie, a takze bierze udziat
w wychowaniu mtodego pokolenia, w przygotowaniu go do pelnienia rél spo-
tecznych. Nawet w bardzo niekorzystnym, dla geografii i ogélnie dla calego sys-
temu edukacji, okresie budowania ustroju socjalistycznego kompleksowos¢ wie-
dzy geograficznej, taczenie w jej ramach wiedzy przyrodniczej i spolecznej wraz
z podejsciem przyczynowo-skutkowym byly uznawane za elementy o znaczeniu
kluczowym (por. Pinchemel 1965). Zmienity sie tylko proporcje tych dwdch skta-
dowych wiedzy na korzy$¢ wiedzy o gospodarczej dzialalno$ci czlowieka oraz
odwrdcily sie wektory ukazywanych relacji w celu podkreslenia znaczacej roli
cztowieka w rozwoju $wiata.

Kiedy po 1989 r. zaczeto budowa¢ nowy system szkolny, dostosowany do no-
wych realiéw spoteczno-gospodarczych i politycznych, na nowo okreslono kon-
cepcje edukacji geograficznej, by bardziej przystawata do potrzeb nowoczesnego
spoleczenstwa. Bardzo mocno wyeksponowana zostata woéwczas potrzeba, by
geografia szkolna pomagata zrozumie¢ $wiat w jego zloZzonosci i dynamice. S. Za-
jac (1990), probujac zdefiniowaé istote geografii szkolnej, eksponowal fakt, ze
jest ona no$nikiem wiedzy o wspoélczesnym S$wiecie i oferuje pozadane spolecz-
nie umiejetnosci, tzn. takie, ktére umozliwiajg czlowiekowi dobrg orientacje we
wspoélczesnym $wiecie i przygotowuja do dziatan na rzecz jego rozwoju.

Pelng wizje nowoczesnej edukacji geograficznej przedstawila A. Dylikowa
(1990). Wedlug niej geografia szkolna powinna prowadzi¢ do poznania i rozu-
mienia §wiata, w szczegdlnosci:

- zrdznicowania $wiata pod wzgledem przyrodniczym i spoleczno-ekonomicz-
nym oraz przyczyn tego zréznicowania;

- zlozonosci i dynamiki systemu Ziemia-cztowiek;

- wzajemnych uwarunkowan zjawisk i proceséw zachodzacych w przestrzeni
geograficznej;

- miejsca czlowieka w systemie przyrodniczym i jego aktywnej roli w przemia-
nach $rodowiska;

- prawidlowosci dotyczacych organizacji przestrzeni geograficznej i istoty pro-
ceséw, ktére ja ksztattujg.

Bardzo trafnie istote geografii nakreslit A. Suliborski (1990), definiujac ja jako
obszar ksztalcenia, ktéry formuje sprawnos$¢ poznawcza ucznia oraz jego stosu-
nek do samego siebie, do srodowiska przyrodniczego i spotecznego. Tak rozumia-
na geografa szkolna, wraz z uwzglednieniem celéw, takich jak: przygotowanie
ucznia do dzialania, rozwijania wyobrazni, zainteresowan i odpowiedzialnosci
za losy ludzi i przyrody, do$¢ mocno nawigzywata do dobrych tradycji edukacji
geograficznej, a jednoczes$nie wprowadzala elementy odpowiadajace potrzebom
czasu.

Obecna koncepcja edukacji geograficznej dos$¢ precyzyjnie zaprezentowana
w obowiazujacej podstawie programowej réwniez sigga do najlepszych wzorcéw
z przeszlodci, starajac si¢ adaptowac je do wspolczesnych realiéw spoteczno-kul-
turowych i potrzeb mtodego cztowieka (Szkurtat i in. 2016). Jako podstawowy
cel geografii szkolnej stawia integrowanie wiedzy ucznia o $rodowisku przyrod-
niczym z wiedza spoleczno-ekonomiczng i humanistyczng (Szkurtat i in. 2018).
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Dobér i uktad tresci na obydwu poziomach ksztalcenia czynig z geografii przed-
miot, ktéry umozliwia uczniom zrozumienie wspétzaleznosci pomiedzy poszcze-
goélnymi komponentami §rodowiska geograficznego i dostrzeganie tych powigzan
na poziomie regionalnym i globalnym. Geografia wyjasnia tez przemiany gospo-
darcze i spoteczne oraz stwarza szanse na zrozumienie ich przyczyn i skutkéw.
Laczy ponadto wiedze o $wiecie z wiedza o tym, co lokalne i bliskie uczniowi
(Podstawa programowa... 2017). Utrzymane jest zatem podejscie holistyczne
i relacyjne, ukierunkowane na integracje wiedzy o $rodowisku przyrodniczym
z wiedzg spoleczno-ekonomiczng i humanistyczng oraz na poznawanie zwiaz-
kéw pomiedzy poszczegdlnymi obszarami rzeczywisto$ci, zwlaszcza w systemie
przyroda—cztowiek.

Waznym elementem wspodlczesnej edukacji geograficznej jest takze ksztalto-
wanie poczucia odpowiedzialno$ci za jako$¢ srodowiska geograficznego, za wy-
korzystanie jego zasobow, za ksztaltowanie fadu przestrzennego i za estetyczny
wymiar organizacji przestrzeni. W podstawie programowej znajdujg si¢ mocne
akcenty patriotyczne, wynikajace z duzego udzialu tresci prezentujacych przyrod-
nicze i kulturowe bogactwo Polski. Ich eksponowanie tworzy odpowiedni grunt
do ksztaltowania pozytywnych uczu¢ wobec kraju ojczystego i wiezi z ,,mata”
Ojczyzng.

DONIOSEOSC EDUKACJI GEOGRAFICZNE]

W. Wilczynski (2011) stusznie zauwazyl, ze geografia wspoélczesna w niewielkim
tylko stopniu ma taka postaé, jaka istnieje w zbiorowym przekonaniu spoleczen-
stwa. W zasadzie nalezaloby to uja¢ odwrotnie — zbiorowe przekonania spote-
czenstwa co do geografii jako nauki znaczaco odbiegaja od jej prawdziwego cha-
rakteru. Nie wchodzac gtebiej w przyczyny tego stanu rzeczy, zauwazy¢ mozna,
ze stwierdzenie to znakomicie oddaje réwniez sytuacje edukacji geograficznej.
Zaréwno w warstwie merytorycznej, jak i ksztalcacej oraz wychowawczej ma ona
wiecej do zaoferowanie niz spoleczenstwo jest w stanie jej przypisa¢. Badania
przeprowadzone wsroéd Polakéw przez E. Szkurlat wraz z zespolem pokazuja, ze
warto$¢ poznawcza, ksztalcaca i wychowawcza geografii szkolnej zostaly ocenio-
ne raczej nisko. Cho¢ duza cze$¢ respondentéw dobrze wspomina swoje lekcje
geografii jako interesujace i do$¢ lubiane, to za najwazniejsze korzysci ptynace
z lekcji geografii uznaje najczesciej waskie umiejetnosci praktyczne, takie jak czy-
tanie map i orientacja w terenie. Znamienne jest to, ze duza cze$¢ osob uczest-
niczacych w badaniu kojarzy geografie z zapamigtywaniem tresci. Odsetek oséb
przyznajacych prymat tej formie uczenia si¢ w ramach geografii byt wiekszy niz
udzial oséb wskazujacych na przewage myslenia. Jak zauwazajg autorzy badan,
ubogi obraz korzysci ptynacych z lekcji geografii wéréd oséb objetych badaniem
pokrywa sie ze stereotypowym kojarzeniem geografii gléwnie z wiedzg o roz-
mieszczeniu obiektéw w przestrzeni (Szkurtat i in. 2022).
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Przyczyn tego stanu rzeczy jest z cala pewnoscig wiele, poczawszy od ogdl-
nego wizerunku polskiej edukacji, po powierzanie zadan nauczania geografii
nauczycielom o innym przygotowaniu kierunkowym (por. Wilczynski 2009,
Rodzo$ 2022, Szkurtat i in. 2022). Aby unikngé niewtasciwych decyzji podczas
reformowania polskiej szkoty, warto jednak spojrze¢ wnikliwie na to, co daje lub
co moze da¢ szkolna edukacja geograficzna.

Geografia jest jedynym przedmiotem laczacym w warstwie merytorycznej
$wiat przyrody i $wiat dziatalnosci czlowieka. Jest to jej immanentna i podsta-
wowa zarazem cecha, o duzej warto$ci edukacyjnej. Takie ujecie przede wszyst-
kim odpowiada rzeczywistoéci. Zycie czlowieka i jego dziatalnoé¢ osadzone sa
bowiem w konkretnych warunkach przyrodniczych, co przektada sie zaréwno
na sposéb funkcjonowania czlowieka w wymiarze spotecznym i ekonomicznym,
jak i na krajobraz oraz na parametry srodowiska. Calosciowe ujmowanie zjawisk
$wiata przyrody odpowiada zatem naturalnemu stanowi rzeczy, a dodatkowo jest
spdjne z przebiegiem proceséw poznawczych. Czlowiek w swoim postrzeganiu
$wiata nie oddziela od siebie poszczegdlnych warstw rzeczywistosci, nie widzi
osobno elementéw srodowiska przyrodniczego, a osobno elementéw stworzonych
przez czltowieka. Odbiera je kompleksowo i chce rozumieé, dlaczego dany frag-
ment przestrzeni jest taki, a nie inny i co sprawia, ze rézni si¢ od innych miejsc.
Taki sposéb postrzegania rzeczywistosci typowy jest zwlaszcza dla dzieci. Calo-
Sciowe ujmowanie rzeczywistosci jest zatem szczegdélnie wazne na poczatkowych
etapach edukacji, w ktérych dominuje myslenie konkretno-obrazowe i ksztalto-
wany jest sposob pojmowania $wiata oraz nawyki poznawcze. Wyabstrahowanie
z wiedzy geograficznej poszczegdlnych jej warstw w celu przyporzadkowania ich
do réznych przedmiotéw nauczania staloby w niezgodzie z mozliwo$ciami i po-
trzebami poznawczymi dziecka.

Holistyczne podejsécie do nauczania o $wiecie jest wazne rowniez dlatego, ze
tylko ono pozwala zrozumie¢, jak funkcjonuje $§wiat. Pozwala bowiem pozna¢
wzajemne uwarunkowania poszczegélnych elementéw rzeczywistosci, ich od-
dziatywania i zlozone zaleznosci. Chodzi tu zaréwno o relacje pomiedzy $wiatem
przyrody a dzialalnos$cig cztowieka, jak i w obrebie kazdej z tych dwoch sfer. Jed-
nym z powazniejszych zarzutdéw stawianych wspoéliczesnej szkole jest jej przeteo-
retyzowanie, powierzchowno$¢ i oderwanie od prawdziwego obrazu $wiata, od
tego, co w nim wazne i realnie wystepujace (por. Wilczyniski 2009, Sadon-Oso-
wiecka 2011). Jednocze$nie wspéliczesna szkota w warstwie czysto informacyjnej
przegrywa konkurencje z innymi Zrédtami informacji preferowanymi przez mto-
de pokolenie (Piotrowska, Cichon 2015). W tych warunkach warto$ciowa moze
by¢ tylko taka edukacja, ktéra ukierunkowana jest na poznawanie zlozonosci
$wiata i rozumienie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, jakie sg konsekwencja
okreslonych cech srodowiska przyrodniczego, a takze dziatan i decyzji cztowieka.
Tego wlasnie uczy geografia. Obejmujac swym zakresem problematyke przyrod-
nicza i spoteczno-ekonomiczna, daje mozliwosci zrozumienia problemoéw, jakie
powstajg na styku tych sfer. Problemy te, wynikajace z niezmiernie silnej presji na
Srodowisko przyrodnicze, sg dzi$ jednymi z najistotniejszych probleméw wspol-
czesnego $wiata. Geografia, podejmujac te tematyke, przygotowuje zatem mtode
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pokolenie do $wiadomego Zycia i racjonalnego podejmowania decyzji, ktére maja
wplyw na jako$¢ srodowiska i warunki zycia przysztych pokolen.

Zogniskowanie geografii szkolnej wokoét ujeé relacyjnych, skupionych na eks-
ponowaniu zwigzkéw i zalezno$ci pomiedzy poznawanymi faktami, daje réwniez
inny pozytywny rezultat w postaci rozwoju myslenia przyczynowo-skutkowego
i umiejetnosci wielostronnej oceny poznawanych zjawisk w miejsce bezkrytycz-
nego przyjmowania gotowych, czesto jednostronnych interpretacji (Szkurfat i in.
2018). W procesie poszukiwania relacji pomiedzy poznawanymi zjawiskami za-
chodzi koniecznos¢ ich analizy, abstrahowania, czyli pomijania i wyodrebniania
pewnych skiadnikéw, cech i relacji, ich hierarchizacji, poréwnywania z innymi
faktami, oceniania i warto$ciowania oraz formutowania wnioskow. Korzys$ci
plynace z takiego podejscia sa zatem rozliczne. Uczen nie tylko poznaje §wiat
w jego zlozonosci i zaczyna rozumieé¢ mechanizmy funkcjonowania $wiata przy-
rody i czlowieka, ale takze uczy si¢ odpowiedniej metody poznawczej. Rozwija
przy tym szereg umiejetnosci o charakterze uniwersalnym, ktére sa podstawa
sprawnego funkcjonowania w zyciu. Ksztaltuje swoje nawyki stawiania pytan
typu ,dlaczego?” i staje sie samodzielny w poszukiwaniach odpowiedzi na te
pytania. Jest to niezaprzeczalna warto$¢ edukacji geograficznej, poniewaz sprzyja
ksztattowaniu dojrzatych, niezaleznych w mysleniu jednostek, zdolnych do for-
mulowania i rozwigzywania probleméw.

W ostatnim czasie, w zwigzku z kryzysem klimatycznym, w polskim szkol-
nictwie obserwuje si¢ dzialania, ktére mozna interpretowac jako préby wyabs-
trahowania tematyki klimatycznej i stworzenia odrebnej Sciezki ksztalcenia de-
dykowanej tym tresciom. Wydaje sie, ze jest to bledna droga, poniewaz klimat
jest jednym z elementéw szeroko pojmowanego srodowiska geograficznego. Jego
probleméw nie da sie zgtebi¢ w sposéb pelny i wlasciwy bez odniesienia do in-
nych zjawisk ze §wiata przyrody oraz dzialalnosci gospodarczej czlowieka. Tym
bardziej, ze klimat to takze czynnik, ktdéry wywiera znaczacy wplyw na $wiat
przyrody i sfere spoleczno-ekonomiczna. Pozostaje zatem w zlozonych relacjach
z innymi komponentami $rodowiska geograficznego i tylko z ich uwzglednieniem
moze by¢ rzetelnie poznawany. Dlatego odseparowanie tej tematyki od szerszej
wiedzy geograficznej byloby zabiegiem sztucznym i nieprzynoszacym zamierzo-
nych korzy$ci. W edukacji na rzecz klimatu nie powinno chodzi¢ bowiem o sama
wiedze¢ o klimacie i problemach wynikajacych z jego zmian, ale przede wszystkim
o zrozumienie istoty tych probleméw i poznanie rozwigzan mozliwych do zasto-
sowania w poszczegodlnych sferach dzialalnosci czlowieka. Wydaje sie, ze tak jak
bylo dotychczas, miejsce wiedzy o klimacie dalej jest w geografii, bo tylko ona
jest w stanie zapewni¢ problematyce klimatycznej szerszy kontekst merytoryczny,
niezbedny do zrozumienia problemoéw.

Moéwiac o wartosciach edukacji geograficznej, warto réwniez podkresli¢ jej
role w dzialaniach na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Geografia, zajmujac si¢
zarédwno tematyka przyrodniczg, jak i spoleczna oraz gospodarcza, ma duzy
potencjat do rozwijania wiedzy o kluczowych wyzwaniach srodowiskowych, ta-
kich jak budowanie odpornosci na zmiany klimatu, dobra jako$¢ wéd i czyste od
zanieczyszczen gleby, oraz o problemach spolecznych, takich jak np. ubdstwo
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na $wiecie czy nieréwna dystrybucja dobr i zasobéw. Ujmujac wiedze w sposéb
przyczynowo-skutkowy i proponujac podejscia nie tylko ogélne, ale takze regio-
nalne i odnoszace sie do lokalnego $rodowiska, zapewnia jednoczes$nie gtebsze,
bardziej konkretne rozumienie tych probleméw, a operujac konkretnymi przy-
kladami uzasadnia potrzebe wdrazania zasad zréwnowazonego rozwoju. Ksztal-
tuje przy tym postawe odpowiedzialnosci za srodowisko przyrodnicze. Uczen,
zglebiajac problemy ekologiczne, spoteczne i ekonomiczne wspolczesnego swiata,
wraz z calg gama ich uwarunkowan i skutkéw, nabiera $wiadomosci rangi tych
probleméw i ma szanse¢ zrozumie¢ je i spojrze¢ na nie z odpowiedniej perspek-
tywy. Geografia daje przy tym miodemu pokoleniu szanse na dostep do wiary-
godnej wiedzy, opartej na prawdziwych danych i faktach, co w czasach szumu in-
formacyjnego i powszechnej dezinformacji ma ogromne znaczenie. Warto w tym
miejscu zauwazy¢, ze jest to jedyny przedmiot, ktéry koncepcje zréwnowazonego
rozwoju przedstawia w sposob pelny, z jednoczesnym uwzglednieniem zaréwno
wymiaru $rodowiskowego, jak i spotecznego oraz ekonomicznego. Walory te czy-
nia edukacje geograficzna niezastapionym elementem wspoélczesnej szkoty.

W $wietle przedstawionych faktow nalezy stwierdzié, ze geografia szkolna
wychodzi naprzeciw potrzebie autentycznej edukacji skupionej na rzeczywistych
problemach wystepujacych tu i teraz, bliskich do§wiadczeniom mtodziezy. Uczy
o waznych zjawiskach zachodzacych w przestrzeni geograficznej, pomagajac przy
tym zrozumie¢ ich zlozono$¢, uwarunkowania i skutki. Opisuje i wyjasnia proce-
sy, ktére uksztattowaly obraz $wiata, oraz te, ktére zachodza na naszych oczach
i tworzg nowe warunki zycia. Wielka zaleta geografii szkolnej jest zatem to, ze
przybliza nie tylko wiedze pewng, zamknietg w ksigzkowych schematach i mo-
delach, ale odwotuje si¢ do konkretnych wydarzen z terazniejszosci, otwierajac
przestrzen na organizacje procesu konstrukcji wiedzy, z wykorzystaniem bieza-
cych doswiadczen ucznia, a nie tylko jej asymilacji. Jest to spojne z zalozeniami
edukacji konstruktywistycznej, w ramach ktérej wiedza ogdlna tworzona jest na
podstawie wiedzy osobistej zdobytej poprzez doswiadczanie rzeczywistosci przez
ucznia (Sadon-Osowiecka 2021)

Geografia szkolna jest przedmiotem, ktéry uczy o zjawiskach i procesach, ja-
kie ksztaltowaly i nadal ksztaltujg oblicze Ziemi, ale jest tez nosnikiem wiedzy
o konkretnych miejscach. Daje zatem wyobrazenie o rezultatach poznawanych
proces6w w postaci okreslonych cech krajobrazu i parametréw srodowiska. Jako
jeden z nielicznych przedmiotéw pozwala przy tym poznawaé miejsca w sposéb
bezposredni, w terenie. Ma to duza warto$¢ ksztalcacg i wychowawcza, bo po-
kazuje realnoé¢ zjawisk, o ktérych uczy sie¢ uczen, i pozwala na przelozenie doé¢
abstrakcyjnej wiedzy na konkretne fakty zapisane w cechach Srodowiska geogra-
ficznego. Ma to réwniez duze znaczenie dla formowania sfery duchowej i emo-
cjonalnej ucznia, ktére w jego rozwoju osobowym sg nie mniej wazne niz sfera
intelektualna i powinny podlega¢ rozwijaniu w ramach edukacji szkolnej (Angiel
2021). Poznawanie réznych miejsc w ramach geografii stwarza tez mozliwosci
wyj$cia poza ramy standardowej wiedzy przewidzianej do nauczenia si¢ i sprzyja
spojrzeniu na $wiat z glebszej perspektywy, ktéra zawiera elementy namystu, re-
fleksji czy zadumy. Uczen, poznajac miejsca w sposéb posredni lub bezposredni,
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doswiadcza ich wyjatkowosci, pigkna i innych wartosci zapisanych w okreslo-
nych fragmentach przestrzeni. Poznaje znaczenie srodowiska nie tylko od strony
Ltwardych” zasobéw, ktére stanowia podstawy rozwoju gospodarczego, ale row-
niez z uwzglednieniem jego wartosci niematerialnych. Takie podejscie pozwa-
la uczniowi dostrzec glebsze wymiary rzeczywistosci i ksztattowaé wrazliwosé
estetyczng i moralng. Trudno nie zgodzi¢ sie z opinig, ze geografia godzi ze sobg
surowa logike i racjonalno$¢ z wrazliwoscig i wyobraZnia, pozwalajac dziecku nie
tylko rozumie¢ $wiat, ale jednocze$nie zachwycac si¢ jego piecknem i pochyla¢ nad
losami ludzi (Mentel 2011).

Ladunek wychowawczy, ktéry cechuje edukacje geograficzna, jest bardzo
istotny w kontekscie potrzeb wspolczesnego $wiata. Udostepnia bowiem szeroka
wiedze o §wiecie, o jego zréznicowaniu i zjawiskach, ktdrych uczen bezposrednio
nie do$wiadcza. Pokazuje przy tym obiektywne podstawy réznorodnosci $wiata.
Uczy wiec otwarto$ci na to, co odmienne i dalekie od tego, co znamy. Poszerza
horyzonty mys$lowe i pozwala zrozumie¢, Ze nie ma jednego modelu $wiata, ze
$wiat jest z natury zlozony. Pozwala wyj$¢ poza egocentryzm poznawczy, ktory
charakteryzuje si¢ traktowaniem tego, co najblizsze, jako najlepszej, uprzywile-
jowanej czastki rzeczywistosci. Ksztaltuje w ten sposéb postawy tolerancji kul-
turowej, cechy nie do przecenienia w obecnych realiach spoleczno-politycznych.

Edukacja geograficzna jednoczesnie rozwija patriotyzm. Bedac nosnikiem
wiedzy o Polsce, o jej przyrodzie i kulturze, o osiggnieciach w réznych sferach
zycia w odniesieniu do innych regionéw Europy i $wiata, pozwala poznac¢ ja od
dobrej, obiektywnej strony i doceni¢ zaréwno walory przyrody, jak i dorobek spo-
teczenstwa. Geografia stwarza zatem warunki do ksztattowania pozytywnych
uczu¢ i postaw wsréd mliodziezy wobec wtasnego panstwa i narodu, do rozwija-
nia poczucia dumy z ,duzej” i ,malej” Ojczyzny. Niezwykle istotne jest tu przede
wszystkim to, ze w ramach tego przedmiotu uczen z jednej strony poznaje to,
co odrebne i wyjatkowe dla Polski, z drugiej za$ jednak odkrywa naszg tacznos¢
z Europa i $wiatem. Sa to elementy niezbedne w rozwijaniu wiezi spotecznych
i terytorialnych, w ksztattowaniu poczucia przynaleznosci do okreslonego miej-
sca na Ziemi bez negatywnego nastawienia do reszty swiata.

Edukacja geograficzna uczy tez patrze¢ na rzeczywisto$¢ w sposéb perspek-
tywiczny. Przez to, ze pokazuje zwiazki przyczynowo-skutkowe, kieruje uwage
na szerokie spektrum efektéw obserwowanych zjawisk i proceséw oraz dzialan
podejmowanych przez cztowieka. Ksztaltuje nawyki myslenia o rzeczywistosci
W sposob procesowy, z uwzglednieniem okoliczno$ci wystepowania zdarzen,
ale tez ich réznorakich konsekwencji — przyrodniczych, spolecznych i gospodar-
czych. Ksztaltuje nawyk rozpatrywania skutkéw podejmowanych dziatan. Z tego
wzgledu pelni niezwykle istotng role w przygotowaniu mtodziezy do odpowie-
dzialnego zycia i petnienia rél spolecznych. Mozna zatem powiedzie¢, ze edukacja
geograficzna jest nieodzownym elementem kazdego systemu edukacyjnego. Jej
duze walory poznawcze, ksztalcace i wychowawcze sprawiaja, ze jest to warto-
$ciowy przedmiot, ktory pelni istotna role w przygotowaniu miodego pokolenia
do rozumienia $wiata, do sprawnego funkcjonowania w zyciu i do pracy na rzecz
spoteczno-gospodarczego rozwoju blizszego i dalszego otoczenia.
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PODSUMOWANIE

Geografia szkolna jest przedmiotem, ktéry przy okazji reform edukacyjnych pod-
lega réznym eksperymentom, najcze$ciej niemajacym glebszego uzasadnienia
i nieprzynoszacym pozytywnych skutkéw. Wydaje sie, ze ze wzgledu na obecnos¢
na réznych poziomach ksztalcenia i doé¢ rozlegte pole tresciowe jest wdziecznym
przedmiotem do poszukiwania przestrzeni na rzecz nowych rozwigzan organiza-
cyjnych, ktére wladzom o$wiatowym przeprowadzajacym reforme wydajg sie bar-
dziej atrakcyjne i efektywne. Dzieje sie to ze szkodg dla edukacji mtodego poko-
lenia, poniewaz geografia posiada niezaprzeczalne walory poznawcze, ksztalcace
i wychowawcze. Jak stusznie zauwaza W. Wilczynski (2009), pozwala na realiza-
cje edukacji w pelnym tego slowa rozumieniu. Dostarcza bowiem pragmatycznej
i wartoéciowej intelektualnie wiedzy i rozwija zdolnosci poznawcze ucznia. Stwa-
rza warunki do rozwoju myslenia, a dodatkowo umozliwia taczenie naukowej
racjonalnosci z refleksja i poznaniem nacechowanym emocjonalnie.

Rozwdj cywilizacyjny wymaga zmian w edukacji. Réwniez geografia szkol-
na musi ewoluowa¢, by dawaé¢ mtodemu pokoleniu wiedze, ktéra zapewni mu
pelne zrozumienie $wiata i kompetencje do zmieniania go na lepsze. Przebudo-
wie musi ulegaé zar6wno warstwa tresciowa, jak i metodyczna. Dynamika zmian
spotecznych i gospodarczych powoduje, ze koncepcje i rozwigzania, ktére byty
odpowiednie 10 lat temu, dzi$ okazuja si¢ niewystarczajgce. Proces zmian powi-
nien by¢ jednak rozwazny — niekoniecznie powolny, ale na pewno przemyslany
i przeprowadzony w sposob, ktory nie uszczupli nadrzednych wartosci edukacji.
Stawka jest nie tyle pozycja geografii szkolnej, ile ewentualne straty z punktu
widzenia spotecznego. Uczen pozbawiony mozliwosci poznania rzeczywistosci
w sposob zintegrowany, uwzgledniajacy zaréwno perspektywe przyrodnicza,
jak i spoleczno-ekonomiczng, w ujeciu relacyjnym, z calym bogactwem powig-
zan przyczynowo-skutkowych, nie bedzie zdolny do racjonalnego podejscia do
probleméw wspdlczesnego swiata. Wigkszos¢ lokuje sie bowiem na pograniczu
$wiata przyrody i dzialalnos$ci cztowieka.






2.
UWARUNKOWANIA FUNKCJONOWANIA
NAUCZYCIELI GEOGRAFII
WE WSPOLCZESNE] SZKOLE






KWALIFIKACJE I WYBRANE CECHY ZAWODOWE
NAUCZYCIELI GEOGRAFII - TENDENCJE ZMIAN

Notowany od wielu lat niski przyrost naturalny w Polsce sprawia, ze zmniejsza
sie liczba uczniéw w szkotach, a wraz z nig liczba klas i liczba godzin dla nauczy-
cieli zarébwno w szkotach podstawowych, jak i ponadpodstawowych - liceach,
technikach i szkotach branzowych. Pomimo tych niekorzystnych skutkéw sytu-
acji demograficznej w Polsce, w ostatnich latach coraz trudniej jest dyrektorom
szkol znaleZ¢ na miejsca odchodzacych na emeryture nauczycieli odpowiednio
przygotowanych kandydatéw do tego zawodu (Szkurtat 2000, Pirég, Hibszer
2020, 2022, Szkurtat i in. 2022), to jest osoby o zgodnym z tre$ciami przed-
miotu przygotowaniem merytorycznym oraz dydaktyczno-pedagogicznym. Kwe-
rendy przeprowadzone w wybranych kuratoriach os$wiaty pozwalajg stwierdzi¢,
ze wplywa do wiadz o$wiatowych coraz wiecej prosb o zgode na warunkowe
zatrudnienie w charakterze nauczyciela przedmiotu oséb, ktére nie posiadajg ak-
tualnie waznych uprawnien nauczycielskich, a ktére zobowiazuja sie uzupetnic je
w krétkim czasie (najczesciej jednego roku). Uprawnienia te zdobywane sg prze-
waznie w formie studiéw podyplomowych nawet w ciaggu jednego roku. Doty-
czy to szczeg6lnie nauczycieli innych niz geografia przedmiotéw, ktérym brakuje
godzin do wypelnienia etatu, a ktérzy chcieliby w ramach uzupetniania pensum
uczy¢ geografii. Biorac pod uwage te wtasnie sytuacje i obserwowany od wielu lat
proces zmniejszania si¢ liczby studentéw geografii i rezygnacje w wielu o$rod-
kach akademickich z przygotowania studentéow do pracy w szkole, jak réwniez
perspektywe odejscia w niedlugim czasie na emeryture kolejnych liczniejszych
grup wiekowych nauczycieli geografii, rodzi sie uzasadnione pytanie o to, kto
uczy i kto bedzie uczyt geografii w polskich szkotach. Kim sa i jacy sg polscy
nauczyciele geografii? Jakie formalne kwalifikacje posiadaja nauczyciele uczacy
geografii w naszym kraju? Jaka jest skala obserwowanego zréznicowania kwalifi-
kacji miedzy nauczycielami geografii réznych typdw szkét i poziomoéw edukacji?

W pytaniach tych zawiera si¢ przede wszystkim niepokdj o poziom kwalifi-
kacji nauczycieli geografii, obecnie i w najblizszych latach, jako$§¢ przygotowania
merytorycznego i dydaktycznego do petnienia roli nauczyciela przedmiotu oraz
wplyw poziomu tego przygotowania na efekty ksztalcenia i ewentualne odzwier-
ciedlenie kwalifikacji nauczycieli w osiagnieciach edukacyjnych uczniéw. Stad za
cel prezentowanych w niniejszym rozdziale refleksji natury teoretycznej, metodo-
logicznej i wynikéw przeprowadzonych badan uznano prébe diagnozy faktyczne-
go stanu kwalifikacji nauczycieli geografii (gtownie formalnych) oraz mozliwych
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skutkéw sytuacji w tym zakresie, jak réwniez wstepne okreslenie kierunkéow ra-
cjonalnych decyzji w zaistnialej sytuacji. Poznanie odpowiedzi na pytanie, kto
uczy geografii w polskich szkotach, moze poméc w szukaniu rozwigzan stuza-
cych bardziej efektywnemu ksztalceniu nauczycieli geografii oraz lepszemu ich
przygotowaniu do realizacji celéw i zadan edukacji geograficznej.

METODYKA BADAN

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o kwalifikacje nauczycieli geografii jest zto-
zone i wymaga wieloaspektowego spojrzenia na problem. Na poczatku nalezy
okredli¢ kryteria oceny kwalifikacji nauczyciela. Kwalifikacje to wedtug Stownika
jezyka polskiego PWN: wyksztatcenie i uzdolnienia potrzebne do pelnienia jakiejs funk-
cji lub wykonywania jakiegos zawodu. W $wietle tej definicji mozna powiedzie¢, ze
podstawowe kryteria oceny kwalifikacji stanowia wyksztalcenie oraz uzdolnie-
nia. O ile wyksztalcenie mozna rozpoznaé poprzez posiadane przez osobe doku-
menty poswiadczajace gléwny kierunek i zakres wyksztalcenia (réwniez tylko
bardzo formalnie i ogdlnie), to zdecydowanie trudniej okresli¢ formalny poziom
uzdolnien. Autorzy niniejszej publikacji zdaja sobie sprawe z tego, Ze ostatecznie
o kwalifikacjach nauczyciela najlepiej $wiadczg efekty jego pracy z konkretnym
uczniem, a o tych decyduje cate spektrum czynnikéw, takich na przyklad jak
cechy osobowe nauczyciela, jego wiedza, do$wiadczenie, umiejetnosci komuni-
kacyjne, stany emocjonalne itd. Poniewaz badanie tych skltadowych kwalifikacji
nauczyciela nie byto przedmiotem planowanych badan, zalozono, ze gléwnym
przedmiotem rozpoznania bedg kwalifikacje formalne nauczycieli wyrazajace si¢
przede wszystkim w ich wyksztaltceniu i formalnym przygotowaniu do zawodu.
Pomimo tak ograniczonego zakresu badan, w toku ich prowadzenia napotkano
szereg trudnosci w zebraniu wiarygodnych, catosciowych, reprezentatywnych
danych. Podczas badan wykorzystano réznego rodzaju zroédia danych oraz stoso-
wano metody dobrane tak, aby wpisywaly sie w szeroko rozumiang triangulacje
metodologiczng. Jest ona stosowana gtéwnie w badaniach spolecznych i powin-
na w zalozeniach zapewni¢ wyzsza jako$¢ i wiarygodno$¢ prowadzonych badan
oraz ograniczy¢ bledy pomiaru. Polega na zbieraniu danych za pomocg dwéch lub
wiekszej liczby metod, a nastepnie poréwnywaniu i fgczeniu lub uzupelnianiu
wynikow. Jej stosowanie dopuszcza laczenie metod jakosciowych i ilosciowych
(Lutynski 1994, Konecki 2000, Flick 2011, Wieczorek 2014). W badaniach kwali-
fikacji formalnych nauczycieli geografii wykorzystane zostaly nastepujace zrdodla
danych: oficjalna statystyka krajowa GUS, System Informacji Oswiatowej (SIO)
- dane pozyskane odptatnie w postaci raportu w Departamencie Wspotpracy
z Samorzgdem Terytorialnym MEN oraz badania ankietowe w szkotach, a takze
wywiady fokusowe wsrdd nauczycieli, doradcéw metodycznych oraz dyrektoréw
szkol.

Pierwszy etap prac stanowily badania ankietowe w szkotach przeprowadzone
w formie zdalnej w roku szkolnym 2023-2024 przy pomocy nauczycieli geografii
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— uczestnikéw konferencji dydaktycznych KEG PTG - oraz grup nauczycieli geo-
grafii na FB. Poniewaz ten sposob pozyskania informacji okazat si¢ niezadowa-
lajacy (do maja 2024 r. uzyskano zaledwie 254 wypelnione kwestionariusze),
autorzy zdecydowali sie na zastosowanie innego sposobu dotarcia z ankietg do
szkot. Zwrécono sie do kuratorow oswiaty w Polsce z prosba o pomoc w prze-
prowadzeniu badan dotyczacych nauczycieli geografii. Z wszystkich kuratoriow
otrzymano pisemne odpowiedzi — w zdecydowanej wiekszo$ci odmowne, cze-
sto z uzasadnieniem nastepujacej tresci: Kuratorium Oswiaty w (...) nie posredni-
czy w tego rodzaju badaniach ankietowych pomigdzy autorami a szkolami. Informuje, ze
o ewentualnym udziale szkét w badaniach naukowych decydujq ich dyrektorzy. O zgodg na
badania wraz z ankietq nalezy zwrdcic sig wigc bezposrednio do dyrektordw szkdt lub pla-
cowek, bowiem to oni kierujq ich dziatalnosciq oraz odpowiadajg za ich reprezentowanie
na zewnqtrz (zgodnie z art. 68 ust. 1 pkt 1 ustawy Prawo oswiatowe z dnia 14 grudnia
2016 r. — Dz.U. 2024 poz. 737). W odpowiedziach podawano czasami informacje
o sposobie dotarcia do szkoél: Adresy mailowe do szkdt mozna pozyskac z bazy danych
SIO na stronie https://rspo.men.gov.pl/. Z KO w Opolu uzyskano doktadny instruktaz
dotarcia do adresow mailowych szkét: W celu zdobycia danych kontaktowych moz-
na skorzystac z RSPO (Rejestr Szkét i Placéwek Oswiatowych). Nalezy wejs¢ na strong
internetowq https://rspo.gov.pl/, nastepnie wybrac ,,Wyszukiwarka zaawansowana”, a po-
tem w kategorii ,, Polozenie szkdl i placéwek” nalezy wybrac interesujace wojewddztwo,
po czym na dole strony, po lewej zaznaczyc ,,Wyswietl dodatkowe pola wyszukiwania”.
Posrod pojawiajgcych sig kategorii prosze znalez¢ , Typ szkoly/placowki” i zaznaczy¢ po
prawej wybrany z listy typ szkoly/placéwki. Nastgpnie prosze u dotu strony po prawej
wcisngc przycisk ,,Szukaj”. Wyswietli si¢ baza wszystkich wybranych szkdt i placowek
z danego wojewddztwa. Na gorze po prawej (nad listq), nalezy wybrac opcje ,, Pobierz plik
CSV z wynikami” i zapisac go na dysku swojego komputera. Plik otrzyma Pan w formacie
Microsoft Excel, wystarczy go otworzy¢, po czym skopiowac adresy z kolumny zawierajg-
cej e-maile, aby wkleic je w pole adresata w programie pocztowym.

W trzech kuratoriach o$wiaty (Slaskim, lubelskim i kujawsko-pomorskim)
uzyskano oczekiwane wsparcie. Z kuratoriéw o$wiaty w Katowicach oraz w Byd-
goszczy do podlegtych im szkét zostat wystany mail poprzez SOK (system obstugi
kuratorium, czyli tzw. panel dyrektorski, zachecajacy do udzialu w badaniach,
za$ w przypadku KO w Lublinie informacja o badaniach zostala zamieszczona
na stronie internetowej kuratorium, o czym autorzy badan zostali poinformo-
wani stosownym listem: W zwigzku z prosbq skierowang do Lubelskiego Kuratora
Oswiaty informuje, ze komunikat o prowadzonych przez Patistwa badaniach dotyczqcych
nauczycieli geografii oraz link do formularza ankiety do dyrektorow szkét zostaty udostep-
nione na stronie internetowej Kuratorium Oswiaty w Lublinie pod adresem: https://kura-
torium.lublin.pl/?akc=akt&op=szcz&id=13484. Zgodnie z oczekiwaniami ta forma
pomocy okazala sie bardzo skuteczna — z tych trzech wojewddztw otrzymano
najwieksza liczbe wypelnionych ankiet, odpowiednio: 728, 151 i 72. Skutecznos¢
pozyskania danych ze szkét podlegtych pozostaltym kuratorium byta nizsza, ale
liczebnie znacznie wyzsza niz w pierwszym etapie badan opartym wylgcznie na
kontaktach z nauczycielami. Ostatecznie zgromadzono 2009 odpowiedzi (254
z pierwszego etapu +1755 z drugiego). Po weryfikacji zebranych informacji, czyli
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odrzuceniu tych z niekompletnymi odpowiedziami, do dalszej analizy zostato za-
kwalifikowanych 1825 wypelnionych kwestionariuszy.

Jednym z zalozeni badan byto wprowadzenie elementéw poréwnawczych po-
zwalajgcych zidentyfikowa¢ tendencje zmian w zakresie kwalifikacji formalnych
nauczycieli geografii. Zgodnie z tym zalozeniem podjeta zostala proba odniesie-
nia aktualnej sytuacji w tym aspekcie do stanu, jaki zostal zaprezentowany 25 lat
temu na tamach ,,Geografii w Szkole” przez Mirostawa Sielatyckiego, a opracowa-
ny na podstawie raportéw sporzadzonych w Centralnym Osrodku Doskonalenia
Nauczycieli w Warszawie (Sielatycki 1998).

KWALIFIKACJE NAUCZYCIELI GEOGRAFII
WEDLUG ZAPISOW PRAWA OSWIATOWEGO

W powszechnym rozumieniu nauczyciel geografii to osoba, ktéra uczy geografii
w szkole. W Zarysie dydaktyki geografii pod red. S. Piskorza Jan Kadziotka definiu-
je nauczyciela geografii tak: Nauczyciel geografii — to specjalnos¢ zawodowa; osoba
utozsamiajgca sig z tym zawodem (Kadziotka 1997, s. 191). Kadziotka zwraca tez
uwage na fakt, ze specjalno$¢ te mozna rozpatrywaé w kategoriach zawodu wy-
uczonego (w formie studiéw wyzszych obejmujacych przygotowanie geograficzne
i psychologiczno-dydaktyczne) oraz zawodu wykonywanego bardziej lub mniej
kompetentnie. W niniejszej publikacji akcent potozony zostanie na nauczyciela
geografii pod katem zawodu wyuczonego, czyli formalnych kwalifikacji, a mniej
kompetenciji, ktérych badanie wymaga innej procedury i metod.

Aktualnie kwalifikacje formalne niezbedne do wykonywania zawodu nauczy-
ciela zawiera rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 14
wrzeénia 2023 r. w sprawie szczegdlowych kwalifikacji wymaganych od nauczy-
cieli (Dz.U. z 1 pazdziernika 2023 r., poz. 2102). Wedlug tego rozporzadzenia
kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w szkole podstawowej i po-
nadpodstawowej posiada osoba, ktora ukonczyta:

1) studia pierwszego i drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie prowa-
dzone zgodnie z nowym standardem ksztalcenia na:

a) kierunku studiéw zgodnym z nauczanym przedmiotem lub prowadzonymi

zajeciami i posiada przygotowanie pedagogiczne lub
b) kierunku studiéw, ktérych program okres$la efekty uczenia sie w katego-
riach wiedzy i umiejetno$ci obejmujace tresci nauczania okreslone w pod-
stawie programowej ksztalcenia ogdlnego w zakresie nauczanego przed-
miotu lub tredci prowadzonych zajeé na odpowiednim etapie edukacyjnym,
i posiada przygotowanie pedagogiczne, lub

¢) kierunku studiéw, ktérych program okresla efekty uczenia sie w katego-
riach wiedzy i umiejetnosci obejmujace tresci nauczania odpowiadajgce
wymaganiom ogélnym okre§lonym w podstawie programowej ksztal-
cenia ogdlnego w zakresie nauczanego przedmiotu lub tresci prowadzo-
nych zaje¢ na odpowiednim etapie edukacyjnym, i posiada przygotowanie
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pedagogiczne oraz ukonczyta studia podyplomowe prowadzone zgodnie
z nowym standardem ksztalcenia w zakresie nauczanego przedmiotu lub
prowadzonych zajec.

Jesli osoba zdobywala kwalifikacje do zawodu nauczyciela przed 2019 r., to
posiada je, gdy ukonczyta:

2) studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie prowadzone zgodnie

z przepisami obowigzujacymi przed dniem 3 sierpnia 2019 r. na:

a) kierunku zgodnym (specjalnosci zgodnej) z nauczanym przedmiotem lub

prowadzonymi zajeciami i posiada przygotowanie pedagogiczne lub

b) kierunku, ktérego efekty uczenia sie w kategoriach wiedzy i umiejetnosci

obejmujg tresci nauczania okre$lone w podstawie programowej ksztalcenia
ogodlnego w zakresie nauczanego przedmiotu lub treséci prowadzonych za-
je¢ na odpowiednim etapie edukacyjnym, i posiada przygotowanie pedago-
giczne, lub

¢) kierunku innym (specjalnosci innej) niz okreslone w lit. a i b i posiada

przygotowanie pedagogiczne oraz ukonczyta studia podyplomowe w za-
kresie nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajec.

Kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w klasach IV-VIII szkot
podstawowych posiada rowniez osoba, ktéra ukonczyla studia pierwszego
stopnia:

1) prowadzone zgodnie z przepisami obowiazujacymi przed dniem 3 sierpnia

2019 r. na:

a) kierunku zgodnym (specjalnosci zgodnej) z nauczanym przedmiotem lub

prowadzonymi zajeciami i posiada przygotowanie pedagogiczne lub

b) kierunku, ktérego efekty uczenia sie w kategoriach wiedzy i umiejetnosci

obejmujg treéci nauczania okreslone w podstawie programowej ksztalce-
nia ogdlnego w zakresie nauczanego przedmiotu lub tresci prowadzonych
zaje¢ na odpowiednim etapie edukacyjnym, i posiada przygotowanie peda-
gogiczne, lub

©) kierunku innym (specjalnosci innej) niz okreslone w lit. a i b i posiada przy-

gotowanie pedagogiczne oraz ukonczyta:
- studia podyplomowe w zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzo-
nych zaje¢ lub
- kurs kwalifikacyjny w zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzo-
nych zaje¢ lub
2) zaklad ksztalcenia nauczycieli w specjalnosci odpowiadajacej nauczanemu
przedmiotowi lub prowadzonym zajeciom, lub
3) zaklad ksztalcenia nauczycieli w specjalnosci innej niz okreslona w pkt 2 i kurs
kwalifikacyjny w zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajeé

(s. 3-4).

Warto nadmienié, ze poprzedni dokument ministerialny precyzujacy kwali-
fikacje nauczycielskie to rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1
sierpnia 2017 r. w sprawie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycie-
li (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 r., poz. 1575).
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Kandydaci do zawodu nauczyciela geografii w Polsce przygotowywani sa obec-
nie wedlug wymagan rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wy-
konywania zawodu nauczyciela (Dz.U. z 2.08.2019) oraz jego modyfikacji z dnia
14 wrze$nia 2023 r. W mys$l zapiséw tego rozporzadzenia ksztalcenie nauczycieli
geografii odbywa sie na studiach kierunkowych (z geografii) na specjalnosci na-
uczycielskiej lub jako przygotowanie fakultatywne (do wyboru) w ramach dar-
mowych punktéw ECTS lub odplatnie. Obejmuje ono przygotowanie merytorycz-
ne (ok. 1800 godzin), dydaktyczne (360 godzin), praktyki szkolne (180 godzin),
ksztalcenie w zakresie technologii informacyjnej (TI) oraz jezyka obcego. Stan-
dard ksztalcenia umozliwia takze nabywanie uprawnien na trzysemestralnych
studiach podyplomowych czynnym nauczycielom innych przedmiotéw (wymaga-
ne jest wowczas 350 godzin przygotowania merytorycznego z geografii).

Jak mozna wywnioskowaé z treéci przytoczonych zapiséw rozporzadzen,
zdobycie kwalifikacji nauczycielskich w ostatnich latach jest coraz trudniejsze
i wymaga ukonczenia studiéw magisterskich. Jest to o tyle malo racjonalne, ze
réownocze$nie nadal dopuszcza sie ich nabywanie w formie studiéw podyplomo-
wych i innych (blizej nieokreslonych) kurséw kwalifikacyjnych. Zatem absolwent
studiéw licencjackich uprawnien (kwalifikacji) do zawodu nauczyciela mie¢ nie
moze, ale czynny nauczyciel bez jakichkolwiek studiéw geograficznych, ktéry
ukonczyt studia podyplomowe lub kurs, juz je nabywal

Czesé¢ oséb pracujacych w szkolach na etacie nauczyciela geografii nabylo
kwalifikacje zgodnie z wcze$niejszymi ministerialnymi wytycznymi zawartymi
w rozporzadzeniach odnoszacych sie do standardéw ksztalcenia, np. rozporza-
dzeniem z 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujace-
go do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2012, nr O, poz. 131 z pdzn. zm.).
Wymagania zawarte w tych dokumentach réznig sie liczbg godzin przedmiotow
przygotowania pedagogiczno-psychologicznego, emisji gtosu czy wymogdéw w za-
kresie znajomosci jezyka obcego lub TI.

KWALIFIKACJE NAUCZYCIELI GEOGRAFII
W LITERATURZE PRZEDMIOTU

Temat przygotowania zawodowego nauczycieli geografii, jak réwniez wymaga-
nych i posiadanych przez nich kwalifikacji byt od dawna przedmiotem opracowan
z zakresu dydaktyki geografii. Najstarsze, pojedyncze uwagi na temat poziomu
przygotowania uczgcych geografii na ziemiach polskich w okresie XVIIT i XIX w.,
znalez¢ mozna w monografii historycznej dotyczacej geografii jako przedmiotu
nauczania, autorstwa K. Harasimiuk (1992). Jednak tematyka tej publikacji doty-
czy innych probleméw geograficzno-edukacyjnych, a interesujace nas zagadnie-
nia wystepuja tylko incydentalnie. Na poczatku XX w. Wactaw Natkowski uzalez-
nial range geografii w szkotach od ,,specjalistycznego” przygotowania nauczycieli
i systematycznego poszerzania przez nich wiedzy pedagogicznej i geograficznej
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(Natkowski 1920, s. 81). W okresie powojennym zagadnienie osobowosci i przy-
gotowania do zawodu nauczyciela geografii podejmowali m.in.: Gustaw Wuttke,
Maria Czekanska, Aniela Chatubiniska. W drugiej potowie XX w. rozwojowi
ksztalcenia nauczycieli w o$rodkach akademickich w Polsce towarzyszylo two-
rzenie jednostek dedykowanych realizacji tego zadania i wyraZny wzrost zain-
teresowania problemem ksztalcenia praktycznego oraz nabywania kompetencji
dydaktyczno-wychowawczych wsréd dydaktykéw geografii. W tamtym okresie
prace na ten temat opublikowali m.in.: Jan Flis, Zdzistaw Batorowicz, Stawomir
Piskorz, Andrzej Werwicki, Anna Dylikowa.

Cennym dokumentem o znaczeniu miedzynarodowym, traktujacym o wy-
maganiach i walorach zawodowych nauczyciela geografii, byta wydana w 1992 r.
Miedzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej. Zgodne z jej zapisami, nauczyciel
geografii to dobrze wyszkolony specjalista, ktéry powinien m.in. rozumieé: geo-
grafie jako dyscypline rozwijajaca sie i spolecznie potrzebnag, spoteczne konteksty
ksztalcenia, potrzeby, zainteresowania i oczekiwania uczniéw oraz przebieg pro-
cesu uczenia sie w sferze poznawczej, emocjonalnej i psychomotorycznej. Wedlug
Karty Edukacji Geograficznej nauczyciel to osoba dysponujaca nastepujacymi
umiejetnosciami:

- planowania lekcji, a nawet tworzenia programu nauczania;

- stosowania odpowiednich metod nauczania i oceny ucznidw;
- wlaczania ucznidow w sfere doswiadczen poznawczych;

- dobierania i stosowania odpowiednich Zrodet i sSrodkéw;

— ustawicznej oceny i korekt wiasnego postepowania;

— kierowania sie zawsze zasadg celowos$ci dzialania.

Wazng role w doskonaleniu kompetencji nauczycieli, aktualizacji wiedzy
i samoksztalceniu nauczycieli geografii w Polsce pelnily artykuly o charakterze
teoretycznym i praktycznym prezentowane w ,,Geografii w Szkole”, jak réwniez
dedykowane nauczycielom konferencje metodyczne, warsztaty geograficzne or-
ganizowane przez Oddzial Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geo-
graficznego. Do takich znaczacych publikacji, powstalych w latach 90. XX w.,
nalezy tematyczna monografia: Modele ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli geogra-
fii, wydana w 1993 r. jako poklosie konferencji dydaktyczno-metodycznej zorga-
nizowanej 7-8 XI 1992 r. na Uniwersytecie Warszawskim na Wydziale Geografii
i Studiéw Regionalnych. Inspiracje tematyki konferencji i publikacji stanowity
nowe koncepcje edukacyjne MEN oraz przekonanie organizatoréw, ze skutecz-
nos$¢ nowego programu ksztalcenia zalezy przede wszystkim od przygotowania
nauczycieli do jego realizacji. Tematyce przygotowania nauczycieli geografii po-
$wiecona jest réwniez wydana w 1996 r. publikacja: Rdzne drogi ksztalcenia i do-
ksztalcania nauczycieli geografii. Zostala ona przygotowana na konferencje naukowa
zorganizowana 23 i 24 kwietnia 1996 r. przez IG WSP w Krakowie, COMSN,
Komisje Dydaktyki Geografii PTG. Stanowi zbiér referatéw i komunikatéw au-
torstwa kilkunastu dydaktykéw geografii i geograféw réznych specjalnosci, re-
prezentujacych niemal wszystkie polskie uczelnie ksztalcace nauczycieli geografii
oraz pracownikéw wojewddzkich osrodkéw metodycznych w Polsce. Wérdd wie-
lu watkdéw tematycznych obejmujacych ksztalcenie nauczycieli geografii znajduja
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sie, najbardziej nas tutaj interesujace: rola, zadania, predyspozycje i kompetencje
nauczyciela geografii. Zostaly one podjete w artykutach autorstwa: D. Liciniskiej
i A. Werwickiego (1996), M. Lubelskiej (1996), S. Piskorza (1996).

Wielowatkowo problem przygotowania i kompetencji nauczycieli geografii
rozpatrywany jest przez duze grono autordéw publikacji Ksztatcenie i doksztatcanie
nauczycieli geografii w Polsce i w krajach Unii Europejskiej w drodze do jednoczqcej sig
Europy wydanej pod redakcja W. Osucha i D. Pirég (2004). Bezposrednio do te-
matyki ksztalcenia kompetencji nauczycieli geografii nawigzuja w tej publikacji
M. Groenwald (2004), W. Osuch (2004) orazJ. Szczesna i P. Wojtanowicz (2004).

Ksztalceniu i doksztalcaniu nauczycieli geografii poswiecony zostal niewielki
fragment w przygotowanym w 2008 r. Raporcie o stanie geografii szkolhej w nowym
systemie oswiaty w Polsce (Raport 2008). Zwrdécono w nim uwage na wiele ograni-
czen i probleméw natury merytorycznej, organizacyjnej i finansowej, wynikaja-
cych z dokonanych w ciagu 6 lat az 3 zmian standardéw ksztalcenia nauczycieli
(w latach: 2002, 2004 i 2008).

Od roku 2011 funkgcje stalego, corocznego forum publikacji na temat ksztal-
cenia i doksztalcania nauczycieli geografii petnig Prace Komisji Edukacji Geogra-
ficznej PTG. W kazdym z tomoéw znajdujg si¢ albo osobne czesci, albo artykuty
poswiecone analizowanym problemom. W tomie 1 jest to rozdzial W. Osucha
(2011) pt. Efektywnosc¢ akademickiego ksztatcenia kompetencji na studiach podyplomo-
wych z geografii, w tomie 2 — skladajaca sie z kilku rozdzialéw cze$é zatytulowa-
na Ksztalcenie nauczycieli geografii — potrzeby, kompetencje, a wsroéd nich rozdzial
W. Osucha (2012) pt. Sylwetka absolwenta studiow geograficznych a jego kompeten-
cje oraz wieloautorski rozdzial: Migdzynarodowe warsztaty dydaktyczne — sposéb na
zwigkszanie kompetencji przyszlych nauczycieli geografii (Charzynski i in. 2012). Tom
4 i 5 zawiera bardzo wiele tresci poswieconych kompetencjom i kwalifikacjom
nauczycieli geografii w zakresie wykorzystania technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych i geoinformacyjnych w procesie ksztalcenia geograficznego. Tema-
tyka kolejnych tomoéw odnosi sie do kompetencji nauczyciela w zakresie wpro-
wadzania do praktyki szkolnej nowych rozwigzan technologicznych, aplikacji
interaktywnych, e-learningu, projektu edukacyjnego, studiéw przyktadowych,
przygotowania nauczyciela do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. Szczegdlna rola wspierania nauczyciela w rozumieniu koncepcji i kie-
runku zmian oraz interpretacji nowych wymagan podstawy programowej stala
sie przestankg doboru tematyki tomu 8 zatytulowanego: Nauczyciel geografii wobec
wyzwan reformowanej szkoly, opracowanego calkowicie z mysla o roli i przygoto-
waniu nauczyciela do wprowadzanych zmian. Réwniez kolejne tomy poswiecone
wprowadzaniu elementéw edukacji geograficznej w ujeciu humanistycznym, sto-
sowaniu metod poszukujacych, ksztaltowaniu i ocenianiu umiejetnosci w eduka-
cji geograficznej odpowiadaja w znacznej czesci potrzebom praktyki i doskonale-
niu pracy nauczyciela geografii.

Jak wynika z dokonanego przegladu literatury, szczegdlnie wiele uwagi w swo-
ich badaniach i publikacjach kwalifikacjom i kompetencjom nauczycieli geografii
poswiecit W. Osuch - autor wielu prac dotyczacych ksztattowania kompeten-
cji, zwlaszcza kompetencji przedmiotowych, dydaktycznych i komunikacyjnych
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studentow — kandydatéw na nauczycieli (Osuch 2004, 2005, 2011, 2011a, 2012,
2014, 2018). W opracowaniu z 2014 r. stwierdzil, Ze nabycie odpowiednich kom-
petencji stanowi najwazniejszy element w profesjonalnym przygotowaniu przy-
sztego nauczyciela geografii. Autor ten, za J. Szempruch (2006, s. 231), przytoczyt
definicje kompetencji jako zdolnos¢ i gotowos¢ do wykonywania zadarn na oczekiwanym
poziomie, zgodnym ze standardami (...) do kompetencji zawodowych nauczyciela zali-
czy¢ mozna kompetencje: interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywnosci, wspdtdzialania,
pragmatyczne, informacyjno-medialne. Z kolei czeski pedeutolog J. Prticha (2006,
s. 206) kompetencje nauczycielskie definiuje jako zbidr profesjonalnych umiejetno-
sci, wiedzy, wartosci oraz postaw, ktérymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mdgt
efektywnie wykonywac swojg prace. Wprawdzie kompetencje to nie to samo co kwa-
lifikacje, lecz oba te terminy okreslajg pozadane cechy przydatne nauczycielom
do wykonywania zawodu. Trudno méwi¢ o kwalifikacjach nauczycieli bez statego
nawiazywania do kompetencji ksztaltowanych w toku zdobywania formalnych
kwalifikacji do zawodu nauczyciela geografii przez studentéw geografii podczas
studiéw geograficznych.

Na szczegblng uwage zastuguje opracowanie sprzed ponad 25 lat opublikowa-
ne przez M. Sielatyckiego (1998) w ,,Geografii w Szkole”. Artykul ten jak dotad
zawieral najbardziej kompleksowe — statystyczne opracowanie portretu nauczy-
ciela geografii w Polsce. Zostal on sporzadzony na podstawie trzech raportow
przygotowanych w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie
— Nauczyciele w roku szkolnym 1996/97 (autorstwa I. Stepniowskiego), Stopnie spe-
cjalizacji zawodowej nauczycieli (W. Chmielinskiej) oraz Doskonalenie zawodowe na-
uczycieli (E. Wroczynskiej i A. Cichego). Opracowanie ukazalo stan przed struk-
turalng reformg oswiaty, ktéra rozpoczeta sie w 1999 r.

Pomimo ze ze wzgledu na dostepnos$¢ i dobdr zrddet aktualnych danych,
przedstawione tutaj spektrum danych jest inne niz prezentowane przez Siela-
tyckiego, to poréwnania w niektérych aspektach sa mozliwe i pokazujg pewne
wazne tendencje zmian w kwalifikacjach nauczycieli geografii.

PORTRET WSPOLCZESNYCH NAUCZYCIELI
GEOGRAFII - WYNIKI ANALIZY INFORMAC]I
POZYSKANYCH Z BAZY SIO W MEN

Z danych pozyskanych z MEN wynika, ze w latach 2006-2023 zmieniata sie licz-
ba nauczycieli wszystkich przedmiotéw ogdlnoksztalcacych. Najpierw nieznacz-
nie zmniejszala si¢, potem wzrosta, aby w 2023 r. osiggna¢ 520 161 oséb. W su-
mie w omawianym okresie nastapil nieznaczny wzrost ogélnej liczby nauczycieli
(0 ok. 2% miedzy skrajnymi latami). Najwiekszy udzial w tej ponadpéimiliono-
wej grupie mieli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, wychowania fizycznego
oraz jezyka angielskiego i jezyka polskiego. Hierarchia ta odzwierciedla pozycje
poszczegdlnych przedmiotéw — najwieksze liczebnie sg wiec grupy nauczycieli
przedmiotéw o duzej liczbie godzin w siatce nauczania (tab. 3).
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Tabela 3. Nauczyciele przedmiotéw ogodlnoksztatcacych w latach 2006-2023
(stan na 30 wrze$nia danego roku)

Liczba nauczycieli
s Przedmiot 2006 2010 2015 2020 2023
1 | Edukacja wczesnoszkolna 68 871 33705 78 498 71 148 71 250
2 | Wychowanie fizyczne 55994 54 042 68 548 59 680 60 287
3 |Jezyk angielski 39 463 43 873 48 475 53670 55766
4 | Jezyk polski 56 882 52 646 48 124 49 501 53 834
5 | Matematyka 48 560 45 648 43 107 42 897 42 641
6 | Religia 32295 31551 30 598 29 055 28 295
7 | Historia 27 709 25 880 21 900 25837 26 577
8 | Informatyka 25135 24 717 17 469 28 756 25 344
9 | Biologia 13 431 13 267 12 120 17 996 18 471
10 | Geografia 12 337 11 816 11 394 16 616 17 370
11 | Jezyk niemiecki 18 753 18 071 15571 15762 15 449
12 | Wiedza o spoleczenstwie 14 589 13 851 13 338 15 407 14 669
13 | Chemia 13 108 12 599 11 346 13 795 14 614
14 | Fizyka 13 409 12 689 11 094 13 092 14 110
15 | Wychowanie do zycia w rodzinie 9719 14 107 15411 13 487 12 988
16 | Przyroda 18 087 17 173 19 578 14 925 12912
17 | Muzyka 12 442 13 946 13 605 12 109 11939
18 | Edukacja dla bezpieczenstwa 0 884 8 083 10 637 11 190
19 | Podstawy przedsiebiorczo$ci 4569 4948 5074 4703 4546
20 | Etyka 412 935 3979 3693 3943
21 | Jezyk hiszpanski 292 541 1105 1837 2160
22 | Jezyk francuski 2401 2128 1758 1503 1498
23 | Inny jezyk obcy 717 857 580 265 308
24 | Technologia informacyjna 6 802 6773 318 121 0
25 | Blok przedmiotowy sztuka 3566 1169 147 97 0
26 | Inne przedmioty ogdlnoksztalcace 9224 5902 5183 5596 0
Suma 508 767 | 463718 | 506403 | 522185 | 520 161

* kolejno$¢ danych w tabeli wedlug malejacej liczby nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow

w2023 r.

2006 r. jest pierwszym rokiem, dla ktérego MEN posiada zbiorcze dane zgromadzone w SIO
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowej.

W roku szkolnym 2023/2024 w polskich szkotach pracowalo ponad 17 tys.
nauczycieli geografii (tab. 3). Ta, dziesigta pod wzgledem liczebnosci, grupa
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zawodowa nauczycieli przedmiotéw ogoélnoksztatcgcych, stanowi niewiele ponad
3% ogdlnej liczby nauczycieli w Polsce.

W badanym okresie liczba nauczycieli geografii do$¢ znacznie sie wahala.
Zmniejszata sie do 2015 r., a po tym roku do 2023 r. bardzo znaczgco wzrosta, bo
az 0 5976 osob, czyli o 52%. Gtéwnymi tego przyczynami byty: powrdt geografii
jako samodzielnego przedmiotu do szkoly podstawowej w klasach 5-8, ograni-
czenie lekcji przyrody w klasie czwartej szkoly podstawowej oraz wzrost licz-
by lekcji geografii w nauczaniu powszechnym w szkotach ponadpodstawowych.
Wezrost liczby nauczycieli geografii pracujacych w szkotach miedzy rokiem 2006
a 2023 wyniést prawie 30% (tab. 3).

W Polsce, podobnie jak w innych krajach, praca w szkole w zawodzie na-
uczyciela uznawana jest za zawdd typowo kobiecy i nalezy do tzw. ,,zawodow
rézowych kotnierzykéw” (Gromkowska-Melosik 2013, Carrol i in. 2018, Pirdg,
Hibszer 2020). W przypadku nauczycieli geografii w ostatnich latach odsetek
pracujacych kobiet w ogdlnej liczbie nauczycieli szkolnych ksztattowat sie na po-
ziomie 78-80% i nieznacznie wzrastal. W roku szkolnym 2023/2024 jego war-
to$¢ wynosita 80,2% (tab. 4).

Uwzgledniajac w analizie $redni wiek czynnych zawodowo nauczycieli geo-
grafii, nalezy zauwazy¢ wyrazny wzrost sredniej wieku pracujacych nauczycieli
geografii — z 40,6 lat w 2006 r. do prawie 49 lat w 2023 r. (tab. 4). Na problem sta-
rzenia sie nauczycieli geografii zwrécili uwage w swoich badaniach m.in. D. Pi-
roég i A. Hibszer (2020), podajac, ze w ciggu o$miu lat (2010-2018) $redni wiek
aktywnych zawodowo nauczycieli geografii w Polsce wzrdst o 5 lat (z 42 do 47).

Tabela 4. Nauczyciele geografii w latach 2006-2023 (stan na 30 wrze$nia danego roku)

Liczba nauczycieli Liczba nauczycieli

petno niepetno- | Liczba

: : . | zatrudnieni | zatrud- etatow
Rok szkolny razem | kobiety mez- Ko(l‘;lsty Svrvei(eili11 (zatrud- | nieni (za- | 2 godzina—
czyzni nieni na | trudnieni | mi pqnad—
pelny naczg$¢ | wymiaro-

etat)) etatu) wymi
2006/2007 | 12337 | 9716 | 2621 78,75 40,6 9 893 2 444 15 303,26
2010/2011 | 11816 | 9319 | 2497 78,87 42,8 9413 2403 13 482,25
2015/2016 | 11394 | 8961 | 2433 78,65 45,4 9121 2273 10 636,05
2020/2021 | 16 616 | 13410 | 3206 80,70 47,7 13 901 2715 10 588,68
2023/2024 | 17370 | 13926 | 3 444 80,17 48,9 14 452 2918 10 621,59

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Natomiast analiza wielko$ci zatrudnienia, czyli poréwnania liczby nauczycie-
li pelnozatrudnionych i niepetnozatrudnionych, pozwala zauwazy¢, ze w calym
okresie objetym badaniem wigksza grupe stanowia nauczyciele geografii petno-
zatrudnieni, dla ktérych tygodniowy wymiar pracy (godzin dydaktycznych) jest
réowny lub wiekszy od etatu, czyli 18 godzin tygodniowo. Liczba takich nauczycie-
li wyrazne wzrosta — z 9,9 tys. w 2006 r. do 14,4 tys. w 2023 r. (tab. 4). Niestety
z danych ministerialnych (SIO) nie da sie odczyta¢, ilu nauczycieli zatrudnionych
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na pelnym etacie uczy wytgcznie geografii, a ilu jest takich, ktdérzy etat uzupetnia-
ja nauczaniem innych przedmiotow.

Mniej liczng grupa sa nauczyciele pracujacy w niepelnym wymiarze godzin,
ktorych tygodniowy wymiar pracy nie przekracza jednego etatu. Moga to by¢
nauczyciele zatrudnieni zaréwno w wymiarze np. 1/4 pelnego etatu, jak i na-
uczyciele zatrudnieni w wymiarze 1/2 lub 7/8 petnego etatu. W tym przypadku
liczba takich nauczycieli tez nieznacznie wzrosta (z 2,4 tys. w 2006 r. do 2,9 tys.
w 2023 r.). To niestety niekorzystny trend, zwlaszcza w kontekscie innych da-
nych z SIO - wyrazZnego spadku liczby etatéw z godzinami ponadwymiarowymi.
W okresie, z ktorego sa dostepne ogdlnopolskie dane, wartosci te zmniejszyty sie
az o 1/3, czyli z 15,3 tys. takich etatéw w 2006 r. do 10,6 tys. w 2023 r. (tab. 4).

Charakterystyki populacji nauczycieli geografii w Polsce dopelniaja informa-
cje dotyczace nauczycieli geografii pelnozatrudnionych i niepeinozatrudnionych
z krotszego okresu — ostatniego o$miolecia — w podziale na typy szkoét, w ktérych
pracuja (tab. 5).

W analizowanych przekrojach czasowych (latach: 2015, 2020 i 2023) najwie-
cej nauczycieli geografii pracowalo w szkolach podstawowych, nastepnie w lice-
ach ogoélnoksztalcacych, technikach, a najmniej w szkotach branzowych I stop-
nia (w 2015 r. byly to jeszcze szkoly zawodowe). Ponadto w 2020 r. i w 2023 r.
liczba nauczycieli geografii szkét podstawowych byta wyzsza na wsiach od liczby
nauczycieli geografii tego typu szkét w miastach. Byt to prawdopodobnie efekt
likwidacji gimnazjoéw i lekcji przyrody oraz powrotu lekcji geografii do szkot
podstawowych.

Uwzgledniajac stopnie awansu zawodowego nauczycieli, mozna zauwazy¢ wy-
razny progres w awansach zawodowych nauczycieli geografii (tab. 6). O ile na
poczatku analizowanego okresu liczba nauczycieli mianowanych i dyplomowa-
nych byta zblizona, stanowigc odpowiednio 40,5% i 44%, to od 2020 r. wérod
geograféw liczba nauczycieli mianowanych wynosita okoto 16%, a nauczycieli
dyplomowanych — ponad 72% wszystkich zatrudnionych nauczycieli geografii.
Natomiast liczby bezwzgledne nauczycieli poczatkujacych w poszczegdlnych
przekrojach czasowych sg podobne (z wyjatkiem 2015 r.), ale zmniejszy! sie ich
udzial procentowy w ogélnej liczbie pracujacych nauczycieli geografii (z ok. 14%
w 2006 r. do 11,3% w 2023 r.). Wartosci te potwierdzaja m.in. spadek zaintereso-
wania nowych oséb praca w szkole.

2 W tabeli 5 (jak rowniez w tabelach 7 i 8) warto zwrdci¢ uwage na kolumne ,,ogdtem
unikatowo”. Liczba nauczycieli geografii istotnie rézni sie (jest znacznie nizsza) od
liczby nauczycieli ukazanej w kolumnie ,,Razem”, ktéra zawiera sume poszczegélnych
wierszy tej tabeli. Z wyjasnien uzyskanych w MEN wynika, ze powstale roznice sg
skutkiem specyfiki zawodu nauczyciela, ktéry moze pracowaé w kilku placéwkach
réznych typow i znajdujacych sie w réznych lokalizacjach. Tak wiec faktyczna liczba
0s6b zatrudnionych na etacie nauczyciela geografii zawarta jest w kolumnie ,,Ogdtem
unikatowo”.
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Tabela 5. Nauczyciele geografii pelnozatrudnieni i niepetnozatrudnieni wedtug typow
szkot oraz plci w miastach i wsiach w wybranych latach

Branzowe
Szkoly szkoh{

086~ | \yyszczegsl- | Ogstem | Podsta- | Licea ogdl- 130(1232_13
tem yszczeg 8 wowe noksztal- | Technika . Razem

nienie unikatowo . . sadnicze

w roku (gimnazja cace szkol
w2015 1) Y

zawodowe

w 2015 1.)
Ogodlem 11 394 8 015 3760 2244 1462 15 481
2015 w tym kobiety 8961 6431 2743 1721 1123 12 018
miasta 7 985 4 654 3 550 2028 1294 11526
wie$ 3817 3539 245 230 174 4188
Ogoélem 16 616 13 156 3984 2 630 1314 21 084
2020 w tym kobiety 13 410 10 861 2 886 2025 1023 16 795
miasta 10 482 6 345 3794 2 404 1181 13 724
wie$ 7 064 6811 190 226 133 7 360
Ogodlem 17 370 13 371 4 522 3011 1718 22 622
2023 LW tym kobiety 13 926 10 966 3297 2 309 1308 17 880
miasta 11159 6 501 4299 2 750 1541 15091
wie$ 7 160 6 870 223 261 177 7 531

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Tabela 6. Nauczyciele geografii w wybranych latach w okresie 2006-2023 wedtug stopni
awansu zawodowego (stan na 30 wrze$nia danego roku)

Stopien awansu zawodowego

Rok szkolny p oczquujqcy . . |

(stazysta, mianowany | dyplomowany | nieokreslony Razem

kontraktowy)

2006/2007 1732 5000 5427 178 12 337
2010/2011 1485 2995 7197 139 11 816
2015/2016 823 2252 8132 187 11 394
2020/2021 1855 2 455 12 085 221 16 616
2023/2024 1972 2839 12 505 54 17 370

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowe;.

W poszczegdlnych przekrojach czasowych (miedzy 2015 a 2023 r.) najwiecej na-
uczycieli geografii posiadajacych najwyzszy stopienn awansu zawodowego (nauczy-
ciela dyplomowanego) pracowalo w szkolach podstawowych, a najmniej w szkolach
branzowych (tab. 7). Poréwnujac te liczby w przeliczeniu na warto$ci procentowe,
mozna zauwazy¢, ze w szkotach podstawowych nastapil wzrost odsetka dyplomo-
wanych nauczycieli geografii (z 52% w 2015 r. do 58% w 2023 r.), w liceach ogol-
noksztalcacych mial miejsce spadek (z 24% w 2015 r. do 20% w 2023 r.), w tech-
nikach za$ i szkotach branzowych zachodzity nieznaczne wahania — wynosity one
odpowiednio dla technikéw: 15% (w 2015 r.), 13% (w 2020 r.) i 14% (w 2023 r.),
a dla szkét branzowych: 9,4% (w 2015 r.), 6,7% (w 2020 r.) i 8% (W 2023 r.).
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Tabela 7. Nauczyciele geografii pelnozatrudnieni i niepelnozatrudnieni wedtug typow
szkot i stopnia awansu zawodowego w wybranych latach

Branzowe
Szkoly szkoly
Ogo- Stopien Owdlem podsta- | Licea ogdl- I stopnia
tem awansu 5 wowe noksztal- | Technika | (zasadni- | Razem
unikatowo . .
w roku | zawodowego (gimnazja cace cze szkoly
w 2015 1) zawodowe
w 2015 r1.)
poczatkujacy
(stazysta, 823 581 279 152 89 1101
kontraktowy)

2015 ianowany 2252 1598 740 454 312 3104
dyplomowany 8132 5732 2609 1601 1031 10973
nieokreslony 187 104 132 37 30 303
poczatkujacy
(stazysta, 1855 1565 418 217 83 2283
kontraktowy)

2020 hianowany 2455 2007 566 334 189 3096
dyplomowany 12 085 9 449 2921 2052 1035 15 457
nieokreslony 221 135 79 27 7 248
poczatkujacy
(stazysta, 315 1304 534 288 148 2274
kontraktowy)

2023 mianowany 1711 2314 643 409 236 3602
dyplomowany 2 839 9538 3218 2278 1316 16 350
nieokre$lony 12 505 215 127 36 18 396

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Informacje gromadzone w SIO pozwalaja réwniez przyjrze¢ sie liczbie nauczy-
cieli geografii w poszczegdlnych wojewddztwach z podziatem na typy szkoét (tab.
8). Dane te sa adekwatne do liczby mieszkancéw poszczegélnych wojewddztw,
a przede wszystkim do wielkos$ci populacji dzieci i mlodziezy szkolnej. Woje-
woédztwem z najwieksza liczbg nauczycieli geografii w 2023 r. bylo mazowiec-
kie, a wiec region najludniejszy. Kolejne miejsca zajmowaly wojewodztwo §laskie
i wielkopolskie. Natomiast najmniej nauczycieli geografii pracowalo w Lubu-
skiem, Opolskiem i Podlaskiem. We wszystkich wojewoédztwach najwiecej na-
uczycieli geografii pracuje w szkotach podstawowych, a najmniej w szkotach
branzowych I stopnia.

Miedzy poszczegdlnymi wojewddztwami nie dostrzega sie duzego zrdznico-
wania procentowego nauczycieli geografii pracujacych w poszczegélnych typach
szkol (ryc. 4). W przypadku szkél podstawowych powyzej wartosci $redniej dla
Polski wynoszacej 59,1% nieco wyzsza warto$¢ cechuje wojewddztwa malopol-
skie, opolskie i podkarpackie — wszystkie powyzej 63%. Najnizsza — wojewoddz-
two $laskie (56,5%). W liceach ogdlnoksztalcacych wyzszy od $redniego dla
Polski (20%) odsetek nauczycieli geografii ma sze$¢ wojewddztw: mazowieckie
(24%), slaskie (21,2%), 16dzkie (20,8%), pomorskie (20,4%), zachodniopomorskie
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Tabela 8. Nauczyciele geografii wedtug typéw szkét w wojewddztwach w 2023 r.
(pelnozatrudnieni i niepelnozatrudnieni fgcznie)

o Ogélem Szkoly | Licea ogdl- . Branzowe
Wojewodztwa . podstawo- | noksztal- | Technika szkoly Razem
unikatowo we cace I stopnia

Ogodlem 17 370 13 371 4 522 3011 1718 22 622
Dolno$laskie 1162 868 294 200 130 1492
Kujawsko-pomorskie 960 718 221 195 128 1262
Lubelskie 1067 824 268 174 81 1347
Lubuskie 428 338 96 82 44 560
Lodzkie 1118 827 298 202 105 1432
Matopolskie 1638 1306 373 246 133 2 058
Mazowieckie 2538 1884 799 383 188 3254
Opolskie 472 374 85 75 55 589
Podkarpackie 1098 884 248 185 79 1396
Podlaskie 503 369 131 97 52 649
Pomorskie 1049 799 278 172 115 1364
Slaskie 1807 1354 508 348 188 2398
Swietokrzyskie 616 493 131 109 60 793
Warminsko-mazurskie 693 516 180 126 86 908
Wielkopolskie 1651 1276 424 295 199 2194
Zachodniopomorskie 688 541 188 122 75 926

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO Ministerstwa Edukacji Narodowej.

(20,3%) i podlaskie (20,2%). Najnizsza warto$¢ procentowa dla tego typu szkot
cechuje wojewddztwo opolskie (14,4%). W wojewoddztwie kujawsko-pomorskim
jest ona najwyzsza zaréwno w technikach (15,5%), jak i w szkotach branzowych
(10,1%). Natomiast najnizszy odsetek nauczycieli pracujacych w technikach jest
w wojewoddztwach mazowieckim (11,8%) i malopolskim (11,9%). A najnizszy
w szkolach branzowych — w wojewddztwach mazowieckim (5,8%) i podkarpac-
kim (5,7%).

Dane z Systemu Informacji O$wiatowej nie pozwalaja odpowiedzie¢ na pyta-
nie, czy geografia jest dla nauczyciela uczacego geografii w szkole przedmiotem
gtownym czy dodatkowym, a nawet czy tylko jednym z wielu, ktérych uczy, i ja-
kie sa proporcje miedzy godzinami poszczegélnych przedmiotéw w jego etacie.
Nie ma tez mozliwo$ci powiazania tych informacji z rodzajem nabytych kwalifi-
kacji do zawodu (np. kierunkiem lub rodzajem ukonczonych studiéw wyzszych
czy studiéw podyplomowych). Jedynym sposobem dotarcia do tego typu infor-
magcji sa badania wtasne w szkotach. Autorzy podjeli wyzwanie i przeprowadzi-
li takie badania, a ich wyniki zostaly zaprezentowane i omdéwione w kolejnym
podrozdziale.
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Ryc. 4. Nauczyciele geografii wedtug typoéw szkét w wojewodztwach w 2023 r.
(pelnozatrudnieni i niepetnozatrudnieni tgcznie)

ANALIZA DANYCH DOTYCZACYCH NAUCZYCIELI GEOGRAFII
POZYSKANYCH Z BADAN ANKIETOWYCH W SZKOLACH

Badania ankietowe w szkotach zostaty przeprowadzone z wykorzystaniem kwe-
stionariusza ankiety opracowanego w Google Forms. Formularz sktadat sie z 20
pytan, w tym 12 otwartych i 8 zamknietych. Metryczka ankiety wymagata za-
znaczenia nazwy wojewodztwa, w ktdrym znajdowala sie szkola, rodzaju gminy
(z rozréznieniem wielko$ci gmin miejskich) oraz typu szkoly. Zasadnicza cze$é
ankiety obejmowala pytania o: liczbe oddzialéw w poszczegoélnych klasach, $red-
nig liczbe uczniéw w klasach, tygodniowa liczbe godzin lekeji geografii w danej
szkole, liczbe nauczycieli uczacych geografii (petno- lub niepetnozatrudnionych),
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ich wiek, ple¢, wyksztalcenie, stopien awansu zawodowego oraz staz pracy w za-
wodzie. Ponadto ankieta zawiera pytanie o to, czy nauczyciel (badZ nauczyciele
geografii) uczy/uczg innych przedmiotéw (oraz ktdrych?). Ostatnie pytania w an-
kiecie dotyczyly probleméw z zapewnieniem obsady etatu nauczyciela geografii
(Czy w biezacym lub poprzednim roku szkolnym poszukiwano w szkole kandy-
data na stanowisko nauczyciela geografii? Czy taka osobe udalo sie zatrudnic?),
zwienczone pro$ba o komentarz na temat takiej sytuacji oraz kwalifikacji zgta-
szajacych sie oséb.

Zebrane dane pochodzily z réznych typéw szkdt, potozonych we wszystkich
rodzajach gmin. Najwiecej — 56% - ze szkdt podstawowych oraz zespoléw szkol-
no-przedszkolnych - 16% (tab. 9), z gmin wiejskich - 29% , z duzych miast — 24%
oraz gmin miejsko-wiejskich — 17% (tab. 10). Srednia liczba uczniéw w klasach
4-8 w badanych szkotach podstawowych wynosita 18 (n=1274), a w szkotach po-
nadpodstawowych 25 (n=360).

Tabela 9. Struktura badanych szkét

Typ szkoly Liczba szkoét Udziat
procentowy

Zespdl szkolno-przedszkolny 295 16,0
Szkola podstawowa 1021 56,0
Liceum ogoélnoksztalcace 204 11,0
Technikum 36 2,0
Zespot szkodt (szkota podstawowa + ponadpodstawowa) 81 4,0
Zespot szkét (liceum + szkota branzowa) 11 1,0
Zespot szkot (liceum + technikum) 34 2,0
Zespo6t szkoét (technikum + szkota branzowa) 91 5,0
Zespo6t szkoét (liceum + technikum + szkota branzowa I lub II stopnia) 47 2,6
Inne 5 0,3
Suma 1825 100,0

Zrédto: wiasne badania ankietowe.

Tabela 10. Szkoty wedtug rodzajow gmin

Gmina Liczba szkot z kt6- |5 .4 procentowy
rych sa ankiety
wiejska 533 29
miejsko-wiejska 311 17
miejska (miasto do 19,9 tys. mieszkancéw 118 7
miejska (miasto od 20 tys. 0 49,9 tys. mieszkancow 188 10
miejska (miasto od 50 tys. do 99,9 tys. mieszkancéw 178 10
miejska (miasto od 100 do 499,9 tys. mieszkancéw) 435 24
miejska (miasto powyzej 500 tys. mieszkancow) 41 2
brak info 21 1
Suma 1825 100

Zrédto: wiasne badania ankietowe.
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Tygodniowa liczba godzin lekcji geografii zalezna jest zaréwno od czynnikéw
zewnetrznych - liczby godzin geografii w ramowym planie nauczania, jak i czyn-
nikéw wewnatrz szkoty — takich jak liczba oddzialéw w danej placéwce. W roku
szkolnym 2023-2024 w najwiekszej liczbie analizowanych szkét (37%) tygodnio-
wa suma lekcji geografii wynosila 5 godzin (czyli tyle ile przewidziane jest w mi-
nisterialnym planie nauczania dla szkoly podstawowej). W okolo 5% szkdt suma
ta wynosi od 28 do 36 godzin i wynika ona z wiekszej liczby oddziatéw w tych
szkotach (tab. 11).

Tabela 11. Tygodniowa liczba lekcji geografii w roku szkolnym 2023/2024 w badanych
szkotach (dla n=1813)

Liczba lekeji ge.:ograﬁi Liczba szkoét Udzial procentowy
w tygodniu
do 5 godzin 675 37,2
od 6 do 9 godzin 346 19,1
od 10 do 18 godzin 405 22,3
od 19 do 27 godzin 199 11,0
od 28 do 36 godzin 92 51
powyzej 36 godzin 96 53
Razem 1813 100,0

Zrodlo: wiasne badania ankietowe.

Odpowiedz na postawione na poczatku rozdzialu pytanie: kim sg i jakie kwali-
fikacje posiadajg nauczyciele uczacy geografii, zawarta jest w zestawieniu w tabeli
12. Z badan wynika, ze profesja nauczyciela geografii to — tak jak w przypadku
nauczycieli innych przedmiotéw — zawdd sfeminizowany. Nauczycielki geografii
stanowig bowiem ponad 80% tej grupy zawodowej. W wigkszosci sg to osoby
z tytulem magistra geografii (ponad 62%) lub po studiach podyplomowych z geo-
grafii (29%), posiadajace (79%) najwyzszy stopieni awansu zawodowego — nauczy-
ciela dyplomowanego. Prawie 40% nauczycieli geografii jest w wieku 50-59 lat,
a tylko 15% nie osiagneto jeszcze 40 roku zycia.

Z badan wynika, ze w 68% ankietowanych szkoét (n=1825) az 87% (1589) pra-
cujacych w nich nauczycieli geografii uczy takze innych przedmiotéw (tab. 13).
Ten wynik nie dziwi, zwazywszy ze zebrane dane pochodza gléwnie (70%) ze
szkoét podstawowych oraz zespotéw szkolno-przedszkolnych, a ponad 55% z nich
jest ze szkdl, w ktdrych tygodniowa liczba godzin geografii jest w wymiarze nie
wiekszym niz 9 godzin (pét etatu), czyli z takich szkdt, w ktérych liczba godzin
geografii przy jednym oddziale nie pozwala na objecie pelnym etatem (18 godzin)
wylacznie lekcji geografii.

Kluczowe, z punktu widzenia celu badawczego, bylo pytanie: Jakie zmiany wsrdd
nauczycieli geografii zaszly w ciqgu ostatniego cwiercwiecza? Udzielenie odpowiedzi
na ten temat umozliwia analiza i poréwnanie wynikéw danych aktualnych (z lat
2023-2024) z wynikami sprzed 25 lat zaprezentowanymi przez M. Sielatyckiego
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Tabela 12. Nauczyciele geografii w roku szkolnym 2023-2024 z uwzglednieniem: plci,

wyksztalcenia, stopnia awansu zawodowego oraz wieku

Liczba prc}igrzlltagwy
Pte¢ (n=2619)
kobieta 2127 81
mezczyzna 492 19
Razem 2619 100
Wyksztalcenie (n=2661)

doktor lub doktor habilitowany geografii 36 1,30
magister geografii 1671 62,80
magister kierunku pokrewnego (np. ochrony $rodowiska,

geologii, ekonomii) 122 4,60
licencjat z geografii 29 1,10
licencjat z kierunku pokrewnego 1 0,04
studia podyplomowe z geografii 777 29,20
kurs kwalifikacyjny z geografii 18 0,70
bez kwal'iﬁkacj i (zatrudniony za zgoda organu nadzoru ) 010
pedagogicznego) ’
inne 5 0,20
Razem 100,00

Stopien awansu zawodowego (n=2670)
poczatkujacy + kontraktowy 173 6,5
mianowany 386 14,5
dyplomowany 2111 79,0
Razem 100,0
Wiek (n=2 651)

do 29 lat 49 1,8
od 30 do 39 lat 349 13,2
od 40 do 49 lat 939 35,4
od 50 do 59 lat 1048 39,5
powyzej 60 lat (bez emerytury) 153 58
powyzej 60 lat (pracujacy emeryt/emerytka)] 113 4,3
Razem 100,0

Zrédto: wiasne badania ankietowe.

w artykule Portret nauczyciela geografii w przededniu reformy systemu oswiaty, ktory
zostal opublikowany w 1998 r. na lamach , Geografii w Szkole”. Cho¢ wiele ujeé
dawnego zestawienia i opisu nie przystaje do obecnych czaséw, autorzy sprobuja
odpowiedzie¢ na kilka podstawowych pytan: o liczbe nauczycieli uczacych geo-
grafii, o strukture plci, miejsca pracy oraz ich kwalifikacje.

Aktualna liczba nauczycieli uczacych geografii (ok. 17,3 tys.) jest nizsza niz
w roku szkolnym 1996/1997. Wéwczas ogélna liczba petnozatrudnionych nauczy-
cieli uczacych geografii jako przedmiotu giéwnego lub dodatkowego wynosila
21 374. Niepelnozatrudnionych nauczycieli uczacych geografii jako gléwnego
przedmiotu nauczania bylo wtedy 2963, co w sumie daje liczbe 24 337 oséb.
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Tabela 13. Nauczyciele geografii w roku szkolnym 2023-2024 uczacy innych

przedmiotow
Przedmioty/zajecia Liczba Udzial procentowy

Przyroda 477 20,1
Biologia 313 13,2
Historia 143 6,0
Wiedza o spoleczenstwie + HiT 108 4,5
Wychowanie do zycia w rodzinie 97 4,1
Chemia 96 4,0
Informatyka 91 3,8
Edukacja dla bezpieczenstwa 85 3,6
Wychowanie fizyczne 77 3,2
Matematyka 76 3,2
Technika 75 3,1
Podstawy przedsiebiorczosci + BiZ 71 3,2
Edukacja wczesnoszkolna 62 2,6
Fizyka 58 2,4
Wychowawca $wietlicy 49 2,1
Jezyk angielski 47 2,1
N-1 wspomagajacy 43 1,8
Rewalidacja 41 1,7
Przedmioty zawodowe 41 1,7
Plastyka 39 1,6
Jezyk niemiecki 38 1,6
Doradztwo zawodowe 38 1,6
Muzyka 32 1,3
Biblioteka(rz) 25 1,1
Pedagog (w tym specjalny) 24 1,1
Religia + etyka 21 0,9
Jezyk polski 17 0,7
N-1 wychowawca 12 0,5
Logopedia 8 0,3
Inny jezyk obcy 4 0,2
Inne 63 2,7

Razem 2371 100,0

Zrédto: wiasne badania ankietowe.

W tamtym okresie na podstawie dostepnych informacji mozna bylo dokona¢ cha-
rakterystyki nauczycieli geografii takze pod wzgledem innych cech, a mianowi-
cie: w szkolnictwie pracowalo 12 056 nauczycieli ze specjalizacja geografia (czyli
oséb majacych przygotowanie geograficzne), z inna specjalizacja — 8073, a bez
specjalizacji 1245. Z tego wynika, ze prawie 44% nauczycieli uczacych geografii
nie posiadalo przygotowania geograficznego.

Przed dwudziestu pieciu laty pelnozatrudnieni nauczyciele geografii ucza-
cy wylacznie geografii (13 460 oséb) w zestawieniu nauczycieli przedmiotow
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ogolnoksztalcacych (bylo ich w sumie 577 655) znajdowali sie w polowie listy,
czyli podobnie jak obecnie. W podziale na przedmioty szkolne wowczas takze
najwiecej byto nauczycieli nauczania poczatkowego (ponad 85 tys.), a kolejne
miejsca na tej liscie zajmowali nauczyciele jezyka polskiego (ponad 53 tys.) i ma-
tematyki (ponad 43 tys.).

Lekcje geografii, procz nauczycieli z wyksztalceniem geograficznym (10 051),
prowadzili m.in. specjalisci przedmiotéow zawodowych (w liczbie 760), nauczy-
ciele nauczania poczatkowego (432), historii (217), wychowania przedszkolnego
(179), jezyka rosyjskiego (175) i biologii (146). Jednoczesénie prawie 3 tys. na-
uczycieli majacych przygotowanie geograficzne w ogdle nie uczylo geografii. Wy-
kwalifikowani geografowie za$, précz nauczania wlasnego przedmiotu i petnienia
funkcji wychowawcéw klas, pracowali jako nauczyciele nauczania poczatkowego
(356 0sdb), wychowania fizycznego (224) i matematyki (156). Oznacza to, ze
wowczas byl zupetnie inny ,,przydzial” nauczanych przedmiotéw przez absolwen-
téw geografii niz obecnie (poréwnaj dane z tab. 13).

Z informacji sprzed ¢wieré¢wiecza wynika, ze z ogélnej liczby 13 460 pelno-
zatrudnionych nauczycieli uczacych geografii jako przedmiotu gtéwnego, 11 200
pracowalo w szkotach podstawowych (83,2%), a 1421 w liceach ogdlnoksztalca-
cych (10,5%) (tab. 14). W uzupetnieniu mozna doda¢, ze 4990 nauczycieli uczyto
geografii w wiejskich szkotach podstawowych.

Tabela 14. Pelnozatrudnieni nauczyciele geografii wedtug typéw szkot
(rok szkolny 1996/1997)

R Szkotla Liceum ogol- Szkoly Pozostale
Wyszczegdlnienie P Razem
podstawowa | noksztalcace | zawodowe placowki
Nauczyciel geografii
(jako gtéownego przed- 11 200 1421 621 218 13 460
miotu nauczania)

Zrodto: M. Sielatycki (1998).

W ukladzie wojewoddzkim (obwigzujacym w latach 1975-1998), a wiec innym
od obecnego - stad brak mozliwo$ci bezposredniego poréwnania — najwiecej
pelnozatrudnionych nauczycieli geografii notowano w wojewddztwach: kato-
wickim, warszawskim, kieleckim, gdanskim, krakowskim i poznanskim. Liczba
nauczycieli ukazuje zalezno$¢ od liczby ludnosci danego wojewddztwa, ale tez
innych czynnikéw, takich jak struktura wieku ludno$ci (udziat dzieci i mlodziezy
w ogoblnej liczbie ludnosci) oraz stopien urbanizacji regionu.

Niestety dostepne wspoéliczesne dane nie pozwalajg na poréwnanie czynni-
ka zgodnosci - specjalnosci wyuczonej z nauczanym przedmiotem. Przed laty,
uwzgledniajac ten parametr odnoénie do nauczycieli geografii, mozna byto wy-
r6zni¢ w Polsce cze$¢ zachodnio-centralng (gdzie stopien zgodnosci byt wysoki)
i cze$¢ wschodnig (o niskim stopniu zgodnosci). Dla calego kraju wskaznik zgod-
noéci wynosit 79,7%. Tego typu informacje przestrzenne moglyby postuzy¢ do pla-
nowania systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli geografii. Niestety przy
braku planowania rynku pracy w szkolnictwie (popytu i podazy wyksztalconych
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kadr nauczycielskich) nie mozna wyprowadzi¢ odpowiednich rekomendacji doty-
czacych zapotrzebowania na specjalistéw z kwalifikacjami do nauczania geografii
na rynku edukacyjnym nie tylko w poszczegdlnych wojewoddztwach, ale tez sys-
temowo — w calym kraju.

W roku szkolnym 1996/1997 najwiekszg grupe pelnozatrudnionych nauczy-
cieli geografii pracujacych we wszystkich typach szkét stanowili absolwenci stu-
diéw wyzszych (86,2%), za$ prawie 9% ukonczyto studium nauczycielskie odpo-
wiadajgce wspdlczesnym studiom I stopnia (licencjackim) (tab. 15). Przy czym
byli to nauczyciele geografii pracujacy gléwnie w szkotach podstawowych. Przed
26 laty, takze w szkotach podstawowych, na stanowiskach nauczyciela geogra-
fii pracowaly osoby posiadajace tylko wyksztalcenie $rednie. Osoby te stanowily
niespetna 5% ogodlnej liczby nauczycieli geografii. Gdyby te wartosci poréwnac do
wspolczesnych danych odnoszacych sie do nauczycieli geografii bez odpowied-
nich kwalifikacji, to z calg pewno$cia mozna stwierdzi¢, ze obecnie sytuacja jest
znacznie korzystniejsza, gdyz takich oséb jest jedynie 0,1% (tab. 12).

Tabela 15. Pelnozatrudnieni nauczyciele uczacy geografii jako przedmiotu gléwnego
wedlug typow szkoél i poziomu nauczania (rok szkolny 1996,/1997)

Wyksztalcenie
Typy szkot . kolegium na- | studium na- , . Razem
Wyzsze uczycielskie | uczycielskie $rednie
Szkoly podstawowe 9398 11 1191 600 11 200
Szkoly zawodowe 607 0 8 6 621
Licea ogdlnoksztatcace 1414 1 3 3 1421
Pozostale placéwki 187 1 23 7 218
Razem 11 606 13 1225 616 13 460

Zrédto: M. Sielatycki (1998).

Z badan wynika, ze obecnie 79% nauczycieli geografii posiada najwyzszy sto-
pienn awansu zawodowego — nauczyciela dyplomowanego. Dawniej elementem
$wiadczacym o kwalifikacjach nauczycieli, procz wyzszego wyksztalcenia, bylo
posiadanie stopnia specjalizacji nauczycielskiej. Wedtug M. Sielatyckiego (1998)
wérdd pelnozatrudnionych nauczycieli geografii tylko 11% posiadato stopnie spe-
cjalizacji zawodowej, przy czym jedynie 0,3% najwyzszy — III stopien, co i tak bylo
znacznie ponad przecietna dla nauczycieli przedmiotéw ogdlnoksztalcacych, kto-
ra wynosita 8,7%. Powstanie po roku 1999 nowego systemu awansu zawodowego
(ze stopniami awansu zawodowego) oraz zwigzana z tym gratyfikacja finansowa
sprawily, ze bardzo duza grupa nauczycieli (w tym takze nauczycieli geografii)
dostosowala sie do tych wymagan i nabyla stosowne kwalifikacje.
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PODSUMOWANIE

Z danych SIO pozyskanych w Ministerstwie Edukacji Narodowej oraz badan wia-
snych dotyczacych aktualnego stanu nauczycieli geografii mozna wyprowadzi¢
nastepujgce wnioski:

M.

W polskich szkotach (w roku szkolnym 2023/2024) pracuje ponad 17 tys. na-
uczycieli geografii. Liczba ta, po fluktuacjach zwigzanych z kolejnymi reforma-
mi o$wiaty, obecnie (po 2016 r.) znajduje si¢ na ustabilizowanym poziomie,
nie ulega wiekszym zmianom w ostatnich latach.

Nauczyciele geografii stanowig niewiele ponad 3% ogdlnej liczby nauczycieli
w Polsce. Sa dziesiata pod wzgledem liczebno$ci grupg zawodowa nauczycieli
przedmiotéw ogélnoksztalcacych. Jest to warto$é zblizona do liczby nauczy-
cieli biologii, ktéry to przedmiot ma taki sam wymiar godzinowy w siatce
godzin, cho¢ z obserwacji i rozmoéw z nauczycielami (juz poza obecnymi ba-
daniami ankietowymi) wynika, ze nieco wieksza liczba biologéw pracujacych
w szkotach jest efektem istnienia profilu biologicznego z rozszerzonym wy-
miarem lekcji biologii, wystepujacego czesciej w liceach ogélnoksztaltcacych,
niz profilu z rozszerzonym wymiarem lekcji geografii. Liczba nauczycieli geo-
grafii prawdopodobnie ulegnie zmniejszeniu przy okazji kolejnej reformy, pla-
nowanej na rok szkolny 2026/2027, z zapowiadana zmiang miejsca geografii
w siatce godzin w szkotach podstawowych.

Nauczycielami geografii w Polsce sg przede wszystkim absolwenci studiow
magisterskich lub studiéw podyplomowych, gtéwnie kobiety, posiadajace naj-
wyzszy stopien awansu zawodowego — nauczyciela dyplomowanego. Wérod
nauczycieli geografii nieznacznie wzrasta wspoélczynnik feminizacji.

W ostatnich latach istotnie podnosi si¢ $redni wiek pracujacych w polskich
szkotach nauczycieli geografii. W wiekszo$ci sg to osoby w wieku powyzej
50 roku zycia. Mozna przypuszczaé, ze jest to zwigzane z checig wydtuzenia
aktywno$ci zawodowej wielu kobiet w Polsce, ale tez moze by¢ efektem bra-
ku zainteresowania praca w tym zawodzie absolwentéw konczacych studia,
ze wzgledu na niekorzystnie oceniane przez nich warunki pracy i ptacy na-
uczyciela. Na to z pewnoscig naklada sie zmniejszajaca sie liczba absolwentow
geografii z przygotowaniem nauczycielskim w wielu tradycyjnych osrodkach
akademickich. I ta cecha niestety niekorzystanie $wiadczy o perspektywach
tego zawodu i potencjalnych brakach wykwalifikowanej kadry na edukacyj-
nym rynku pracy w najblizszych latach.

Wigkszo$¢ nauczycieli uczy geografii w niepelnym wymiarze godzin (najwie-
cej oséb — prawie 40% — po 5 godzin tygodniowo). Nauczycielami geogra-
fii czesto sg osoby, ktdére uczg takze innych przedmiotéw, gtownie przyrody
(20%), biologii (13%) i historii (6%).

Z poréwnania z danymi sprzed 25 lat, zaprezentowanymi w 1998 r. przez
Sielatyckiego wynika, ze liczba nauczycieli geografii istotnie zmalata — w roku

szkolnym 1996/1997 bylo ogdlem 21 374 pelnozatrudnionych nauczycieli ucza-
cych geografii jako przedmiotu gléwnego badZz dodatkowego (obecnie ok. 17
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tys.). Nie zmienila si¢ struktura plci nauczycieli geografii — jest to zawdd nadal
mocno sfeminizowany. Przed ¢wieréwieczem ponad 40% nauczycieli uczacych
geografii nie posiadalo przygotowania geograficznego (tzw. brak zgodno$ci wy-
uczonej specjalnosci z nauczanym przedmiotem). Z zebranych obecnie danych
wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw — nauczycieli geografii — ma
wyksztalcenie kierunkowe oraz moze wykaza¢ sie najwyzszym stopniem awansu
zawodowego — nauczyciela dyplomowanego.

Istotng kwestig wynikajacg z badan jest zauwazalny brak odpowiednich da-
nych w SIO dotyczacych posiadanych kwalifikacji przez nauczycieli uczacych
geografii odnoénie do kierunku ukoniczonych studiéw wyzszych lub podyplomo-
wych. Brak szczegotowych danych nie pozwala stwierdzié, czy i w jakim wy-
miarze wzrdst udziat oséb uczacych geografii z wyksztalceniem geograficznym.
Trudno tez powiedzie¢, czy w ogdlnie duzej grupie nauczycieli uczacych geografii
oraz innych przedmiotéw dominujg geografowie uczacy innych przedmiotéw czy
nauczyciele innych przedmiotéw, niebedacy z wyksztalcenia geografami, a ucza-
cy dodatkowo geografii. To jeden z podstawowych postulatéw, ktérego spetnie-
nie mogloby by¢ pomocne w prowadzeniu rozsadnej polityki oswiatowej, w tym
zatrudnienia na stanowisku nauczyciela geografii osob, ktére ukonczyly studia
kierunkowe z odpowiednimi kwalifikacjami.

Cennym zrédlem informacji o szkotach (adresy, maile), w ktérych mozna prze-
prowadzi¢ badania ankietowe, jest ogélnopolski Rejestr Szkét i Placoéwek Oswia-
towych. Zamieszczony na poczatku rozdziatu szczegbdlowy opis sposobu dotarcia
do szkot z calej Polski pozwala na wskazanie innym badaczom drogi dostepu do
informacji, ktére niegdys byly rozproszone na stronach internetowych kuratoriow
oswiaty. To spojrzenie natury metodologicznej jest zamierzonym celem autorow
niniejszego opracowania.

Trudna do rozstrzygniecia sprawa jest poruszana od wielu lat dyskusja o funk-
cjonowaniu obecnego systemu awansu zawodowego. Aktualne sa pytania: Czy
stopnie awansu zawodowego sa wlasciwa forma odzwierciedlajaca posiadane
kwalifikacje? Czy w tym przypadku ilo$¢ przerodzila si¢ w jako§é? Moze warto
zainicjowa¢ dyskusje o powrocie do dawnego sposobu awansu z egzaminem pan-
stwowym i kilkoma stopniami specjalizacji zawodowej na wzér innych profesji?
Warto réwniez, posiadajac te i prowadzone wczesniej wyniki badan na temat sta-
nu ksztalcenia nauczycieli, podejmowac¢ inicjatywy zmierzajace do racjonalnych
rozwigzan w zakresie systemu ich ksztalcenia na uczelniach.



WSP()LCZESN}E KONTEKSTY KSZTAXTOWANIA
TOZSAMOSCI NAUCZYCIELI GEOGRAFII

W analizie koncepcji uwzgledniajacych aktualne problemy edukacji geograficz-
nej, zaréwno szkolnej, jak i akademickiej, nie sposéb pomingé¢ nauczyciela — usy-
tuowanego w ich centrum i usilujacego je skutecznie rozwigzywac. Mierzenie si¢
z tymi problemami na co dzien nie pozostaje bez wplywu i na niego samego, i na
realnie prowadzone ksztalcenie ucznidow oraz studentéw. Ta dialektyczna wspot-
zalezno$¢ wigzaca osobe ze zréznicowanymi uwarunkowaniami skiadajgcymi sie
na kontekst® ksztalcenia okazuje si¢ znaczaca determinantg konstruowania jego
tozsamosci (Kwiatkowska 2005, Marschall 2005, Goffman 2006), w ktérej obre-
bie trudno odseparowa¢: (a) rozwéj zawodowy pedagoga od zmian zachodzacych
w spoleczenstwie, (b) doznawane kryzysy wynikajace z wykonywania zawodu
od zawirowan dziejowych wspoélczesnego $wiata (Erikson 1968). Przywolane po-
jecie tozsamodci literatura przedmiotu okresla jako do$wiadczane przez osobe
(w tym przypadku przez nauczyciela): uczucia, jazn, blisko$¢ z innymi ludZmi,
poglady na ksztalcenia oraz refleksje o wlasnymi profesjonalizmie (Kabat 2018).
Wobec dynamicznie zmieniajacych sie relacji nauczyciela geografii z otoczeniem
ksztattowanie jego tozsamo$ci réwniez nacechowane jest zmiennoscia, stad inte-
resujace poznawczo staje si¢ przesledzenie uwarunkowan na nia oddzialujacych.

USTALENIA METODOLOGICZNE

Analize zagadnien dotyczacych tozsamo$ci nauczyciela i determinant jg kon-
stytuujacych podjeto w oparciu o dane pochodzace z dwo;aklego rodzaju zrodet
obejmujacych: (1) wybrane opracowania teoretyczne opisujace interdyscyplinarne
koncepcje tozsamosci; (2) publikacje z zakresu dydaktyki geografii, ukazujgce
praktyczne egzemplifikacje modeli tozsamosci obecnych w problemach aktualnie
do$wiadczanych przez nauczycieli. Sktadajgce sie na te druga grupe teksty zosta-
ty opublikowane w latach 2020-2024 w ,,Pracach Komisji Edukacji Geograficz-
ne PTG”, ,,Czasopi$mie Geograficznym”, ,,Miscellanea Geographica”, ,,European

3 Kontekstem okredla si¢ tu zespdt czynnikdéw wspoélistniejacych (np. jako splot zda-
rzen), wykazujacych wspoélzaleznos¢ (nawet pozornie odlegta) w okreslony sposéb
powigzang z tozsamoscia nauczyciela (Doroszewski 1968).
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Journal of Geography”, ,Bulletin of Geography. Socio-economic Series”, , Przed-
siebiorczo$¢-Edukacja” oraz w wybranych publikacjach zwartych. W wyborze
przedziatu czasowego analizowanych opracowan kierowano sie: (a) aktualnoscig
doniesien na temat przemian roli nauczyciela w edukacji geograficznej, dokonu-
jacych sie z wieksza intensywno$cia po zakonczeniu izolacji spolecznej spowodo-
wanej pandemig COVID-19; (b) decyzjami podejmowanymi juz po jej zakoncze-
niu przez resort o$wiaty i samych nauczycieli. Nalezy doda¢, ze kolejne teksty do
analizy dobierano, uwzgledniajac zréznicowanie kategorialne klasyfikacji uwa-
runkowan ksztattowania sie tozsamosci.

Jako metode wybrano analize dyskursu, gdyz pozwala ona na wykorzystanie
danych niewywotanych, w tym przypadku zawartych w tekstach dotyczacych
tozsamos$ci nauczycieli geografii (Silverman 2007, Perdkyld 2009). Przedstawiaty
one badane zagadnienia wraz z uwarunkowaniami kontekstualnymi, pozwalaja-
cymi na ukazanie wielorakich perspektyw ich ogladu. Analize dyskursu tozsamo-
$ci nauczyciela geografii przeprowadzono w kilku etapach obejmujacych:

zapoznanie sie z pracami dotyczacymi uwarunkowan nauczycielskiej tozsa-
mosci i podejmujacymi je albo jako problem gtéwny (tekst koncentrowat sie na
nich), albo jako jeden z rozpatrywanych aspektéw zagadnien pokrewnych, na co
pozwalajg badania interpretatywne zakladajace, ze ludzkie dziatania i interakcje sq
usytuowane w pewnym kontekscie (Rapley 2010, s. 54);

poddanie zebranego materiatu tekstowego kategoryzacji umozliwiajacej wyto-
nienie zréznicowanych uwarunkowan ksztaltowania sie tozsamosci; w grupowa-
niu kategorii zastosowano kryterium dzialan podejmowanych przez nauczycieli
geografii, rozgraniczajac ,,typowe” od niekonwencjonalnych (Perdkyld 2009); wy-
korzystanie tego kryterium umozliwito: (a) dostrzezenie podobienstw oraz réz-
nic miedzy determinantami ksztaltowania tozsamosci i jej do§wiadczania przez
nauczycieli geografii, (b) ich odpowiednie pogrupowanie (tworzenie nowych
grup albo dotgczanie do grup juz wylonionych) (Miles, Huberman 2000);

sformulowanie wnioskéw zebranych z analizy danych, przydatnych ponadto
w weryfikacji kategorii opisu oraz ich zgodnosci (lub sprzeczno$ci) z teoria doty-
czacg uwarunkowan oddzialujacych na tozsamos$¢ (Rubacha 2008).

Warto zaznaczy¢, ze w trakcie analizy dostrzezono, iz wyrdznione kategorie
uobecniajg zalozenia paradygmatyczne dydaktyki, przy czym wyraznie dominu-
jacy byl w nich wymiar ontyczny (Stawecki 2012, Klus-Stanska 2018); dla anali-
zujacego teksty badacza okazaly si¢ one pomocnymi kryteriami wzmacniajgcymi
precyzje kategoryzacji danych tekstowych. Ostatecznie ich analiza pozwolila na
wytypowanie trzech kategorii uwarunkowan ksztattowania lub ksztattowania sie
tozsamos$ci nauczyciela geografii szerzej opisanych w ponizej.

WYNIKI ANALIZY

Dla czytelno$ci tej cze$ci opracowania juz na jej wstepie przedstawiono kategorie
wylonione w toku analizy tekstéw opisujacych konteksty formowania kondycji
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nauczycielskiej tozsamosci. Jak wspomniano, ich ontologiczna odmiennos¢ oka-

zala sie najwyrazistszym kryterium zréznicowania i umozliwita wyodrebnienie

uwarunkowan:

1. zewnetrznych ksztaltowania tozsamosci spolecznej nauczyciela geografii, od-
zwierciedlajacych wplywy resortu oswiaty i otoczenia spolecznego; tu wyrdz-
niono dwie podkategorie czynnikéw
1.1. oddzialujacych na formowanie tozsamosci zawodowej;

1.2. sprzyjajacych tworzeniu tozsamosci zbiorowej — kolektywnej;

2. wewnetrznych, czyli osobowych czynnikéw ksztaltowania sie tozsamosci in-
dywidualnej (tozsamosci autonomicznego ,Ja”), eksponujacych uswiadamiang
przez podmiot wiasng, osobowa niepowtarzalno$¢ bedaca efektem doswiad-
czania siebie, autorefleksji i indywidualnej samooceny zmian zachodzacych
w ciggu calego zycia (gtéwnie w obrebie aktywnosci zawodowej);

3. hybrydalnych, powstalych z zespolenia rzeczywistosci realnej i wirtualnej,
stanowiacych kontekst tozsamosci hybrydycznej realno-wirtualnej.

Jednak trzeba zaznaczy¢, ze niniejsza kategoryzacja, dokonana zgodnie z przy-
jetymi w niej zalozeniami metodologii interpretatywnej, jest zaledwie jedna
z mozliwych propozycji odczytania i uporzadkowania czynnikéw oddziatujacych
na ksztaltowanie tozsamosci nauczyciela geografii.

Zewnetrzne uwarunkowania ksztaltowania
tozsamosci spolecznej nauczyciela geografii

Czynniki usytuowane poza podmiotem okreslaja miejsce jednostki w przestrze-
ni miedzyludzkiej i sprzyjaja powstawaniu tozsamosci spolecznej odczuwanej
jako ,bycie wérdd ludzi” (m.in.: Goffman 2006, Giddens 2008, Sztompka 2020).
Analiza dyskursu tozsamosci nauczyciela ujmowana w opracowaniach z zakre-
su dydaktyki geografii pozwala na wyodrebnienie dwu grup uwarunkowan,
ktore ja modeluja, prowadzac do ksztaltowania tozsamosci: (a) zawodowej; (b)
wspolnotowo-kolektywnej.

Determinanty formowania tozsamosci zawodowej

W $wietle ogélnej definicji tozsamosci nauczyciela ujmujacej go jako przedstawi-
ciela grupy zawodowej jest on jedna z os6b w wielotysiecznej populacji pedagogow
zajmujacych si¢ profesjonalnie ksztalceniem oraz wychowaniem dzieci, mlodzie-
zy i dorostych. Wedlug J. Madalinskiej-Michalak (2017) na te tozsamos$¢ sktadajg
sie m.in.: poczucie przynaleznosci do grupy oséb wykonujacych ten zawdd, pod-
noszenie jego prestizu, podejmowanie lub doskonalenie wspoétpracy z cztonkami
szkolnej spolecznosci i jej otoczeniem, zaangazowanie si¢ w rozwéj zawodowy,
przeswiadczenie o skutecznosci dzialania. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze cho¢ te
czynniki niewatpliwie oddzialujg na ksztaltowanie tozsamosci zawodowej, pod-
stawowgq determinantg lezaca u zrédla jej formowania jest prawo o$wiatowe. Po-
przez tre$¢ ustaw i rozporzgdzen ministerialnych wyznacza ono nie tylko zakres
aktywnosci dydaktycznej nauczyciela (podstawa programowa), ale tez normuje
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zasady wykonywania zawodu, regulujac np. wymiar godzin dydaktycznych, wy-
nagradzanie, awans, wiek emerytalny i wiele innych. Do kolejnych zewnetrznych
czynnikéw wplywajacych na tozsamo$é zawodowsq naleza uwarunkowania de-
mograficzne, a takze sytuacja ekonomiczna i polityczna kraju; zachodzace
w tych obszarach zmiany prowadza do (kolejnych) reform edukacyjnych. Jedli
cechuje je duza czestotliwo$¢ — a ta ma miejsce w polskim systemie o$wiaty —
wowczas nauczyciele, zmuszani do podporzgdkowania sie im, traca sposobnos¢
do osiagania tozsamos$ci zawodowej. Staje si¢ to tym trudniejsze, jesli rowniez
w przeszlosci nie dano im na nig szans, poniewaz wyszedtszy z ideologicznej za-
leznosci starego ustroju, w nowym, zaistniatym po 1989 roku, a zwtaszcza po zmianach
zwigzanych z reformq edukacji oraz innych, znaleZli si¢ w zaleznosci ekonomicznej i biu-
rokratycznej (Drézka 2017, s. 24-25). Z tej perspektywy nauczyciela postrzega sie
jako kogo$ $wiadczacego ustugi dla systemu edukacji, kogo bez problemu mozna
zastgpi¢ kim$ o podobnych, formalnie udokumentowanych kwalifikacjach, z po-
minieciem realnie posiadanych kompetencji. Warto zaznaczy¢, zZe obecnie mini-
sterialne regulacje pozwalajg na wiasnie taki tryb zatrudniania w szkole, czyli
w oparciu o kwalifikacje potwierdzone dyplomem lub innym certyfikatem po-
$wiadczajacym ukonczenie studidéw, studidéw podyplomowych lub kurséw kwali-
fikacyjnych (Rozporzadzenie MEN 2023, par. 2, s. 2).

W efekcie nauczyciele, instrumentalnie traktowani przez prawo oswiato-
we, nie utozsamiajg sie z wykonywanym zawodem i gdy tylko okolicznosci tego
wymagaja oraz na to pozwalaja, odchodza z niego - niektérzy podejmuja pra-
ce w innym zawodzie, inni przechodza na emeryture, przy czym jedni i drudzy
uzasadniaja to niskim wynagrodzeniem, nadmiernie rozbudowana biurokracja
odwracajacg uwage od nauczania, wydltuzonym czasem pracy, ktérg wykonuja
nie tylko w szkole, ale tez bardzo czesto przynoszg do domu. Odptyw z zawodu
poteguje malejace zainteresowanie studiami pedagogicznymi prowadzace do re-
dukgji liczby miodych nauczycieli w szkotach (na przykiad w latach 2019/2020
zatrudniano w nich 3,9% stazystéw, w kolejnym roku - 2,8%). Co wiecej, wia-
$nie w tej grupie wskaznik rezygnacji z wykonywania zawodu jest najwigkszy
i np. w 2024 r. z jego wykonywania wycofalo si¢ ponad 49% miodych pedagogow
(ok. 20 000) (Dobkowska i in. 2024). Ostatecznie od lat liczba oséb odchodzg-
cych z zawodu jest wigksza niz rozpoczynajacych go (Michalak 2021, Kaminska
2023). Narastajace braki kadrowe s uzupeiniane przez osoby, ktére ukonczy-
ly studia (jakiekolwiek), lub kurs kwalifikacyjny w zakresie nauczanego przed-
miotu oraz przygotowania pedagogicznego (Rozporzadzenie MEN 2023, par. 3
pkt 2). Niestety pospieszne zdobywanie kwalifikacji zamiast refleksyjnosci uczy
technicznego funkcjonowania w wyznaczonych odgérnie normach, przewaznie
niekontestowanych (Kabat 2018, Szkurtat i in. 2022). Przypadkowo$¢é wyboru
nauczanego przedmiotu oraz ekspresowe tempo przygotowania do pracy pedago-
gicznej z dzie¢mi i mlodzieza nie sg czynnikami sprzyjajacymi budowaniu toz-
samosci zawodowej; przeciwnie, skianiaja do nierefleksyjnego odtwarzania roli
opisanej scenariuszami lekcji podanych w przewodnikach metodycznych, trescia
zadan egzaminacyjnych, wymaganiami awansu zawodowego. Ci sposréd nauczy-
cieli (o zréznicowanym stazu pracy w zawodzie), ktdrzy biernie akceptujg normy
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i podejmuja dzialania konwencjonalne, prezentuja tozsamos$¢ nadang oraz do-
starczaja przeslanek do okreslenia kondycji nauczycielstwa jako profesji w stanie
zagrozenia i kryzysu. Jest on implikowany niepewno$cia przyszto$ci, do§wiadcza-
niem przez nich stabngcego prestizu zawodu, niedogodnosci warunkdw pracy, wysokich
wymagan i niskiego uposazenia, (...) prowadzqgcego w niedalekiej przysztosci do powaz-
nych brakéw kadrowych (Pirég i in. 2024, s. 112)

Konteksty tozsamosci wspoélnotowej (kolektywnej) nauczycieli geografii

Spolecznosciami mniejszymi niz ogdt nauczycieli sg wspélnoty utworzone przez

nauczycieli (szkolnych) danego przedmiotu oraz przez akademikéw bedgcych

przedstawicielami dyscypliny (lub subdyscypliny) naukowej. Odczuwanie wiezi

taczacych czlonkéw tych grup umozliwia m.in.:

— podobienstwo statuséw wynikajacych ze zblizonej drogi prowadzacej do za-
trudnienia w szkole lub na uczelni;

— sposoéb (i styl) postepowania typowy dla jednostek nalezacych do tych grup

(czy to nauczycieli w szkotach, czy naukowcdédw), adekwatny do przypisanych

im rdl spotecznych;

- zblizony $wiatopoglad, charakterystyczny zaséb wiedzy wtasciwy dla prezen-
towanej dyscypliny (lub subdyscypliny) naukowej, podobienistwo naukowych

i dydaktycznych probleméw oraz sukcesow;

— zbieznoé¢ projektéw wilasnego rozwoju naukowego, poréwnywalnos¢ prestizu

naukowego (Sztompka 2021).

Te czynniki, wraz z przywolanymi powyzej zewnetrznymi uwarunkowaniami
formowania tozsamosci zawodowej, przyczyniaja si¢ do ksztaltowania tozsamo-
$ci wspolnotowej nauczycieli geografii. W opracowaniu najpierw zostana pod-
jete kwestie tozsamosci dydaktykéw akademickich.

Wybrane warunkowania tozsamosci nauczycieli akademickich

W przypadku nauczycieli akademickich ramy mozliwosci ksztattowania ich toz-
samosci sa wyznaczone nie tylko przez formalnoprawne regulacje wladz resor-
towych, ale réwniez przez akty prawne poszczegélnych uczelni (statuty, rozpo-
rzadzenia rektoréw, regulaminy, instrukcje itp.). Z analizy wybranych opracowan
z zakresu dydaktyki geografii wynika, Ze znaczacymi czynnikami formowania
tozsamos$ci wspélnotowej nauczycieli akademickich okazuja si¢ nie tyle owe
rozporzadzenia, ile odczuwanie zbiorowej jedno$ci, podobienstwo zaintereso-
wan badawczych, pogladdéw i idei, identyfikowanie sie z grupg i wspodlpraca z jej
czlonkami, wspélny wkiad w subdyscypline naukowa oraz zespotowe rozwiazy-
wanie probleméw. O przynaleznosci do tej zbiorowosci naukowcdw i jednosci
z nig $wiadczy postugiwanie si¢ kategoria My, bedacg werbalizacja §wiadomosci
podobienstw laczacych jej cztonkéw (Kwiatkowska 2005). My znajduje odzwier-
ciedlenie we wspolnie realizowanych projektach miedzyuczelnianych, konferen-
cjach naukowych, badaniach i publikacjach, w przynaleznosci do towarzystw na-
ukowych i innych organizacji, dziataniach popularyzujacych nauke i wdrazanych
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nowych rozwigzaniach dydaktycznych. Udziat w tych dziataniach akademikow
wespol z nauczycielami geografii jest istotnym czynnikiem wzmacniajacym ich
wspolnotowa tozsamos$c.

Réwnie znaczacym spoiwem tej tozsamosci jest kierowanie sie tymi samymi
wartosciami: szacunkiem, zaufaniem, wzajemnoscig we wspieraniu si¢ (meryto-
rycznym i emocjonalnym), odpowiedzialno$cig za wspoétprace, lojalnoscia i soli-
darnoscia. Spoleczna oraz naukowa przynalezno$¢ do tej grupy sprawia, ze kazdy
z jej czlonkéw czuje sie wérdd swoich, moze liczy¢ na pomoc w rozwigzywaniu
trudnych sytuacji, zaspokajanie potrzeb uznania i bezpieczenstwa.

Z analizowanych tekstéw wynika réwniez, ze précz czynnikéw konsoliduja-
cych grupe, dydaktycy geografii doswiadczaja takich przeszkdéd w jej umacnia-
niu, jak m.in.: umniejszanie naukowego statusu dydaktyki geografii, utrudnianie
rozwoju naukowego akademikéw zajmujacych si¢ nia, w wyniku czego niektérzy
z nich ,,emigrujg” do innych dyscyplin naukowych, marginalizowanie znaczenia
studiéw przygotowujacych do zawodu i utrudnianie ich realizacji implikowane
wewnatrzuczelnianymi regulacjami, ograniczanie zatrudnienia w pracowniach
dydaktyki geografii lub w ogéle usuwanie ich ze struktury uczelni (Rodzo$ 2022,
Szkurtat i in. 2022). Lista przywolanych uwarunkowan jest o wiele diuzsza, ale
nawet tylko te przytoczone pokazuja, ze przeciwnos$ci w pracy badawczej i dydak-
tycznej sklaniaja akademikéw do pozostawania w stanie czujnosci wobec trud-
noéci aktualnych (Golebniak 2024, s. 75) oraz niepokoju wynikajacego z oczeki-
wania niepewnej przysztosci (Kepinski 2002). Do$wiadczane przez spotecznosé
akademickg emocje (i te pozytywne, i negatywne) nie pozostaja bez wplywu na
ksztalt jej tozsamos$ci wspélnotowe;.

Determinanty tozsamos$ci nauczycieli geografii w szkole

Warto zaznaczyé, ze poczatek ksztaltowania tozsamo$ci nauczycieli geografii
szkolnej nastepuje juz w trakcie studiéw, a w $wietle analizowanych opracowan
uczelnia jest ukazywana jako przyslowiowa kuZnia nauczycielskich talentéw,
zrédlo rzetelnej wiedzy merytorycznej i pedagogicznej, rozwijanych umiejetno-
$ci dydaktycznych nowych kadr, m.in. dysponujacych posiadaniem kompetencji
miekkich oraz gotowoscig ich rozwijania w obrebie refleksyjnosci, sprawstwa,
odpowiedzialno$ci i in. (Kwiatkowski 2023). Jednak juz po podjeciu pracy w za-
wodzie trudno$ciag w ugruntowaniu i rozwijaniu refleksyjnosci czy autonomii
okazuje si¢ doswiadczana przez poczatkujacych nauczycieli niemoznos¢ wyjscia ze
schematu roli, porzucenie przez nich obrazu zachowan nauczyciela, ktéry wprawdzie nie
jest ,wyssany z mlekiem matki”, ale ,wysiedziany w szkolnej tawce” (Golebniak 2024,
s. 107). Przebiegajacemu w kolejnych latach procesowi doskonalenia w zawodzie
nie sprzyjaja postanowienia aktualnie obowiazujacego prawa o$wiatowego, ktdre
niewystarczajaco wzmacnia status geografii i nauczycieli tego przedmiotu w szko-
le (Szkurtat i in. 2022), a wprowadzane przez nie zmiany systemowe pociagaja
za soba reorganizacje sieci szkoét. Nauczyciele bezsilni okazuja sie takze wobec
kolejnej zewnetrznej determinanty ich tozsamos$ci — malejacego przyrostu natu-
ralnego, skutkujacego zmniejszaniem si¢ liczby uczniéw objetych obowiazkiem
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szkolnym, ktéry nastepnie przeklada si¢ na redukcje oddzialéw klasowych (Pirdg
iin. 2024, s. 113), wymuszajac modyfikacje polityki kadrowej edukacyjnego ryn-
ku pracy. Konsekwencjg tego jest m.in. mniejsze zapotrzebowanie na nauczycieli
geografii zatrudnionych na pelen etat* (Pirdg, Hibszer 2020, Tracz, Woéjtowicz
2021). Zamiast niego osoby sa zatrudniane na mniej niz pél etatu i dla dopel-
nienia pensum godzinowego muszg naucza¢ innych przedmiotéw lub pracowa¢
w kilku placowkach. Rzecz w tym, ze takie patchworkowe zatrudnienie nie sprzy-
ja utozsamianiu si¢ ani z miejscem pracy i szkolng spolecznoscig, ani z naucza-
nym przedmiotem. Identyfikacji z profesja nauczyciela geografii nie mozna tez
oczekiwa¢ ze strony tych, ktérzy czesto zmieniaja miejsca pracy (sa tzw. job hop-
perami) lub wykonuja zawdéd mimo niepelnych kwalifikacji, co przeklada si¢ na
niskg jako$¢ prowadzonego nauczania, negatywnie wplywa na satysfakcje z pracy
i relacje z uczniami, rodzicami oraz wspolpracownikami (Pirég, Hibszer 2020,
2022). Godzac sie na prace patchworkowa, job hoppering czy moonlighting, staja si¢
migrantami (wedrowcami, nomadami) (Pirég 2018) niezdolnymi do budowania
tozsamosci kolektywnej z powodu tzw. dyfuzji tozsamosci. Prowadzi ona do
uksztaltowania tozsamo$ci rozproszonej, nacechowanej niemoznoscia przewi-
dywania wlasnych zachowan, ostabieniem relacji z innymi ludZmi, unikaniem sy-
tuacji trudnych, zawieszaniem planowania rozwoju w zawodzie, przepracowania
i frustracji wobec ogromu natozonych zadan (Adamczewska i in. 2023).

Podejmujac kwestie tozsamosci kolektywnej, trzeba wspomnie¢ o jeszcze in-
nym czynniku grupotwérczym modyfikujacym tozsamo$¢ nauczycieli geografii
(szkolnych i akademickich), jakim sg oczekiwania spoteczne i formulowane wo-
bec nich opinie. Odzwierciedlaja one przede wszystkim zdroworozsadkowe po-
glady na temat nauczycieli, ktére sg powielane i utrwalane przez media. W ich
Swietle jawi si¢ on jako wizerunek stereotypowego belfra stosujacego tradycyjne
metody ksztalcenia. Tym samym zafatszowany obraz pedagoga przenika do obie-
gowych opinii o nim, przyczyniajac si¢ do obnizania prestizu tej profesji w oczach
spoleczenstwa (Giddens 2008, Pirdg, Hibszer 2020). Nauczyciele, ktorzy sie z nig
licza, w zwiazku z tym nie przyznaja si¢ do wykonywanego zawodu, prezentujac
typ tozsamos$ci wspdlnotowej wyparte;j.

W zarysie odmian tozsamo$ci nie moze zabraknaé przywolania nauczyciel-
skiej tozsamo$ci doswiadczanej przez tych pedagogdw, ktérzy bedac pasjonatami
wykonywanej profesji, wspolpracuja ze soba, tworzac sieci wspolpracy i samo-
ksztalcenia o zasiegu ogdlnokrajowym, a nawet miedzynarodowym (m.in. dzieki
programom Erasmus) (Filipiak 2019). W powstaniu i utrwalaniu owej wspolno-
ty sprawcéw niemalg role odgrywajg osrodki doradztwa metodycznego, uczelnie
organizujace kongresy, konferencje, szkolenia, tworzace przestrzen sprzyjajaca
kreowaniu i umacnianiu poczucia wspdlnoty, ktéra pozwala na realizacje zadan

* Z badan prowadzonych wéroéd absolwentéow geografii w 2012 r. wynika, ze p6t roku
po zakonczeniu przez nich studiéw polowa z nich pozostawata bezrobotna, a spo-
$rod pracujacych tylko co szdsty odczuwal satysfakcje z pracy wykonywanej zgodnie
z przygotowaniem geograficznym (Pirdg 2015). W ciagu kolejnych lat sytuacja ta nie
poprawila sie.
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i projektéw przy wspoétudziale oséb lub spotecznosci pozaszkolnych: lokalnych,
akademickich czy innych jakkolwiek powigzanych z systemem oswiaty (Goleb-
niak, Zamorska 2014, Sypniewski 2024).

Osobowe czynniki ksztaltowania tozsamos$ci autonomicznego ,,Ja”

Tozsamo$¢ indywidualna (autonomicznego ,Ja”) pozwala na u$wiadomienie
przez jednostke wlasnej niepowtarzalnej podmiotowosci, na ktérg m.in. sktadajg
sie: (a) jej duchowo$¢, obejmujaca takze wyznawane wartosci, powinnosci, (b)
posiadana wiedza, poglady, przekonania, (c) pamie¢ umozliwiajaca rekonstru-
owanie unikalnej osobistej historii Zycia — wazkiego elementu konstruowania na-
uczycielskiej tozsamosci, (d) plany na przysztos$¢ i projekty siebie w oddali czasu,
(e) wlasciwosci ciala sktadajgce si¢ na jego wyglad.

Formowanie tozsamosci indywidualnej ma charakter procesualny i na jego
przebieg wplywajg uwarunkowania, jakim w przypadku nauczyciela geografii jest
m.in.: powotanie nauczycielskie, bycie dla innych nauczycieli inspiracjg, nieusta-
jacq zachetq do troski i dbalosci o strong moralng postgpowania wobec uczniéw, nawet
w najmniejszym wymiarze (Adamczewska i in. 2023, s. 45). Jako réwnie cenne lite-
ratura przedmiotu ukazuje dazenie do pedagogicznego mistrzostwa, gdyz mistrz
jest zyczliwy i qury, mspzruje do poszukiwan czekawych rozw1qzan dydaktycznych
pomaga otworzyc sig na innowacje i ulatwia zrozumienie zmieniajgcego sig otaczajgcego
nas swiata (...). Wspiera nauczycieli w rozwoju zawodowym, uczy, by byli kreatywni
i innowacyjni, uczy wspdtpracy i krytycznego myslenia (Hibszer 2021, s. 17), potrafi
umiejetnie dostosowywac tresci ksztalcenia do mozliwosci uczniéw, pomaga im
odkrywac i analizowac¢ ich schematy poznawcze, uczy merytorycznej argumenta-
gji (Tracz, Wéjtowicz 2021, s. 56).

Istotnymi determinantami w procesie ewoluowania ku mistrzostwu sa m.in.:
- wola oraz wytrwalo$¢ w stawaniu sie nim;

- gotowo$¢ doskonalenia osobowego i profesjonalnego na drodze krytycznej au-
torefleksji prowadzonej — jak pisze J. Angiel (2022, s. 27) — w ciszy, koniecznej,
by mdc siebie uslyszec, spotkac sig ze swoim rozumem, sercem, wolq oraz sumieniem
(-..), by spotkac sig z sobg samym;

— posiadanie uczniéw (lub studentéw), bez ktérych — jakkolwiek brzmi to banal-
nie — nie mégtby by¢ nauczycielem;

- umiejetnos$¢ formutowania samooceny i kierowanie si¢ rozwaga w stuchaniu
opinii innych ludzi.

Analizowane materialy Zrodlowe pokazuja, ze generalnie nauczyciele uwazajg
sie za dobrych specjalistéw w swoim zawodzie, przekonanych, ze sposréd réznych
miejsc pracy, samych siebie widza wylacznie w szkole, ale i tez dla zachowania go
sa gotowi poj$¢ na rozne kompromisy (Pirdg, Hibszer 2022). Niewykluczone, ze
z tego powodu wyrazaja niecheé do kontestacji edukacyjnych wytycznych mini-
sterialnych i podporzadkowuja si¢ im (realnie lub pozornie), a nadajac im znacze-
nie formalnego decydenta, rezygnuja z oporu i odporu wobec krzywdzacych re-
gulacji na o§wiatowym rynku pracy, co wskazuje na ich identyfikacje z modelem
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tozsamosci nadanej (pelna charakterystyke tego typu tozsamosci podaje Kwiat-
kowska 2005, s. 179-182), z wlasciwg jej biernoscig poznawczg i dzialaniows.

Niemniej badane teksty zawierajg (sporadycznie przywolywane) opisy ak-
tywnosci zawodowych odmiennych od powyzszych, wskazujacych na posiada-
nie tozsamosci osiagnietej z wiasciwa jej autonomia sprawstwa pozwalajaca na
kierowanie wlasnym zyciem i samodzielnoscia w profesjonalnym rozwoju, po-
noszeniem odpowiedzialnosci za przemyslane decyzje i postepowanie w zgodzie
z sobg samym. Nauczyciel o tozsamo$ci autonomicznej w przyszios$ci moze pet-
ni¢ rolg profesjonalnego przewodnika osoby uczqcej sig, stuzqcego merytoryczng rada,
a nade wszystko motywujqcego ja do pracy wlasnej, dajacego poczucie bezpieczeristwa
i wsparcia. Trend tych zmian ilustruje pojawianie si¢ w literaturze wielu nowych, niejako
dopelniajgcych okreslenie ,nauczyciel” termindw, takich jak: tutor, coach, mentor, trener
edukacji przyrodniczej, e-mentor/mentor edukacji geograficznej, edutainer (od potgczenia
angielskich stéw education i entertainer (Pirdg 2022, s. 595-596). Cho¢ dziala we
wlasnym imieniu, ideg przy$wiecajaca mu jest dobro nie tylko ucznidéw, ale troska
o dobrostan ludzi i srodowiska.

Rzeczywisto$¢ wirtualna jako kontekst
hybrydalnej tozsamosci realno-wirtualnej

Analizujac uwarunkowania tozsamosci nauczyciela geografii, nie sposéb pomi-
na¢ najnowszych, stwarzanych przez wymiar wirtualny (cyberprzestrzen), do
ktérego nauczyciele i uczniowie coraz czeéciej przenosza swojg aktywnosé, a-
czac ja z dziatlaniami w $wiecie realnym. Te dwa zespolone ze soba wymiary
tworza nowa rzeczywisto$¢ hybrydalng — zréznicowang funkcjonalnie konfigura-
cje koegzystujacych ze sobg przestrzeni realnej i wirtualnej, zdolnych zachowa¢
wlasciwe dla kazdej z nich cechy oraz wzgledna niezalezno$¢ (Groenwald 2023,
Jaskuta 2023). Hybrydalna rzeczywistos¢ — przez czlowieka tworzona, ale i tez na
niego oddzialujaca, umozliwia mu przyjmowanie wczeséniej nieznanych, ztozo-
nych form tozsamosci: zastepczej, tacznikowej lub podwdjnej. T. Paleczny okresla
je jako nowe, hybrydalne typy tozsamosci, dostosowane do wymogow funkcjonowania
w przestrzeni komunikacyjnej Internetu (2022, s. 114) i wyodrebnia typy: avatara,
janusa, rebelianta, ludomana i outsidera.

Z analizy opracowan po$wieconych nauczycielowi geografii wynika, ze spo-
§rod wymienionych powyzej typdéw tozsamosci hybrydalnej®, trzy pierwsze
w mniejszym stopniu dotyczg jego aktywnosci edukacyjnej, gdyz postaé avatara
odnosi sie do osoby, ktora sprawnie funkcjonuje w multimedialnym matrixie, ja-
nusa cechuje podwdjna tozsamos$¢: realna i stworzone na uzytek sieci wizerun-
kowe alter ego (np. pie¢dziesieciolatek w sieci wciela si¢ w posta¢ nastolatka), za$
rebeliantem (cybertechnorebeliantem) zostaje sieciowy prowokator, czasem haker,

5 Pojecie hybrydy, wprowadzone przez B. Latoura (2010, s. 105-109), szybko przenik-
neto do wielu dyscyplin naukowych, siegajacych po nie dla opisu (wymiar ontyczny)
struktury ztozonych (niejednokrotnie paradygmatycznie sprzecznych) bytéw i prak-
tyk spotecznych.
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ktoéry poruszajac sie¢ swobodnie po sieci, wprowadza do niej zamet badZ generuje
nowe transgresyjne pomysty. Natomiast blizsze nauczycielowi wydaja sie tozsa-
mosci ludomana i outsidera. Pierwszy z nich — ludoman, zna wady i zalety kompute-
ra, ale uzywa go tylko wtedy, kiedy jest mu naprawde potrzebny. Zna tez korzysci
wynikajace z poslugiwania sie siecig, lecz rzadko si¢ w niej porusza i raczej stroni
od spolecznodci sieciowych (cho¢ nie izoluje si¢). Natomiast outsider jest przeciw-
nikiem sieci wirtualnej, nie korzysta z nowych technologii, czyli funkcjonuje poza
cyberprzestrzenig (Paleczny 2022).

Badacze $rodowiska nauczycieli geografii jako Zrédla niecheci do korzystania
z udogodnien oferowanych przez Internet wskazujg: stabg dostepnos¢ narzedzi
do komunikacji zdalnej, zta jakos$¢ zdalnych polaczen (zrywanie w trakcie za-
je¢, slaba jako$¢ odbioru) i niewystarczajace umiejetnosci postugiwania si¢ nimi
(Awramiuk-Godun i in. 2022). Zarazem 6w stan chcieliby zmieni¢ (tak dekla-
ruje az 78,6% uczestniczacych w badaniach kwestionariuszowych pracownikow
akademickich) przede wszystkim poprzez doskonalenie swoich umiejetnosci ko-
rzystania z platform i narzedzi nauczania zdalnego, w zakresie umozliwiajacym
prowadzenie zaje¢ zdalnych (Piotrowska, Abramowicz 2022). Trzeba jednak pod-
kresli¢, ze Srodowisko wirtualne rozpatrywane jako determinanta tozsamosci na-
uczyciela jest postrzegane nie tylko przez pryzmat zrddta (gtéwnie) technicznych
trudnosci oddzialujacych na dydaktyczng jako$¢ zajeé, bowiem wiazane sg z nim
i zdalnym nauczaniem nadzieje na wciaz jeszcze jego nie w pelni odkryty poten-
cjal (Piotrowska, Abramowicz 2022) i przestrzen pracy sukcesywnie oswajang
przez nauczyciela o tozsamosci hybrydalne;j.

PODSUMOWANIE

Analiza opracowan podejmujacych problemy edukacji geograficznej, ukierunko-
wana na poznanie uwarunkowan wplywajacych na ksztatt tozsamosci nauczycie-
la geografii, pozwolita na wylonienie kilku kategorii roznigcych sie Zrédtem ich
usytuowania wzgledem niego. Jako czynniki zewnetrzne najsilniej oddziatujace
na tozsamo$¢ zawodowa wskazywano: skutki zmian prawa o$wiatowego impli-
kujace uprzedmiotowienie nauczycieli, degradacje ich autorytetu oraz obnizanie
spotecznego statusu, malejgce zainteresowanie studiami przygotowujacymi do
nauczania geografii oraz odptyw nauczycieli z zawodu, zastepowanych nowymi
lecz pobieznie przeszkolonymi. Ostatecznie z powodu szeregu niekorzystnych
uwarunkowan zewnetrznych tozsamo$¢ zawodowa nauczycieli, rowniez nauczy-
cieli geografii, znajduje si¢ w stanie zagrozenia i kryzysu, mimo staran ich mini-
malizowania podejmowanych przez nauczycieli prezentujacych tozsamo$é osia-
gnieta z wlasciwymi jej: refleksyjnoscia, decyzyjnoscia i sprawstwem (Groenwald
2021). Jedli utrzyma si¢ tendencja pobieznego przygotowania oséb do tej profesji,
a w stosunku do juz ja wykonujacych nadal bedzie wywierana presja na to, czego,
jak i w jakim czasie majg naucza¢, co konkretnie wykona¢ na $ciezce rozwoju wy-
tyczonej odgérnie okreslonymi wymogami stopni awansu zawodowego, woéwczas
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ksztalcenie geograficzne moze przeobrazi¢ sie w ksztalcenie wyobcowane®,
gdyz nieprzystajace do wspodlczesnych koncepcji edukacji i odbiegajace od real-
nych potrzeb uczniow.

Z przeszkodami w ksztaltowaniu wspélnotowej tozsamosci mierza sie tez na-
uczyciele akademiccy, poniewaz destrukcyjnie oddzialuje na nig likwidacja katedr
lub pracowni dydaktyki geografii, obnizanie jej statusu naukowego, drastycznie
malejaca liczba studentéw zainteresowanych nauczaniem geografii. Wobec za-
grozenia utrata tozsamosci zawodowej akademicy podejmujg dwojakiego rodzaju
dziatania: (1) wspolprace konsolidujaca ich i nauczycieli szkolnych (konferencje,
publikacje, seminaria itp.); (2) sprzeciw i opér wobec blednych decyzji ministe-
rialnych (kieruja petycje do rzadu, wykonuja niezalezne diagnozy palacych pro-
bleméw dydaktyki geografii i upowszechniaja je w formie raportéw). Niestety
sytuacja nauczycieli szkolnych okazuje si¢ trudniejsza, gdyz: jest naznaczona
nieprzewidywalnoscig zmiennych decyzji ministerialnych dotyczacych warun-
kéw zatrudniania i wynagradzania, co wraz z malejaca liczba uczniéw i oddzia-
téw przektada sie na trudno$ci z wypelnieniem etatu i zmusza do migrowania
pomiedzy szkolami. Patchworkowe zatrudnienie implikuje dyfuzje tozsamosci
i uksztaltowanie tozsamosci rozproszonej. Nie mogac naucza¢ ani w pelni zgod-
nie z programem, ani z potrzebami ucznidéw, uciekaja sie do dziatan pozornych,
czyli prowadza edukacje fikcyjng. Trzeba przy tym podkresli¢, ze w analizo-
wanych tekstach ukazywani sg takze nauczyciele prezentujacy tozsamos$¢ auto-
nomicznego ,Ja”, ale oni stanowig nieliczne przypadki na tle wiekszosci, ktéra
w realiach edukacji szkolnej ugina si¢ pod presjg zewnetrznych oddzialywan i re-
zygnuje z indywidualizmu.

Wyodrebnione z opracowan kategorie uwarunkowan tozsamosci w edukacyj-
nej codziennosci przeplatajg sie i rozmywajg, co wspolczesnie ulatwiaja relacje
sieciowe zawigzywane w rzeczywistosci wirtualnej. Umozliwiaja one nauczycie-
lom (i uczniom) funkcjonowanie w tzw. spotecznej przestrzeni przeplywéw utwo-
rzonej przez uklad wielokierunkowych powiazan ludzi i organizacji (Komornicki
2022). Wspolczesdnie jest ona potencjalnie najsilniej oddzialujaca determinantg
ksztaltowania wielowymiarowej, zintegrowanej na poziomie osobowo$ci, hybry-
dalnej tozsamosci nauczyciela. Swojg aterytorialng ptynnoscia oraz zdolnoscia
do samopodtrzymywania si¢ wirtualna przestrzen niweluje przeszkody w komu-
nikacji i wymianie informacji pomiedzy podmiotami rozproszonymi w calym
$wiecie (Juza 2013). Niedostrzeganie jej lub marginalizowanie moze skutkowa¢
edukacja geograficzng nieadekwatng do wspodlczesnego ,$wiata zycia” uczniow
(Olubinski 2020), ktérzy bytujac na co dzien w rzeczywistosci realno-wirtualne;j,
zainteresowania poznawcze rozwijaja w duzej mierze w cyberprzestrzeni.

Podsumowujgc, warto zaznaczy¢, ze w dokonanym przegladzie rozlicznych
uwarunkowan ksztaltowania tozsamosci nauczycieli nie zalozono przedstawie-
nia ich wyczerpujacej listy, lecz skoncentrowano si¢ na tym, jak oddziatujg one
na kondycje zawodowa, ktéra ostatecznie znajduje odzwierciedlenie w jakosci

6 Okreslenia ksztalcenia wyobcowanego, fikcyjnego i nieadekwatnego zaczerpnieto
z ksigzki ]. Filka, Filozofia jako etyka (2001).
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naukowo-badawczej i dydaktycznej pracy ze studentami oraz uczniami. Dlatego
troska o dobrg edukacje geograficzng oznacza réwniez troske o nauczyciela oraz
szeroko rozumiane $rodowisko jego pracy i w szkole, i na uczelni.



3.
GEOGRAFICZNE KSZTALCENIE -
MIEDZY TEORIA A PRAKTYKA






KONSTRUKTYWISTYCZNA TEORIA POZNANIA
A GEOGRAFICZNE ZAJECIA TERENOWE

Naczelna idea konstruktywizmu glosi, zZe ludzkie uczenie sig jest konstruowaniem, ze uczq-
cy sig budujq swojg wiedze¢ na fundamencie wiedzy wczesniej przyswojonej. Takie postrze-
ganie procesu uczenia jest ostro skontrastowane z pogladem, iz uczenie sig polega na biernej
transmisji wiedzy od jednej jednostki do innej.

W.E. Hoover (1993, s. 2)

Konstruktywistyczna teoria uczenia sie w ostatnich czterdziestu latach stata sie
nie tylko modnym hastem wielu ruchéw reformujacych edukacje, lecz wrecz no-
wym paradygmatem edukacyjnym (Olusegun 2015). Jej fundamentem jest zalo-
zenie, ze ludzie sami konstruujq wiedze i nadaja znaczenia na podstawie wlasnych
doswiadczeri (Bereiter 1994). Takie twierdzenie radykalnie zmienilo myslenie
0 uczeniu si¢, nauczaniu i wiedzy samej w sobie (Klus-Stanska 2020). Wywar-
to znaczacy wplyw nie tylko na teorie uczenia sie, ale i rozumienie zjawisk za-
chodzacych na lekcji, programy szkolne, efekty ksztalcenia (Klus-Stanska 2020),
rekomendowane $rodki dydaktyczne i metody ksztalcenia. Konstruktywizm nie
jest teorig nauczania, daje jednak baze teoretyczng do budowania szczegdtowych podejs¢
prakseologicznych do uczenia sig (Dylak 2020, s. 64). Uciele$nia rézne poglady i uje-
cia, gdyz jest teoria oparta na obserwacji i badaniach naukowych dotyczqcych tego, jak
ludzie sig uczq (Michalak 2020, s. 100). W wielu krajach konstruktywizm wywotatl
ogromny entuzjazm zaréwno wérdd nauczycieli, jak i badaczy procesu edukacji
(Klus-Stanska 2020), wierzacych, ze bedzie on panaceum na problemy nieroz-
wigzywalne w dotychczasowym systemie ksztalcenia opartym na, powszechnie
juz krytykowanym, paradygmacie obiektywistycznym (Atroszko 2018). W $rodo-
wisku naukowym panuje wzgledny konsensus co do akceptacji zalozen konstruk-
tywizmu i stuszno$ci wdrazania jego zasad w praktyce szkolnej (Gruender, Tobin
1991, Olsegun 2015, Dylak 2020, Klus-Stanska 2020), cho¢, jak kazda mloda
teoria naukowa, podlega on weryfikacji i krytyce (Klus-Stanska 2020, Michalak
2020). Badania naukowe w obszarze konstruktywizmu edukacyjnego w Polsce
skupiaja sie zaréwno na uczeniu sie indywidualnym (Papert 1996), spotecznym
(Filipiak 2012), szkolnym (Klus-Stanska 2020), jak i pozaszkolnym (Karwasz,
Kruk 2012, Skutnik 2014).

W badaniach procesu ksztalcenia geograficznego réwniez w Polsce podejmo-
wano tematyke konstruowania wiedzy geograficznej i ksztaltowania umiejetnosci
w mysl zatozen konstruktywizmu (Sadon-Osowiecka 2009, Angiel i in. 2020). Dla
geograféw najpelniejszg forma doswiadczania, a wiec najlepsza $ciezka ksztalcenia
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w mysl konstruktywistycznej teorii ucznia sie, s zajecia terenowe. Wyniki badan
naukowych polskich dydaktykéw geografii od dawna wskazuja na kluczowa role
zaje¢ terenowych w procesie ksztalcenia i wspierania wszechstronnego rozwoju
ucznia (Angiel i in. 2020). Wymogi formalne obowiazujacych podstaw programo-
wych ksztalcenia ogélnego w zakresie geografii w Polsce (Dz.U. 2018, poz. 467,
Dz.U. 2017, poz. 356), najnowsze rozporzadzenia i projekty MEN, wskazujg na
koniecznos¢ realizacji zaje¢ rozwijajacych wiedze, rozumienie, umiejetnosci i po-
stawy ucznidéw, poza budynkiem szkoly. Z drugiej strony powszechnie wiadomo
o licznych trudnosciach, z jakimi mierzg si¢ nauczyciele geografii decydujacy sie
na ich organizacje (Angiel i in. 2020). Stosunkowo stabo rozpoznanym obsza-
rem badawczym jest jak dotad znajomos¢ i sposéb korzystania w praktyce szkol-
nej przez nauczycieli z teoretycznych zalozen zaje¢ terenowych wypracowanych
przez badaczy procesu edukacji, w tym zalozen konstruktywistycznej teorii ucze-
nia si¢. Jak podkresla B. Atroszko (2018, s. 1224): (...) w polskim systemie oswiaty
konstruktywizm jest obecnie raczej ideq postulowanq i dyskutowanq, a nie powszechnie
realizowang przez nauczycieli w praktyce. W tym rozdziale autorzy postanowili zwe-
ryfikowac te teze na przykladzie geograficznych zaje¢ terenowych.

Pierwszg cze$¢ rozdzialu poswiecono zalozeniom teoretycznym zajeé tereno-
wych wynikajacym z konstruktywistycznej teorii uczenia sie i zgodnych z nia
geograficznych implikacji dydaktycznych. W drugiej czesci przedstawiono kon-
cepcje badania znajomosci i zakresu przyjmowania przez nauczycieli tych teo-
retycznych zalozen w proces przygotowania i realizacji zaje¢ terenowych na
przykladzie wycieczek szkolnych. W szczegélnosci skupiono si¢ na weryfikacji
sposobéw prowadzenia proceséw: postrzegania i percepcji, identyfikowania re-
lacji przyroda—cziowiek oraz nawigzywania relacji ucznia z przyrodg. Badania
pilotazowe przeprowadzone w 2023 r. wérdd nauczycieli geografii z réznym stop-
niem doswiadczenia zawodowego, mialy na celu zaréwno weryfikacje samego
problemu, jak i skonstruowanego narzedzia badawczego. Ich wyniki zasygnalizo-
waly dysonans pomiedzy zalozeniami teoretycznymi wycieczek szkolnych a do-
$wiadczeniami nauczycieli geografii.

KONSTRUKTYWIZM JAKO PARADYGMAT NAUCZANIA
I UCZENIA SIE GEOGRAFII W TERENIE

Konstruktywizm jest teorig uczenia si¢ wywodzaca si¢ z nurtu socjologicznego
(Encyklopedia dziecinstwa 2015). Oparty jest na badaniach naukowych doty-
czacych procesu uczenia sie przez ludzi (Olusegun 2018). Podwaliny konstruk-
tywistycznej teorii uczenia sie stanowia gtownie prace: J. Piageta, J.S. Brunera
i J.L. Wygotskiego (patrz: tab. 15). Pojecie konstruktywizmu w obszarze psy-
chologii i pedagogiki, teorii uczenia sie i nauczania wprowadzit do dyskursu na-
ukowego w 1955 r. szwajcarski psycholog Jean Piaget, a jego teoria nazywana
jest dzi$ konstruktywizmem rozwojowo-poznawczym (Wendland 2011). Wspoi-
cze$ni konstruktywisci przyjmuja za Piagetem, zZe podstawg procesu uczenia si¢
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jest doswiadczenie i refleksja nad tym doswiadczeniem, ktére budujg wiedze
i rozumienie $wiata (Olusegun 2018). Owa wiedza i rozumienie sa konstruowa-
ne przez samego uczacego sie, ktéry aktywnie je tworzy, a nie biernie przyswaja
ze $rodowiska (Piaget 1966). Rozwdj czlowieka przebiega we wzajemnym, cia-
glym i dynamicznym wspoéldziataniu z otoczeniem. W trakcie procesu uczenia
sie nastepuje konfrontacja informacji czerpanych z nowych do$wiadczen z do-
tychczasowa wiedzg, doswiadczeniem i wyobrazeniami uczacego sie dotyczacymi
przedmiotu nauk oraz z jego otoczeniem (Phillips 1995). To nie srodowisko nadaje
ksztalt dziecku, lecz ono samo aktywnie dqzy do jego zrozumienia. Bada, manipuluje
i analizuje przedmioty i ludzi we wlasnym otoczeniu (Bee 2004, s. 45). W efekcie
dochodzi do rekonstrukgcji obrazu danego wycinka rzeczywistosci w umysle ucza-
cego si¢, a wiec — powstania u niego nowej wiedzy. Piaget zaprzeczal istnieniu
wiedzy niezaleznej od czlowieka (Walat 2010). Wiedza nie byla wedlug niego
»,zdobywana” z zewnatrz, lecz konstruowane sa przez uczacego sie interpretacje
Swiata w oparciu o wlasne przeszle doswiadczenia oraz interakcje pomigdzy nim a swia-
tem (Wendland 2011, s. 39). W mysl stworzonych przez Piageta podstawowych
zalozen konstruktywizmu uczenie si¢ nie polega na systematycznym przyswaja-
niu informacji od nauczyciela i przyjmowaniu jego rozumienia rzeczywistosci,
lecz na zaangazowaniu i percepcji uczacego sie obserwatora (Tam 2000).
Percepcja, a wiec procesy poznawcze polegajace na: odbiorze bodzcéw przez
zmysly, ich identyfikacji, przypisaniu im znaczenia i przygotowaniu reakgji, byla
glownym obszarem zainteresowan Jerome’a Brunera — amerykanskiego psycho-
loga, badacza rozwoju proceséw poznawczych u dzieci, uznawanego za drugiego
z ojcéw konstruktywizmu. Proces percepcji skiada si¢ z dwdch etapéw: recepcji
sensorycznej, a wiec odbierania bodzcéw przez zmysly i tworzeniu z nich spo-
strzezen — oraz percepcji umyslowej, czyli przetwarzania owych informacji. Wy-
niki badan psychologii poznawczej wskazuja, ze ludzie postrzegajac, angazuja tyl-
ko cze$¢ dostepnych im zasobéw poznawczych. Dokonujg selekeji danych i stosujg
roézne narzedzia upraszczania rzeczywisto$ci (schematy, stereotypy), by chroni¢
swdj system poznawczy przed przecigzeniem (Szkurlat 2004b, 2007, Angiel i in.
2020). Percepcja, a przez nig powstawanie wiedzy i jej rozumienie przez uczacego
sie, jest procesem silnie indywidualnym i subiektywnym. Kazdy czlowiek po-
siada bowiem swoiste filtry percepcyjne: indywidulane i spoteczno-kulturowe,
czyli nieuswiadomione wzorce sortowania i filtrowania informacji z otoczenia,
determinujace jemu wlasciwe postrzeganie rzeczywistosci (Nowak 1996, Szkur-
tat 2004, 2007). Nowak (1996), definiujac przestrzen percepcyjna, podkresla,
ze jej obraz funkcjonuje (...) w Swiadomosci i pamigci obserwatora (perceptora), ma scisly
zwigzek z percepowanq przestrzeniq, ale nie jest z nig catkowicie zbiezny (Nowak 1996,
s. 45). Selekcja bodZcow jest réwniez narzedziem obronnosci percepcyjnej — mecha-
nizmu stuzacego odsunieciu przez osobe informacji/zdarzen, na ktére nie ma
wplywu, a ktére zagrazajg jej bezpieczenstwu, np. negatywne cechy otoczenia
(Szkurtat 2004b, 2007, Angiel i in. 2020). Zdaniem Brunera (1978) selekcja od-
bywa sie nie tylko w trakcie percepcji umyslowej, lecz juz na etapie odbierania
bodzZcéw. Dla tworzenia sprzyjajacych warunkéw do realizacji procesu ksztalce-
nia na etapie recepcji sensorycznej doznania zmystowe muszq miec odpowiedniq dawke
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(Angiel i in. 2020, s. 104), by przeszly waskie sito filtrow percepcyjnych. Zaréwno
zbyt niski poziom stymulacji, jak i nadmiar wrazen na etapie recepcji sensorycz-
nej, nie stuza wtasciwemu powstawaniu spostrzezen. Ponadto proces recepcji wy-
maga aktywnosci: czynno$ci motorycznych i umystowych (Angiel i in. 2020), co
wskazuje na przewage stosowania metod aktywizujacych w ksztalceniu, w szcze-
goélnosci polisensorycznych, nad metodami podajacymi.

Piaget i Bruner twierdzili, ze ludzie asymiluja nowe informacje z otoczenia
za pomocg schematdéw poznawczych, a nastepnie konstruuja wewnetrzny obraz
$wiata w toku procesu interioryzacji (Piaget 1966, Bruner 1978). Proces poznania
polega wedtug tych psychologow na przetwarzaniu informacji poprzez postrzeganie, ro-
zumowanie 1 nabywanie umiejetnosci (Angiel i in. 2020, s. 102). Wiedza i struktury
(schematy) poznawcze, a wigc istniejace w umysle wzglednie trwale elementy
umystu, mozliwe do wielokrotnego wykorzystania w réznych warunkach i sy-
tuacjach, spotykaja sie¢ z informacjami z otoczenia, ptynacymi z obserwaciji i do-
$wiadczen (Angiel i in. 2020). Na ich podstawie dzieci produkujg osobiste kon-
cepcje poznanej rzeczywistosci (Encyklopedia dziecinstwa 2015). Nie dochodzi
do prostego ,nadbudowywania” dotychczas posiadanych zasobéw o nowe, lecz
w toku czynno$ci poznawczych powstaja sensowne z punktu widzenia jednostki sys-
temowe calosci, czyli schematy. (...) schematy nie tylko organizujq posiadang przez nas
wiedzg o swiecie, ale tez stanowiq istotny czynnik wptywajgcy na percepcje nowych do-
swiadczen i nadawanie znaczeti ich elementom, okreslajq interpretatywnaq nature percepcji
i przetwarzania informacji przez jednostke. (...) koncepcja schematow pozostaje w scistym
zwigzku z (...) pamigciq konstruktywna, gdyz stanowiq one silny modyfikator w mecha-
nizmach zapamigtywania (Klus-Stanska 2020, s. 53). Schematy poznawcze ulegaja
nieustannym przeksztalceniom: wiedza powstaje droga asymilacji i akomodacji
znaczen, a informacje sg reorganizowane w zaleznosci od oceny ich waznosci
w danym momencie (Walat 2010). Proces konstruowania wiedzy jest skompliko-
wany i1 wieloetapowy. Obejmuje m.in. odbieranie informacji zmystowej, tworze-
nie i weryfikacje hipotez percepcyjnych poprzez analize nowych informacji, ich
strukturyzowanie, synteze, abstrahowanie i kategoryzowanie, po tworzenie pojec¢
i zapamietywanie (Angiel i in. 2020).

W procesie ksztalcenia geograficznego szczegélnie wazny jest system pamie-
ci przestrzennej (ang. spatial memory system). Odpowiada on za przechowywanie
i wyszukiwanie w mézgu informacji potrzebnych do zaplanowania trasy do po-
zadanej lokalizacji, zapamietania, gdzie znajduje si¢ dany obiekt lub zaszlo okre-
$lone zdarzenie w przestrzeni. Pamie¢ przestrzenna umozliwia cztowiekowi nie
tylko sprawne poruszanie sie, lecz réwniez przechowuje informacje o jego relacji
z otoczeniem, umozliwiajac stworzenie spéjnej reprezentacji przestrzennej srodo-
wiska w jego pamieci (Johnson, Adamo-Villani 2010).

Na proces percepcji, ktérego konsekwencjg jest powstawianie wiedzy, procz
wymienionych: sily bodZcow zmystowych, obronnosci, filtrow i schematéw
percepcyjnych, wplywa szereg innych czynnikéw indywidualnych, a takze spo-
tecznych i kulturowych. Sposérdd czynnikéw indywidualnych szczegélng uwage
nalezy zwréci¢ na: mase apercepcyjna, nastawienie percepcyjne i emocje. Masa
apercepcyjna to zasob posiadanych przez jednostke wczesniejszych wiadomosci
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i doswiadczen, do ktérych bedzie ona odnosi¢ nowe spostrzezenia. Nastawienie
percepcyjne to natomiast przygotowanie umystu do odbioru informacji, czyli se-
lektywny odbidr bodzcéw z otoczenia (Szkurtat 2004b, 2007, Angiel i in. 2020).
Powigzane jest ono z gotowoscig percepcyjna, a wiec latwoscia wykorzystania
danej kategorii pamieciowej do przyjecia i przetwarzania docierajacych infor-
macji. Zalezy ona m.in. od uprzednich doswiadczen jednostki umozliwiajacych
tatwiejsza integracje poznawcza informacji z istniejacymi systemami kategorii,
a takze konsekwencji spolecznych i motywacyjnych tychze doswiadczen. Wspot-
cze$ni badacze percepcji szczegblna wage przykladajg do roli emocji w procesie
recepcji i przetwarzania informacji. Dabrowski (2014), przedstawiajac zalozenia
wieloskladnikowej teorii emocji, wskazuje, ze: Emocje to jeden ze sposobéw percepcji
rzeczywistosci, na ktdrq skladajq sig roznego rodzaju obiekty. Z przedmiotami, osobami,
zdarzeniami 1 sytuacjami w swiecie zwigzane sq rozhego typu wartosci i antywartosci,
szanse 1 zagrozenia. Emocje to odpowiedzi organizmu na te szanse i zagrozenia plynqce ze
swiata. (...) Emocje sq fenomenami ztozonymi (...) to wieloskladnikowe stany intencjo-
nalne: 1) poznawczo-ewaluacyjne; (2) skorelowane ze zmianami fizjologiczno-cielesnymi;
3) scisle powigzane ze zdarzeniami neurologicznymi; 4) o zabarwieniu uczuciowym (su-
biektywne odczucie); 5) z tendencjq do dziatania i/lub 6) ekspresjq (Dabrowski 2014,
s. 130).

Réwnie istotne co czynniki indywidualne sa czynniki spoteczno-kulturowe
determinujace proces ksztalcenia (Szkurlat 2004b). Otoczenie, w ktérym czto-
wiek wzrasta i funkcjonuje, stanowi jego ,kapital kulturowy”, czyli zaséb wie-
dzy, wartosci estetycznych, etycznych przekazywanych w danej rodzinie i spoteczeristwie
z pokolenia na pokolenie (Angiel i in. 2020, s. 107). Twoérca spoleczno-kulturowe-
go, chronologicznie pierwszego filaru konstruktywizmu, jeszcze z poczatku XX
w., byl Lew Wygotsky — rosyjski psycholog i pedagog. Jego wkiad w rozwéj na-
uki dzi$ nazywany jest ,psychologia kulturowo-historyczng”. Wygotsky stusznie
stwierdzil, ze rozwéj umystowy cztowieka jest procesem spoleczno-kulturowym
(Schaffer 2006), ktory odbywa sie w trakcie dziatan spolecznych, gdy swiat ze-
wnetrzny spotyka sie z indywidualnym do$wiadczeniem czlowieka (Encyklo-
pedia dziecinstwa 2015). Koncepcja ,strefy najblizszego rozwoju” Wygotskiego
stata sie centralnym komponentem wspodlczesnego spolecznego konstruktywi-
zmu w psychologii rozwojowej i praktyce wychowawczej. Tworzac wlasng teorie
rozwoju psychiki na podstawie badan percepcji, pamieci i uwagi dzieci, za klu-
czowy dla rozwoju wszystkich funkcji psychicznych Wygotsky uznal internali-
zacje kultury (Jabtonski 2004). Jego zdaniem wiedza budowana jest nie poprzez
prywatne poszukiwania, lecz w oparciu o spoleczne interakcje (Bee 2004). Roz-
woéj umystowy cztowieka polega na doskonaleniu kulturowo osadzonych struktur sym-
bolicznych (Encyklopedia dziecinstwa 2015) i odbywa sie w toku relacji z innymi
ludZmi, w poczatkowym okresie rozwoju w szczegdlnosci z: rodzicami, rodzing,
réwiesnikami oraz nauczycielami. Dziecko jest wspoltworcg swojego rozwoju,
a nie biernym odbiorca doswiadczen innych oséb. Od jego wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji zalezy, jak wykorzystuje narzedzia kulturowe do wtasnej aktyw-
noéci intelektualnej. Kluczowym narzedziem kulturowym w procesie rozwoju
jest jezyk, dzieki ktéremu czlowiek nadaje znaczenia nowym doswiadczeniom,



94 Geograficzne ksztalcenie — miedzy teorig a praktyka

uwzgledniajac kontekst kulturowy. Poczatkowo jezyk jest dla dziecka narzedziem
adaptacji intelektualnej, gdyz dzieki niemu uzyskuje ono tre$¢ wiasnych mysli, co
jest wyjsciowe dla proceséw myslenia (Wygotsky 1978). Z czasem jezyk staje sie
glosem wewnetrznym kierujacym jego postepowaniem (Wygotski 1986). Za po-
mocg jezyka, bedgcego podstawowq formg interakcji, dorosli przekazuja dziecku
do$wiadczenia ptynace z kultury (Walat 2010). Zdolnosci intelektualne dziecka,
zanim zostang zinternalizowane, muszg zaistnie¢ podczas wspdlpracy z innymi
cztonkami spotecznosci (Schaffer 2006).

Zalozenia Wygotskiego w pdzniejszym okresie potwierdzily badania Brunera
i Haste (1987), ktorzy stwierdzili, ze zmiany technik postugiwania sie umystem,
czyli rozwoj umystowy czlowieka, odbywa sie poprzez przekazywane kulturo-
wo doswiadczenie i spoleczne negocjowanie znaczen nadawanych rzeczywistosci
(Bruner, Haste 1987, Encyklopedia dziecinstwa 2015). Co wiecej, kultura dostar-
cza jednostce od najmtodszych okreséw zycia réwniez wzordéw zmyslowego spo-
strzegania, interpretacji informacji i reakcji na nie. Na podstawie badan rozwoju

Tabela 16. Giéwne zalozenia teoretyczne konstruktywizmu wedltug Piageta, Brunera

i Wygotskiego
J. Piageta J.S. Brunera L. Wygotskiego

Konstruktywizm Istota rozwoju umystowego Rozwdj umystowy to proces

rOZWO0jOWO-POZNawCzy: cztowieka sg zmiany zachodza- | spoleczno-kulturowy:

- wiedza jest aktywnie kon- ce w zakresie technik postu- - dziecko buduje swoja wiedze
struowana przez uczacego giwania si¢ umyslem, ktére w oparciu o spoteczne
sig, a nie biernie odbierana jednostka zdobywa poprzez interakcje
Z otoczenia przekazywane kulturowo - dziecko nadaje znaczenia

—istota rozwoju intelektualne- | do$wiadczenie: nowym do$wiadczeniom
go jest dynamiczne i ciagle - istotg intelektualnej aktyw- dzigki poznanemu jezyko-
wzajemne oddziatywanie nosci jest spoteczne negocjo- | wi, uwzgledniajac kontekst
uczacego si¢ i otoczenia wanie znaczen nadawanych kulturowy
($rodowiska) rzeczywistosci - nauczyciel jako osoba bardziej

- to nie $rodowisko nadaje - uczenie si¢ to odkrywanie, kompetentna, funkcjonujac
ksztatt dziecku, lecz ono inwencja i wykraczanie poza w okres$lonym kontekscie
samo aktywnie dazy do jego ustalone informacje kulturowym, przekazuje
zrozumienia - czlowiek w procesie dziecku narzedzia kulturowe

—wiedza i struktury poznawcze | poznania jest konstruktorem niezbedne do jego aktywno-
uczgcego si¢ rozwijajg sie¢ i aktywnym interpretatorem $ci intelektualnej (np. kod
w jego umysle nowych znaczen nadawanych | jezykowy)

—dziecko kreuje osobiste kon- rzeczywistosci —wszelkie zdolnosci intelek-
cepcje poznawanej rzeczy- tualne dziecka pojawiaja si¢
wistosci dzigki konfrontacji najpierw podczas wspotpracy
poje¢ nalezacych do jego i negocjacji z cztonkami spo-
systemu wiedzy z wizjami tecznosci uczacych sig
oferowanymi mu przez —dziecko jest wspoltworca
otoczenie swojego rozwoju, a nie bier-

- struktury umystowe (schema- nym odbiorcg doswiadczen
ty poznawcze) dziecka ulegajg innych oséb
nieustannym przeksztalce-
niom droga asymilacji i ako-
modagcji znaczen

Zroédlo: opracowanie wlasne.



Konstruktywistyczna teoria poznania a geograficzne zajecia terenowe 95

dzieci o odmiennym pochodzeniu kulturowym Bruner stwierdzil, Ze: efekty spo-

strzegania zalezq od wnioskowania percepcyjnego, a cztonkowie poszczegdlnych kultur

rozniq sig pod wzgledem wnioskow, jakie wyciggajg ze wskazowek percepcyjnych (Bruner

1978, s. 612).

Gléwne zalozenia teoretyczne konstruktywizmu stworzone przez Piageta,
Brunera i Wygotskiego sa podstawa do stale rozwijanych badan nad dzialaniem
ludzkiego procesu poznania. Wiedze traktuje si¢ w nich jako: stowa/pojecia, dla
ktérych podstawq sq: informacje (bodZce zmieniajgce stan poznawczy w mézgu... ) i wia-
domosci [czyli:] zinternalizowane i kontekstowo ujete informacje, ulokowane w systemie
innych wiadomosci oraz relacji migdzy nimi (Dylak 2020, s. 67). Najwazniejszym
wnioskiem z analiz procesu percepcji nadal jest fakt, ze zaréwno przebieg, jak
i wynik tego procesu sg w znacznym stopniu subiektywne (Nowak 1996), a ucze-
nie si¢ nie jest tylko swoista reakcjg na bodziec, lecz procesem wymagajgcym samo-
regulacji i rozwoju struktury pojeciowej w wyniku refleksji i abstrakcji (Michalak 2020,
s. 101).

Prowadzenie procesu ksztalcenia zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu
opiera sie na wynikach badan dotyczacych pracy ludzkiego mézgu i wiedzy na
temat sposobu uczenia sie (Olesegun 2015). Na podstawie wynikéw badan psy-
chologicznych i neurodydaktycznych Caine i Caine (1991) wyznaczyli dwanascie
zasad prowadzenia procesu ksztalcenia kompatybilnego z pracg mézgu:

— Mozg jednoczesnie przetwarza wiele réznych rodzajéw informacji, w tym my-
§li, emocje 1 wiedze kulturowa, dlatego skuteczne nauczanie powinno wyko-
rzystywac réznorodne strategie uczenia sie.

— Proces uczenia si¢ angazuje cala fizjologie czlowieka, dlatego nauczyciele nie
moga zajmowac si¢ wyltacznie intelektem swoich uczniéw.

— Che¢ poszukiwania sensu zdobywanych informacji jest wrodzong cecha ludzi.
Skuteczne nauczanie zaklada, ze znaczenia nadawane przez uczniéw dociera-
jacym do nich informacjom s osobiste i niepowtarzalne, a zrozumienie opiera
sie na ich wtasnych, unikalnych do$§wiadczeniach.

- Dazenie do zrozumienia informacji odbywa sie poprzez ich uktadanie w sen-
sowne wzorce, dlatego skuteczne nauczanie powinno umozliwiaé¢ taczenie
pojedynczych pomystéw i informacji z ogdlniejszymi, szerszymi koncepcjami
i zagadnieniami.

— Na uczenie si¢ wplywaja emocje, uczucia i postawy ucznidéw, przy czym to
emocje maja najwigksze znaczenie przy tworzeniu wzorcéw myslowych.

— Mozg przetwarza jednoczesnie zaréwno poszczegdlne czesci informacji, jak
i jej calo$¢. Uczniowie maja trudno$ci w uczeniu sie, gdy zostaje przeoczona
jakas cze$¢ docierajacych do nich informacji lub ich calo$ciowe znaczenie.

— Uczenie si¢ obejmuje skupienie uwagi i percepcje. Na uczenie si¢ wplyw ma
otoczenie ucznia: Srodowisko przyrodnicze, kulturowe i panujaca atmosfera.

— Uczenie sie zawsze obejmuje procesy $wiadome i nieSwiadome. Uczniowie
potrzebujg czasu, aby przetworzy¢, ,jak” i ,czego” si¢ nauczyli.

- Mamy co najmniej dwa rdézne typy pamieci: system pamieci przestrzennej
i systemy uczenia sie na pamie¢. Strategie nauczania — uczenia sie, ktére moc-
no klada nacisk na pamieciowe przyswajanie informacji, nie promuja uczenia
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sie przestrzennego opartego na do$wiadczaniu rzeczywisto$ci i moga utrud-

nia¢ zrozumienie poznawanych obiektéw i zjawisk.

— Najlepiej rozumiemy i zapamietujemy fakty i umiejetnosci, gdy sg one osadzo-
ne w naszej pamieci przestrzennej, dlatego najskuteczniejsze jest uczenie si¢
przez do$wiadczenie.

— Uczenie sie przyspiesza stawianie wyzwan, a hamuje poczucie zagrozenia. At-
mosfera w klasie powinna by¢ wymagajaca, ale niezagrazajaca uczniom.

- Kazdy moézg jest niepowtarzalny i wyjatkowy. Proces nauczania — uczenia si¢
musi by¢ réznorodny, aby umozliwi¢ uczniom wyrazanie i zaspokojenie ich
indywidualnych preferencji (Olusegun 2015).

Wdrazanie zasad ptynacych z konstruktywistycznej teorii poznania w prak-
tyke szkolna wymaga od nauczycieli wiedzy psychologiczno-pedagogicznej oraz
glebszej refleksji nad jej fundamentalnym zalozeniem, tj. samodzielng konstruk-
cja wiedzy przez uczniéw. Bledne jest bezkrytycznie przyjmowane zalozenie, ze
uczen ,czasem przyswaja” wiedze od nauczyciela, a ,,czasem konstruuje” wiedze,
gdy nauczyciel stosuje metody aktywizujace (Klus-Staniska 2020). Oznaczaloby to
bowiem, ze stwierdzone naukowo mechanizmy uczenia sie raz dziataja, a raz nie
(Klus-Stanska 2020). Uczniowie zgodnie z rozpoznanymi naukowo procesami
psychicznymi stale konstruuja wiedzg, a to od stworzonych sytuacji dydaktycz-
nych zalezy, czy bedzie to wiedza poglebiona i systemowa, czy ptytka i zdezinte-
growana (Klus-Stanska 2020).

IMPLIKACJE ZALOZEN KONSTRUKTYWIZMU DO
SZKOLNE]J PRAKTYKI ZAJEC TERENOWYCH

Zalozenia konstruktywizmu silnie korespondujg ze wspdlczesna, personalistycz-
na wizja edukagji, a stuszno$¢ ich wdrazania w praktyke szkolng potwierdzajg
wyniki badan procesu ksztalcenia (Tam 2000, Olesegun 2015, Fragkiadaki i in.
2019). Konstruktywistyczne podejécie do edukacji, skoncentrowane na uczniu
(ang. studentcentered approach / constructivist approach to teaching) jest przeciwien-
stwem podejécia tradycyjnego, skupionego na nauczycielu (ang. teacher-centered
approach/traditional approach) (Kember, Kwan 2000, Samuelowicz, Bain 2001,
Dejene 2018). Podejscie to ma swoje konsekwencje zaréwno w rozumieniu roli
ucznia i nauczyciela w procesie ksztalcenia, zalecanych strategiach, jak i stosowa-
niu konkretnych metod ksztalcenia i form pracy.

Uczniowie, zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu, uczg sie poprzez do-
$wiadczanie, samodzielne dziatanie oraz dialog z innymi uczestnikami procesu
uczenia sie, w trakcie ktérego nastepuje zrozumienie i spoteczne negocjowanie
znaczenia zdobytych informacji (Ahmed 2013). Poznaniu sprzyja stosowanie:
aktywizujacych metod ksztalcenia, przeprowadzanie eksperymentéw, praca
w grupach, wspolne rozwigzywanie problemdéw wystepujacych w $wiecie rze-
czywistym, dokonywanie krytycznej oceny, a takze refleksji i rozmowy o tym,
czego uczniowie si¢ dowiedzieli, jak to rozumiejg i co o tym mys$la (Slavin 2006,
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Pritchard, Woollard 2010). Konstruktywistyczny proces uczenia si¢ jest bardziej

zindywidualizowany i demokratyczny — uwzgledniajacy potrzeby i opinie ucznia

dotyczace procesu ksztalcenia na réwni z opiniami nauczyciela (Nations 2007).

Uczniowie wspoélnie z nauczycielem nie tylko konstruujg wiedze, lecz réwniez

maja wplyw na to: czego, kiedy i jak sie ucza (Ahmed 2013). Dzieki temu przej-

muja odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sie, angazujg si¢ w tak pozadane i roz-
wijajace dzialania, jak: czytanie, pisanie i dyskusja, podnoszac swoje umiejetnosci
formalne i myslenie wyzszego rzedu: analize, synteze i ocene (Bonwell, Eison

1991). Postepowanie konstruktywistyczne umozliwia uczniom rozwdj umiejet-

noéci myslenia logicznego i koncepcyjnego (Driscoll 2000). Skupiaja si¢ oni nie

tylko na tresci, ale takze na kontekstowym znaczeniu zdobytych informacji, sta-
rajac si¢ na nie spojrze¢ z réznych perspektyw. Zastanawiajg si¢ nad tym, w jaki
sposob odnoszg sie one do szerszych konstrukeji wiedzy lub wzorcéw myslowych
oraz jakie jest zastosowanie ich wiedzy w rzeczywistych sytuacjach (Duarte

2013). Integrowanie i syntezowanie informacji ze swoja wcze$niejsza wiedza sta-

je sie czescig ich sposobu myslenia oraz podej$ciem do nowych zjawisk (Biggs,

Tang 2007). Takie nastawienie uczniéw do uczenia sie (ang. learning approach)

nazywane jest we wspoélczesnej literaturze naukowej: ,gtebokim uczeniem si¢”

(ang. deep learnig approach).

Pozycja i zadanie nauczyciela, w mysl zalozen konstruktywizmu, zmienia sie,
jak wskazuje Slavin (2006): z pozycji ,medrca na scenie”, w kierunku: ,,przewod-
nika z boku”. Proces ksztalcenia konstruktywistycznego opiera sie na silnej ak-
tywnosci ucznia (Entwistle i in. 2000) i uwzglednia jego dotychczasowg wiedze
i rozumienie $§wiata (Pritchard, Woollard 2010). Szeroki przeglad literatury do-
tyczacej roli nauczycieli konstruktywistycznych dokonany przez Brooks i Brooks
(1993) wykazat, ze ich zadaniami sa:

- motywowanie, akceptowanie autonomii i inicjatywy uczniéw;

- zachecanie do dialogu z nauczycielem i innymi uczniami;

- zachecanie do dociekania poprzez do$wiadczanie, zadawanie przemyslanych,
otwartych pytan oraz dyskusji;

- celowe stwarzanie sytuacji bedacych Zrédiem doswiadczenia, ktdre stoi
w sprzeczno$éci z uprzednig wiedzg i rozumieniem ucznia, a nastepnie zache-
canie do dyskusji na ten temat;

— pytanie uczniéw o to, jak sami rozumiejq dane pojecia i zjawiska, zanim przed-
stawiony zostanie nauczycielski punkt widzenia;

- weryfikowanie uczniowskiego stopnia zrozumienia informacji i umiejetnosci
ich zastosowania w praktyce;

— korzystanie z szerokiej gamy $rodkéw dydaktycznych, w szczegdlnosci ze zré-
det danych pierwotnych i zachecanie uczniéw do samodzielnego korzystania
z nich;

- zapewnianie uczniom wystarczajacej iloci czasu na dotaczenie nowej wie-
dzy do juz posiadanych przez nich informacji, budowanie ich wzorcéw, relacji
i tworzenie metafor.

Nauczyciel dzialajacy zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu jest koordyna-
torem procesu uczenia sie, czuwa nad wlasciwym kierunkiem dziatan uczniéw,
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udzielajac im wlasciwych informacji zwrotnych, pomaga uczniom w konstruowa-
niu nowych znaczen dla posiadanej juz wiedzy na podstawie nowo zdobytych in-
formacji oraz zapewnia im wtasciwe otoczenie do odkrywania i ¢wiczenia swoich
umiejetnosci (White 2001). Bogate kontekstualnie $rodowisko stuzy rozwiazy-
waniu problemoéw, zacheca uczniéw do dociekania i wnioskowania (Dejene 2018).
W ksztalceniu geograficznym takim $rodowiskiem jest przestrzen rzeczywista,
a zalecang strategia ksztalcenia — zajecia terenowe (Podgoérski 1997, Zajac 1997,
Pulinowa 1999, Angiel 2007, Stachowicz-Polak, Szmidt 2011, Angiel i in. 2020).
Znaczacy dorobek naukowy w zakresie badania i wdrazania zatozen konstruk-
tywizmu w praktyke zaje¢ terenowych ma polska dydaktyka geografii. Pojecie
konstruktywizmu pojawia sie¢ w pracach z zakresu edukacji geograficznej w Pol-
sce dopiero w ostatnich kilkunastu latach (Sadon-Osowiecka 2009, Angiel i in.
2020), lecz konstruktywistyczne podejscie do ksztalcenia terenowego prezento-
wane jest przez polskich geograféw juz na poczatku XX w. w pracach Natkowskie-
go (1920), Niemcowny (1926) czy Mscisza (1929). Wspodlczesne badania polskich
dydaktykow geografii nad procesem poznania i rozumienia holistycznego i rela-
cyjnego charakteru srodowiska geograficznego w toku zajeé terenowych przynio-
sty szereg implikacji dla szkolnego ksztalcenia geograficznego w tym duchu.
Wiele prac naukowych poswigcono procesom spostrzegania i percepcji kra-
jobrazu przez uczniéw w toku zaje¢ terenowych (Cichon 2006, 2007, 2008,
Szkurtat 2007, Angiel 2008, 2017, Awramiuk 2009, Angiel i in. 2020), a takze
dokonywaniu przez nich obserwacji i weryfikacji jej efektéw (Dylikowa 1962, Pi-
skorz 1997, Piskorz 2004, Cichon, Piotrowska 2010, Cabaj 2012, 2014, Swiqtek
i in. 2022, Cichon 2023a). Z badan tych wynika, ze spostrzeganie, rozumiane
jako proces odbioru i interpretacji wrazen zmyslowych, obejmujacy procesy po-
znawcze prowadzace do powstania spostrzezenia, powinny by¢ ukierunkowane.
W toku geograficznych zaje¢ terenowych nalezy tworzy¢ sytuacje dydaktyczne,
w ktdrych uczniowskie spostrzezenia beda przyjmowac forme obserwacji, czyli
planowego, $wiadomego i celowego postrzegania cech obiektéw, zjawisk i pro-
cesow. Przed rozpoczeciem obserwacji nalezy ustalié jej cel, sposéb wykonania,
interpretacji i oceny wyniku. Nauczyciel powinien zadba¢ o instrukcje do oceny
obiektéw/zjawisk/proceséw ze wskazanymi kryteriami oceny, by uczniowie two-
rzyli poprawne wyobrazenia. Skuteczna obserwacja w trakcie zaje¢ terenowych
wymaga posiadania przez ucznia ,masy apercepcyjnej”, czyli zasobu wiadomo-
$ci zwigzanych z podmiotem obserwacji niezbednych do ich prowadzenia, jak
réwniez odpowiedniego zasobu poje¢. Nalezy zwraca¢ uwage na umiejetnosé
postugiwania sie przez ucznidw wilasciwym stownictwem oraz skupienia uwa-
gi na przedmiocie obserwacji. Bardzo istotny jest przemyslany dobér miejsca
obserwacji — bogatego w ,,material obserwacyjny”, jednoczesnie o ograniczonej
liczbie dystraktoréw. Uczenie sie¢ w trakcie zaje¢ terenowych powinno odbywa¢
sie poprzez wielozmystowe poznanie, ktére nalezy wykorzystywaé do wspdlne-
go rozwigzywania probleméw, okreslania zwigzkéw i zaleznosci, dokonywania
uogodlnien, a wreszcie — weryfikacji postawionych wczeéniej hipotez lub odpowie-
dzi na postawione pytania badawcze. Pozwala to utwierdzi¢ uczniéw w przeko-
naniu, ze ich wlasna obserwacja, interpretacja i analiza sa réwnie warto$ciowym
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i wiarygodnym Zrédiem wiedzy, co zrodia wskazane przez nauczyciela. Dla we-
ryfikacji efektéw swojego spostrzegania, uczniowie powinni prezentowaé wyniki
obserwacji terenowych i plynace z nich wnioski.

Baczng uwage w polskich pracach naukowych dotyczacych zaje¢ terenowych
poswiecono sferze emocjonalnej i wychowawczym aspektom procesu poznania
(Podgorski 1997, Szkurtat 2004b, Pirég 2005, Angiel 2007, 2008, Awramiuk
2009, Stachowicz-Polak Szmidt 2011, Angiel i in. 2020). Dostrzezono, ze w ak-
cie poznania sfera materialna i duchowa sg ze sobg sprzezone, a efekty procesu
poznania zaleza zaréwno od stwierdzonych empirycznie faktéw, jak i dyspozycji
emocjonalnych, warto$ciujacych i estetycznych uczniéw. Na zajeciach tereno-
wych powinien znalez¢ si¢ czas na zaspokojenie ciekawosci poznawczej ucznidw,
glebszg analize, krytyczne myélenie, lecz rowniez refleksje, autorefleksje i kon-
templacje. Te prowadza do glebokiego zrozumienia, a na jego podstawie — wy-
ksztalcenia sie postaw uczniow.

Badania naukowe procesu ksztalcenia geograficznego w toku zaje¢ tereno-
wych wskazuja, Ze ma mie¢ on charakter ,glebokiego uczenia si¢” (ang. deeper
learning), ktére doprowadzi uczniéw do samodzielnego poznania i zrozumienia
relacji czlowieka ze $§rodowiskiem. Wskazuja na to zaréwno opracowania odno-
szace sie do roli zaje¢ terenowych w edukacji geograficznej i regionalnej (Pod-
gorski 1997, Pulinowa 1997, Hibszer 2001, 2010, Cichon 2004, Angiel 2007, Sa-
don-Osowiecka 2009, Stachowicz-Polak, Szmidt 2011, Ratajczak-Szczerba 2016,
Angiel i in. 2020), jak i prace na temat samego przebiegu zaje¢ w terenie, w tym
stosowanych strategii i metod ksztalcenia oraz $rodkéw dydaktycznych (Szkur-
tat 1991, Rodzos, Szczesna 1997, Zajac 1997, Angiel 2007, Cichon 2008, Cabaj
2012, 2014, Angiel i in. 2020, Swiqtek iin. 2022, Cichon 2023b). Wnioski wyzej
wymienionych prac naukowych wskazuja, ze srodowisko geograficzne powinno
by¢ poznawane przez uczniow w ujeciu holistycznym (calo$ciowym), a relacyj-
ne rozpatrywanie i zrozumienie kategorii przyroda—czlowiek jest podstawowym
zadaniem geografii i gléwnym celem zaje¢ terenowych. Rodzaje relacji przyro-
da - czlowiek, jakie powinny by¢ rozpatrywane w edukacji geograficznej w tere-
nie, obejmuja zwiazki: przyczynowo-skutkowe, przestrzenne, funkcjonalne i cza-
sowe. Uczniowie powinni poznawaé miejsca w réznych skalach przestrzennych
jako zintegrowane calo$ci, w ktdrych zjawiska przyrodnicze, zycie cztowieka oraz
procesy spoteczno-ekonomiczne sg ze sobg $ci$le powiazane, tworzac system
wzajemnie zaleznych elementéw. Nalezy rezygnowac z materiatu faktograficz-
nego nieprzydatnego uczniowi na rzecz aktywnego dzialania, uje¢ relacyjnych
i integrujacych wiedze przyrodnicza, spoteczno-ekonomiczng i humanistyczng.
Dokonywanie badan terenowych ma rozwija¢ mozliwosci poznawcze uczniéw nie
tylko w zakresie samodzielnego konstruowania, lecz réwniez scalania analitycz-
nej wiedzy. Myslenie geograficzne ¢wiczone podczas zaje¢ terenowych ma mieé
charakter myslenia krytycznego i powinno obejmowac:

- formulowanie hipotez i ich weryfikacje na podstawie obserwacji i pomiaréw;
— dobor i prawidlowe stosowanie prostych metod badan geograficznych;

— obserwacje oraz wieloaspektowe postrzeganie relacji;

- analizowanie i przetwarzanie uzyskanych danych;
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Uczen jest aktywnym konstruktorem swojej wiedzy o $wiecie poprzez indywidualne interpretacje
informacji docierajgcych do niego w toku obserwacji i doswiadczen (dokonuje selekcji danych,
wykorzystuje wtasne schematy poznawcze).

Percepcja i konstrukcja wiedzy powinna przebiega¢ etapowo, jest zalezna od ,nastawienia
percepcyjnego”, filtru percepcyjnego indywidualnego i spoteczno -kulturowego, emocji.

Srodowisko geograficzne powinno byé poznawane holistycznie z uwzglednieniem tak
faktow, jak i dyspozycji emocjonalnych, warto$ciujgcych i estetycznych uczniéw,
zaspokajac ich ciekawo$¢ poznawczg, sktania¢ do myslenia: analitycznego i krytycznego,
refleksji i kontemplaciji.

Obserwacja to planowe, $wiadome i celowe postrzeganie, przemyslane, przygotowane
i ukierunkowane przez nauczyciela, wspdlnie z uczniami poddawane weryfikacji
i wnioskowaniu.

Obserwacja obejmuje wielozmystowe poznanie, ktore jest wykorzystywane do
rozwigzywania problemoéw, okreslania zwigzkoéw i zaleznosci, formutowania uogélnien

i weryfikacji postawionych wczes$niej z uczniami hipotez. Do przeprowadzenia takiej
obserwacji konieczne jest posiadanie przez ucznidéw wczesniejszej ,masy apercepcyjnej’
(w tym profesjonalnego stownictwa).

Relacyjne rozpatrywanie kategorii przyroda — cztowiek w réznych skalach przestrzennych jest
podstawowym zadaniem zajec¢ terenowych i powinno mie¢ charakter krytycznego myslenia.

Relacje przyroda — cztowiek, obejmuja: zwigzki przyczynowo-skutkowe, przestrzenne, funkcjonalne
i czasowe. Ich poznanie wymaga: obserwacji, analizy i przetwarzania danych, formutowania

i weryfikacji hipotez, stosowania prostych metod badan geograficznych, oceniania i warto$ciowania
zjawisk i procesow, formutowania twierdzen o prawidtowo$ciach, uogélniania, prognozowania.

Ryc. 5. Wybrane zalozenia procesu poznania geograficznego, percepcji i nawigzywania
relacji cztowiek-$rodowisko na zajeciach terenowych
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: W. Natkowski (1920), M. Mscisz (1929), J. Piaget
(1966), J.S. Bruner (1978), L. Wygotski (1986), A. Grabowska, W. Budohoska (1995), S. Zajac
(1997), M.Z. Pulinowa (1999), M. Cichon (2004), A. Hibszer (2010), M. Cichon, I. Piotrowska
(2010), W. Cabaj (2012, 2014), E. Necka i in. (2013), ]. Skibska (2013), J. Angiel (2017), J. Angiel
iin. (2020).

- formulowanie wnioskéw na ich podstawie;

— ocenianie i warto$ciowanie zjawisk i procesow;

- formulowanie twierdzen o prawidlowo$ciach, uogélnianie oraz prognozowanie.
Najwazniejsze zalozZenia procesu poznania geograficznego, percepcji i nawia-

zywania relacji czlowiek-$rodowisko na zajeciach terenowych zestawiono na ry-

cinie 5.

KONCEPCJA I METODOLOGIA BADANIA PILOTAZOWEGO

Zgodnie z ustaleniami literaturowymi w poprzednich podrozdziatach, na-
ukowcy od wielu lat wskazuja na liczne korzys$ci wynikajace ze stosowania
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konstruktywistycznej teorii poznania w edukacji szkolnej, opartej na samodziel-
nym zdobywaniu wiedzy przez uczniéw na podstawie ich do$wiadczen. Polscy
dydaktycy geografii réwniez zwracaja uwage na zalety zastosowania tej koncep-
cji w procesie ksztalcenia geograficznego, a zwlaszcza zaje¢ terenowych. W li-
teraturze przedmiotu istnieje luka badawcza w zakresie wynikéw badan, ktére
pozwolilyby jednoznacznie stwierdzi¢, czy zalozenia konstruktywizmu sa znane
i stosowane przez nauczycieli geografii, czy tez zgodnie z tezg Atroszko (2018):
konstruktywizm w dalszym ciagu pozostaje jedynie dyskutowana i postulowang
ideg, ktora nie jest odpowiednio wdrazana do procesu dydaktycznego w polskich
szkolach.

Autorzy zaprojektowali narzedzie do badania zakresu i sposobu wdrazania
omawianych zalozen teoretycznych do praktyki szkolnej przez nauczycieli geo-
grafii. Gléwnym celem badania pilotazowego bylta weryfikacja zaprojektowanego
narzedzia badawczego i ocena jego uzytecznosci do diagnozy wdrazania zalozen
teoretycznych do praktyki szkolnej przez nauczycieli.

Badanie pilotazowe, ktore autorzy przeprowadzili w 2023 r., stanowito klu-
czowy element ich postepowania badawczego. Pozwolito empirycznie przetesto-
wad przydatno$¢ samego opracowanego narzedzia badawczego oraz calej wdrozo-
nej procedury (Green 2020). Uzyskane wyniki umozliwity weryfikacje stusznosci
i potrzeby dalszych badan nad wdrazaniem dydaktycznych zalozen teoretycznych
konstruktywizmu do praktyki szkolnej. W badaniu wykorzystano metode son-
dazu diagnostycznego, przeprowadzonego za pomoca kwestionariusza ankiety.

Sformulowania zawarte w kwestionariuszu weryfikowaly znajomo$¢ i stoso-
wanie przez nauczycieli teoretycznych zalozen konstruktywistycznej teorii po-
znania, a takze powigzanych z nig koncepgji i praktyk:

— psychologii poznawczej;
- poznania geograficznego podczas zaje¢ terenowych;
- poznawczegoiksztalcacegowymiaruidentyfikowaniarelacjiprzyroda—cztowiek.

Z kazdej podstawy teoretycznej zostaly wyodrebnione jej gléwne zalozenia,
wplywajace na proces ksztalcenia w terenie (patrz tab. 17 kolumna 2). Na ich
podstawie Autorzy sformulowali stwierdzenia weryfikujace ich znajomo$¢ oraz
stosowanie na lekcjach geografii (patrz tab. 17 kolumna 3). Sformulowania te
stanowily gtéwna cze$¢ narzedzia badawczego. Przyjete podejscie pozwolilo na
sprawdzenie, czy nauczyciele geografii znaja i wdrazaja wskazane zalozenia teore-
tyczne podczas procesu dydaktycznego realizowanego w formie zajeé terenowych.

Kwestionariusz sktadat sie z 25 stwierdzen i pytan oraz metryczki. W odpo-
wiedziach na stwierdzenia zastosowano pieciostopniowa skale Likerta, zgodnie
z ktéra respondenci okreslali swoje postawy w stosunku do podanego stwierdze-
nia, czyli stopien, w jakim si¢ z nim zgadzaja. Wskazanie wartosci ,,1” oznaczato
»zdecydowanie sie nie zgadzam”, a wartosci ,,5” ,zdecydowanie sie zgadzam”.
Sformulowania zawarte w kwestionariuszu zostaly zapisane w sposéb opozy-
cyjny, tak aby cze$¢ z nich byla zgodna z zalozeniami teoretycznymi, a pozo-
stata czes$¢ byla ich zaprzeczeniem. W tym celu autorzy utozyli 12 stwierdzen
o charakterze pozytywnym, gdzie wskazanie odpowiedzi ,,5” lub ,4” oznacza-
to potwierdzenie znajomosci i stosowanie danego zalozenia oraz 10 stwierdzen
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Tabela 17. Konstrukcja narzedzia badawczego

sl::\?v;t o Stwierd.zen%e wer){ﬁkgja(ce znajomo$¢ | Nr
teore- Zalozenie teoretyczne lub realizacje zalozenia teoretycznego | pyta-
przez nauczycieli nia
tyczna
@ « | Czlowiek jest skapcem poznawczym - | Moi uczniowie wymagaja w terenie od-
é‘) E angazuje tylko cze$¢ zasobéw poznaw- | powiedniego kierowania, sami niewiele
_§ & |czych, dc/)l){onuje selekcji. danych, ma Widzq, a ich postrzeganie jest wybidrcze | 1
=0 sktonno$¢ do korzystania ze schema- i stereotypowe.
A & | téw, stereotypdw i uproszczen.
Czlowiek jest konstruktorem swojej Prace w terenie organizuje tak, ze
wiedzy o $wiecie poprzez indywidu- uczniowie sami tworzg swoja wiedze
alne interpretacje informacji dociera- przez interpretowanie wiasnych obser- 2
jacych do niego poprzez obserwacje wagji 1 doswiadczen.
i do$wiadczenia.
Emocje bardzo silnie wplywaja na To, jak uczniowie postrzegaja obiekty,
percepcje zjawisk. zjawiska i procesy w terenie, silnie 3
zalezy od ich emocji.
Percepcja sklada si¢ z dwoch etapow: Na zajeciach terenowych najpierw
recepcji sensorycznej (gromadzenia przedstawiamy informacje o obserwo-
informacji przez zmysly) i percepcji wanym obiekcie lub zjawisku, a potem
« umystowej (dominuje aktywnos¢ dos$wiadczamy ich zmystami. 4
5 umyslu). Bez interpretacji na etapie
§ percepcji umystowej — zgromadzone
3 dane nic nie znaczg.
5 ,Nastawienie percepcyjne”, wstepne Nie uprzedzam uczniéw o tym, co
8 przygotowanie umystu do odbioru bedziemy obserwowaé w terenie — gdy
g W procesie spostrzegania okreslonej nie wiedzg, o czym bedg sie uczy¢, sa 5
9 informacji (znajomo$¢ celow zajeé bardziej zaciekawieni.
K] terenowych, wiedza wyj$ciowa przed
€ | pdjsciem w teren).
% Czynniki zewnetrzne warunkujace Planujac zajecia terenowe, biore pod
2 gotowos¢ percepcyjng to: czestosé uwage wczeéniejsze doswiadczenia 6
g uprzednich doswiadczen oraz ich kon- | uczniéw zwiazane z praca w terenie.
M sekwencje spoteczne.
Obraz percepcyjny jest ksztaltowany W terenie pokazuje uczniom tylko
przez tzw. filtr percepcyjny, indywidual- | najwazniejsze obiekty i zjawiska. 7
ny i spoteczno- kulturowy czasem pro-
wadzi to do powstawania stereotypow
Konstruowanie wiedzy jest etapowe, Zdobywanie wiedzy w terenie powinno
polega na odbieraniu, interpretacji by¢ spontaniczne, a nie systematyczne
informacji zmystowej, tworzeniu i etapowe.
i weryfikacji hipotez percepcyjnych, 8

strukturyzowaniu, syntezie, analizowa-
niu, abstrahowaniu, kategoryzowaniu,
tworzeniu poje¢, zapamigtywaniu.
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Pod- . . . . ”
stawa Stwierdzenie weryfikujace znajomoé¢ | Nr
teore Zalozenie teoretyczne lub realizacje zalozenia teoretycznego | pyta-
przez nauczycieli nia
tyczna
W dydaktyce ukierunkowujemy to W trakcie zajec¢ terenowych nigdy nie
spostrzeganie (w sposéb zamierzony steruje obserwacjami uczniéw - chce, 9
i $wiadomy): czyniac z niego sytuacje | by mieli swobode w indywidualnym
dydaktyczng. postrzeganiu tego, co chca.
Przed rozpoczeciem obserwacji nalezy | Przed zajgciami terenowymi wyja-
ustali¢ jej cel, sposéb wykonania, spo- | $niam uczniom cel, sposéb wykonania, 10
sob interpretacji i oceny wyniku. interpretacji i oceny wynikéw ich
obserwacji.
Przygotowanie przez nauczyciela przed |Na zajecia w terenie zawsze przygoto-
zajeciami w terenie instrukeji do oceny | wuje karty pracy zawierajace arkusze
5 obiektow/zjawisk/ proceséw z kryteria- | oceny obiektéw i zjawisk. 11
? mi wspomaga poprawne wyobrazenie
= ucznia.
% W trakcie zgjqé terenowych warto Na pogza‘tlfu .zajqé terenowych sFaW.iam
5 stosowac wielozmyslowe poznanie — z uczniami hipotezy dotyczace zjawisk
& | inalezy je wykorzystywa¢ do rozwiazy- |i proceséw geograficznych, ktére obser-
o wania problemoéw, okreslania zwiagzkéw | wujemy w terenie. 12
§  |izaleznosci, uogolnien i weryfikacji
9 hipoteg, pgstawionych weczesniej
g Z uczniami.
é" Skuteczna obserwacja w trakcie zaje¢ Na lekcjach poprzedzajacych zajecia
3] terenpwych wymaga poga@fma przez | w terenie roblmy. Wprgv&{adzenle -
g ucznia ,masy apercepcyjnej”, czyli uczniowie poznaja pojecia geograficzne
’go zasobu wiadomo§ci zwigzanych z pod- |i zdobywaja niezbedna wiedze, co 13
g miotem obserwacji niezbednych do potem weryfikujemy w terenie, gdy opi-
= ich prowadzenia (jak réwniez zasobu sujg obserwowane obiekty i zjawiska.
§ stownictwa — pojec).
S Niska jest wiara uczniéw w to, ze Moi uczniowie nie ufajq trafnosci
= sama obserwacja i interpretacja tego, swoich obserwacji terenowych — wola
'g co widza, da im wiedze — nie doceniaja | wiarygodna wiedze, ktérg poda im 14
=i obserwacji jako zrédta informagji, przy- | nauczyciel.
/A wykli do otrzymywania ich z wiedzy
z innych Zrédet.
Jest wazne, aby dokonywaé weryfi- Weryfikuje efekty obserwacji tereno-
kacji efektow spostrzegania uczniéw, wych ucznidw, zlecajac im prezentacje
uczniowie powinni prezentowaé wyniki | wynikéw i wyciaganie wnioskéw. 15
swoich obserwacji terenowych, wnioski
z nich.
W terenie powinien znaleZ¢ si¢ czas na | W trakcie zaje¢ terenowych po-
zaspokojenie ciekawo$ci poznawczej $wiecamy z uczniami spokojny czas 16

uczniéw, refleksje, krytyczne myslenie,
glebszg analize.

na krytyczne myslenie, refleksje
i kontemplacje.




104

Geograficzne ksztalcenie — miedzy teorig a praktyka

slzggv; o Stwierd.zen%e Wer}fﬁkgja(ce znajomo$¢ | Nr
teore- Zalozenie teoretyczne lub realizacje zalozenia teoretycznego | pyta-
przez nauczycieli nia
tyczna
W akcie poznania sfera materialna Wiedza uczniéw konstruowana
i duchowa nie sa od siebie oderwane. | w trakcie zajec terenowych to nie tylko
Efekty procesu poznania zalezg od fakty, ale takze emocje, sady i wrazenia 17
empirycznych faktéw oraz dyspozy- estetyczne.
5 ¢ji emocjonalnych, warto$ciujacych,
E\ estetycznych.
g Srodowisko geograficzne powinno by¢ | Na zajeciach terenowych skupiamy sie
g przedstawiane/poznawane w ujeciu na obserwacji pojedynczych proceséow
S holistycznym — catosciowym, dzieci i zjawisk, a analize relacji zostawiam na 18
= | majg ograniczone mozliwosci poznaw- | lekcje w szkole.
o cze w zakresie samodzielnego scalania
8 analitycznej wiedzy.
32 Relacyjne rozpatrywanie kategorii Na zajeciach terenowych skupiam sig
E‘ przyroda—czlowiek jest podstawowym | na poznaniu relacji przyrody i czlowie-
= zadaniem geografii. Nalezy poznawa¢ | ka w najblizszej okolicy, nie uwazam za
E miejsca wyznaczone przez roézne skale | konieczne analizowanie ich w wigkszej
? przestrzenne jako zintegrowane catosci, | skali. 19
= w ktorych zjawiska i procesy przyrodni-
<] cze, zycie cztowieka oraz procesy spo-
E teczno- ekonomiczne sg ze sobg $cisle
i powigzane, tworzac system wzajemnie
‘D | zaleznych elementéw.
E Nalezy rezygnowac z materiatu fakto- | W terenie poszukuje¢ z uczniami
g graficznego nieprzydatnego uczniowi, | gléwnie ciekawych obiektéw i zjawisk,
g wiedzy analitycznej na rzecz ujeé a mniejsza uwage przywiazuje do relacji 20
2 relacyjnych i integrujacych wiedze przyrody z czlowiekiem.
g przyrodnicza, spoleczno-ekonomiczng
;E) i humanistyczng.
= Myslenie geograficzne ¢wiczone W terenie z uczniami obserwujemy,
% podczas zaje¢ terenowych powinno analizujemy i wnioskujemy, ale formu-
g obejmowac: obserwacje oraz wielo- towanie prawidlowosci i prognozowa-
? aspektowe postrzeganie relacji, anali- | nie sg juz dla nich za trudne, wiec je
S zowanie i przetwarzanie uzyskanych pomijamy.
9 danych, formutowanie wnioskéw na ich
g podstawie, formutowanie hipotez i ich
.S weryfikacje na podstawie obserwacji 21
2 i pomiaréw, dobér i prawidlowe stoso-
S wanie prostych metod badan geogra-
P ficznych, ocenianie i wartoéciowanie
) zjawisk i proceséw, formulowanie
§ twierdzen o prawidtowosciach, uogdl-
N nianie, prognozowanie.
= Myslenie ma mie¢ charakter myslenia
'5 krytycznego.
g Rodzaje zwigzkéw przyroda—czlowiek, | Analizujgc w terenie relacje przyro-
m jakie powinny by¢ rozpatrywane, obej- | da—czlowiek, poszukuje z uczniami
muja: zwiazki przyczynowo-skutkowe, | zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, 2

przestrzenne, funkcjonalne, czasowe.

ale analizy relacji: przestrzennych,
funkcjonalnych i czasowych, sg juz dla
nich za trudne, dlatego je pomijam.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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o charakterze negatywnym, zaprzeczajacym zalozeniom teoretycznym. W przy-
padku pytan negatywnych zaznaczenie odpowiedzi ,,1” lub ,,2” $wiadczylo o zna-
jomoéci i stosowaniu zalozenia.

Taki sposéb sformulowania stwierdzen ograniczyl mozliwos$¢ bezrefleksyj-
nego wskazywania odpowiedzi przez respondentéw. Wskazanie odpowiedzi ,,5”
w pytaniach pozytywnych oznaczato dobra znajomos$¢ i stosowanie zatozen teo-
retycznych, natomiast w pytaniach negatywnych wskazanie odpowiedzi ,,5” mia-
to catkowicie odwrotne znaczenie. Zastosowanie w badaniu pytan opozycyjnych
spowodowato konieczno$¢ odwrocenia skali (ang. scale rotation) podczas analizy
uzyskanych danych dla zachowania jednorodnosci wynikéw. W przypadku pytan
negatywnych, wartos$¢ ,,1” zamieniono na ,,5”, ,,2” na ,4”, ,,5” na 1”7, a ,,4” na ,,2”.
Jedynie warto$¢ $rodkowa ,,3” pozostawala bez zmian.

Autorzy zdecydowali si¢ na wykorzystanie ztozonej jednowymiarowej skali
Likerta, ktora pozwala na rzetelne dokonanie pomiaru postaw respondentéw (Li-
kert 1932, Jezior 2013). Umozliwia ona opracowanie konstruktu teoretycznego
bedacego odpowiednikiem obserwowanych cech (Kaczmarek, Tarka 2013). Dzie-
ki zastosowaniu skali Likerta mozna uzyska¢ wiedze o stopniu akceptacji danego
zjawiska, pogladow, proceséw czy tez jego cech. Pieciostopniowos$¢ skali sprawia,
ze nie zaburza ona precyzji pomiaru (Walesiak 1996), a nieparzysta liczba od-
powiedzi umozliwia uwzglednienie postaw neutralnych, oznaczonych wartoscig
$rodkowg (Walesiak 1996, Kaczmarek, Tarka 2013).

Badanie pilotazowe przeprowadzono za pomoca kwestionariusza ankiety
internetowej, ktéra udostepniono w grupie ,,Nauczyciele geografii” w serwisie
spoteczno$ciowym Facebook, zwracajac sie¢ do spolecznosci tej grupy z prosba
o udziat w ankiecie. Grupa ta zrzesza ponad 4,3 tys. cztonkéw z catej Polski, de-
klarujacych sie jako nauczyciele geografii. Pomimo duzej liczby oséb, bedacych
potencjalnymi respondentami, na udzielenie odpowiedzi zdecydowalo si¢ jedynie
37, co stanowi 0,86% populacji grupy.

Mimo przewidywanej niskiej responsywnosci, autorzy zdecydowali si¢ na takg
forme przeprowadzenia badania pilotazowego, gdyz, jak zauwaza Siuda (2016):
atutem badan kwestionariuszowych w formie zdalnej jest wigksza szczero$¢ re-
spondentéw w udzielanych odpowiedziach niz w przypadku tradycyjnej papie-
rowej ankiety. Wynika to ze specyfiki komunikacji on-line i wiekszej otwartosci
respondentéw w stosunku do oséb nieznajomych, co przeklada sie na wyzszg
jako$¢ i wiarygodnos¢ uzyskanych informacji.

Istotng zaleta badan za pomoca narzedzi elektronicznych jest takze mozli-
wos¢ szczegdlowej analizy samego procesu udzielania odpowiedzi, w tym wery-
fikacji czasu, jaki respondenci poswigcili na wypelnienie kwestionariusza. Dzigki
temu mozna wykluczy¢ odpowiedzi, ktére budza zastrzezenia z uwagi na zbyt
szybkie ich udzielenie. Na przyktad podczas analizy uzyskanych wynikéw auto-
rzy zwroécili uwage, ze jeden z respondentéw odpowiedzial na wszystkie pytania
zawarte w kwestionariuszu wraz z metryczka w ciagu 1 minuty i 46 sekund, pod-
czas gdy $redni czas potrzebny na rozwigzanie ankiety wynosit blisko 8 minut.
Respondent ten poswiecit wiec $rednio nieco ponad 3 sekundy na kazde z pytan,
w wiekszo$ci zaznaczajac warto$¢ neutralng ,,3”, co pozwala watpi¢ w szczerosé
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i prawdziwos¢ udzielonych odpowiedzi. Zrezygnowano wiec z wlaczenia jego od-
powiedzi do analizy.

WYNIKI BADANIA PILOTAZOWEGO

Uzyskane wyniki badania pilotazowego, ze wzgledu na ograniczona probe ba-
dawcza, nalezy traktowa¢ jako badania typu case study, czyli studium przypadku,
ktoére wskazujg na prawidlowosci oraz pozwalajg zrozumie¢ zlozono$¢ badanego
problemu, a przede wszystkim umozliwiajg Weryﬁkaqq narzedzia badawczego
Nie upowazniaja one autoréw do generalizowania i wyciggania ogélnych wnio-
skéw na temat stosowania poszczegdlnych zasad konstruktywizmu i wybranych
koncepcji podczas zaje¢ terenowych na lekcjach geografii w calej Polsce.

W badaniu pilotazowym uzyskano wiarygodne wyniki od 36 respondentéw,
bedacych nauczycielami geografii w szkotach podstawowych (52%) oraz w szko-
tach ponadpodstawowych (48%). Blisko 90% ankietowanych stanowity kobiety,
co odzwierciedla wysoki poziom feminizacji w strukturze zawodowej nauczycie-
li w Polsce (Pir6g, Wiejaczka 2020). Grupa respondentéw byla silnie zréznico-
wana ze wzgledu na staz pracy w szkole. Wérdd ankietowanych, ktérzy udzie-
lili odpowiedzi, bylo 9 o0séb ze stazem pracy ponizej 5 lat, po 7 oséb ze stazem
5-10 lat, 10-20 lat oraz 30-40 lat, a takze 6 0sdb, ktérych staz pracy miescit sie
w przedziale 20-30 lat. Wiekszos$¢ ankietowanych (86%) zadeklarowala, ze orga-
nizuje zajecia terenowe, z czego polowa przeprowadza je 1-2 razy w danej klasie
w ciggu roku szkolnego. Wérdd respondentéw byli rowniez nauczyciele geografii,
ktoérzy zadeklarowali, Ze zajecia terenowe organizuja jedynie podczas wycieczek
szkolnych (6%), oraz nauczyciele, ktérzy zwykle nie organizuja zajeé terenowych
z uwagi na brak czasu (14%). Nalezy zauwazy¢, ze nauczyciele geografii w szkole
podstawowej i ponadpodstawowej sg zobligowani zapisami podstawy programo-
wej (Dz.U. 2017 poz. 356, Dz.U. 2018 poz. 467) do organizowania zaje¢ w terenie.

Wsrdéd badanych nauczycieli jedynie 5 oséb zadeklarowatlo, Ze zna i stosu-
je zalozenia konstruktywistycznej teorii poznania. Zdecydowanie wiecej oséb
wskazalo na znajomo$¢ pozostatych koncepcji i praktyk. W przypadku zalozen
»psychologii poznawczej” bylo to 15 respondentéw, badania poznawczego i ksztal-
cqcego wymiaru identyfikowania relacji przyroda—cztowiek podczas zajec terenowych —
18 respondentéw, a badania poznania geograficznego podczas zajec terenowych — 21
respondentéw. Odpowiedzi udzielone w kwestionariuszu ankiety wskazuja, ze
zaréwno nauczyciele deklarujacy znajomos¢ konstruktywistycznej teorii pozna-
nia, jak i ci, ktorzy przyznali sig, ze jej nie znajg, wykorzystujg jej zalozenia na
lekcjach geografii. Swiadczy o tym fakt, ze w sformulowaniach pozytywnych,
oznaczajacych stosowanie konstruktywistycznej teorii poznania (ryc. 6) (pyt.: 2,
3, 6) respondenci okre$lili swoje postawy gtéwnie liczbami ,4” (31%) oraz ,,5”
(31%). Oznacza to, ze nauczyciele zgadzajg sie z danym zalozeniem teoretycznym
oraz stosuja je na lekcjach. Jedynie niewielki odsetek respondentéw zaprzeczatl
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1) Moi uczniowie wymagajg w terenie
odpowiedniego kierowania, sami niewiele widza,
a ich postrzeganie jest wybiércze i stereotypowe.

2) Prace w terenie organizuje tak, ze uczniowie sami
tworza swojg wiedze przez interpretowanie
wiasnych obserwacji i doswiadczen.

|

3) To, jak uczniowie postrzegajg obiekty, zjawiska
i procesy w terenie silnie zalezy od ich emociji.

6) Planujac zajecia terenowe biore pod uwage
wczes$niejsze do$wiadczenia uczniéw zwigzane
z praca w terenie.

10) Przed zajeciami terenowymi wyjasniam uczniom
cel, sposéb wykonania, interpretacji i oceny
wynikéw ich obserwaciji.

11) Na zajecia w terenie zawsze przygotowuje karty
pracy zawierajace arkusze oceny obiektow i zjawisk.

12) Na poczatku zajg¢ terenowych stawiam z
uczniami hipotezy dotyczace zjawisk i procesow
geograficznych, ktére obserwujemy w terenie.

13) Na lekcjach poprzedzajgcych zajecia w terenie
robimy wprowadzenie — uczniowie poznajg pojecia
geograficzne i zdobywajg niezbedng wiedze, co...

14) Moi uczniowie nie ufajg trafnosci swoich
obserwacji terenowych — wolg wiarygodng wiedze,
ktérg poda im nauczyciel.

15) Weryfikuje efekty obserwacji terenowych
uczniéw zlecajgc im prezentacje wynikow
i wycigganie wnioskow.

16) W trakcie zaje¢ terenowych poswiecamy
z uczniami spokojny czas na krytyczne myslenie,
refleksje i kontemplacje.

Il

17) Wiedza ucznidéw konstruowana w trakcie zaje¢
terenowych to nie tylko fakty, ale takze emocje,
sgdy i wrazenia estetyczne.
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Ryc. 6. Stwierdzenia pozytywne weryfikujace znajomos¢ lub realizacje zatozenia
teoretycznego przez nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.
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4) Na zajeciach terenowych najpierw
przedstawiamy informacje o obserwowanym...

5) Nie uprzedzam uczniéw o tym, co bedziemy
obserwowac w terenie

7) W terenie pokazujg uczniom tylko najwazniejsze
obiekty i zjawiska.

8) Zdobywanie wiedzy w terenie powinno by¢
spontaniczne, a nie systematyczne i etapowe.

9) W trakcie zaje¢ terenowych nigdy nie steruje
obserwacjami uczniéw — chce, by mieli swobode

obserwacji pojedynczych proceséw i zjawisk, a...
e e o e o T
poznaniu relacji przyrody i cztowieka w najblizszej...

20) W terenie poszukuje z uczniami gtéwnie
ciekawych obiektow i zjawisk, a mniejszg uwage...

18) Na zajeciach terenowych skupiamy sig na -

ey ek o w2 NN e
analizujemy i wnioskujemy, ale formutowanie...

22) Analizujac w terenie relacje przyroda
poszukuje z uczniami zwigzkéw przyczynowo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Ryc. 7. Stwierdzenia negatywne weryfikujace znajomo$¢ lub realizacje zalozenia
teoretycznego przez nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

w swoich odpowiedziach tym zalozeniom, wskazujac odpowiedz ,1” (4%) oraz
»2” (7%) — w pytaniach o charakterze pozytywnym.

W przypadku sformulowan o charakterze negatywnym (ryc. 7) (pyt.: 4, 5, 7,
8) dotyczacych konstruktyw1styczne] teorii poznama réznice pomlqdzy odpowie-
dziami potwierdzajacymi i zaprzeczajacymi jej znajomosci byly mniejsze. War-
to$¢,,1” w swoich odpowiedziach wskazalo 15% respondentéw, a 13% zaznaczyto
warto$¢ przeciwstawna ,,5”. Zblizona ilo§¢ wskazan uzyskala odpowiedz ,,4” oraz
,»2”, bylo to analogicznie 22% i 19%.

Synteza odpowiedzi udzielonych na stwierdzenia pozytywne i negatywne (ryc.
6, 7) wymagala normalizacji wynikéw poprzez odwrécenie skali w stwierdze-
niach negatywnych. Analiza wszystkich odpowiedzi uzyskanych w grupie stwier-
dzen pozytywnych oraz negatywnych (ryc. 6, 7) wykazala, ze 25% nauczycieli
zaznaczylto wartos¢ ,4”, a 22% z nich wskazalo wartoé¢ ,,5”. Jedynie 14% respon-
dentéw zaznaczylo odpowiedz ,,2” i 10% odpowiedz ,,1”. Wartos$¢ srodkowa ,,3”



Konstruktywistyczna teoria poznania a geograficzne zajecia terenowe 109

byla najczesciej pojawiajaca si¢ odpowiedzia, zaznaczong przez 29% nauczycieli.
Warto$¢ ta traktowana jest jako odpowiedzZ neutralna, zwykle byta wskazywana
przez respondentéw w przypadku sformulowan wymagajacych dobrej znajomosci
podstawy teoretycznej. W tego typu pytaniach brak dostatecznej wiedzy w przed-
miocie badania sprawial, ze respondent nie mégt jednoznacznie oszacowaé, czy
wskazanie odpowiedzi ,,5” czy ,1” bedzie $wiadczy¢ o jego dobrej znajomosci
teorii. W przypadku znajomosci i stosowania zalozen konstruktywizmu 29% re-
spondentéw wskazato warto$¢ srodkowsq ,,3”.

Autorzy wykonali osobng analize odpowiedzi respondentéw na pytania z za-
kresu poszczegélnych podstaw teoretycznych (tab. 18). Na jej podstawie okre-
$lono $redni poziom znajomosci i stosowania zalozen teoretycznych przez na-
uczycieli. Badanie wykazalo, Ze najwiecej respondentéw zna i wykorzystuje na
lekcjach zalozenia z zakresu: poznawczego i ksztalcqcego wymiaru identyfikowania
relacji przyroda cztowiek podczas zajgc terenowych, a takze poznania geograficznego
podczas za]gc terenowych nieco mniej nauczycieli zna i stosuje zalozenia psychologu
poznawczej, a najmniej ,,teoretyczne zalozenia konstruktywistycznej teorii poznania.

Tabela 18. Wyniki badania dotyczacego znajomos$é podstaw teoretycznych wséréd
respondentéw

Deklaracja responden-
téw dotyczaca znajo-
mosci i stosowania
zalozen teorii

Sredni poziom znajo-
mosci zalozen teorii
przez respondentow

Podstawa teoretyczna

Konstruktywistyczna teoria 5 oséb 3,3
Psychologia poznawcza 15 o0séb 3,4
Badania poznania geograficznego podczas zajec 21 0s6b 3.5
terenowych

Badania poznawczego i ksztalcacego wymiaru

identyfikowania relacji przyroda—cztowiek pod- 18 oséb 3,6

czas zajeé terenowych

Zrédto: opracowanie wiasne.

PODSUMOWANIE

Przeprowadzone przez autoréw badania literaturowe dowiodty, ze konstruktywi-
styczna teoria poznania moze stanowié¢ zaréwno rame teoretyczna dla eksploracji
naukowych procesu ksztalcenia geograficznego, jak i cenne zrédlo praktycznych
rozwigzan dydaktycznych podnoszacych jako$¢ nauczania—uczenia si¢ geografii.
Koncepcje i zasady ksztalcenia geograficznego ustalone i rozwijane od wielu lat
w polskiej dydaktyce geografii, a wynikajace zaréwno z badan naukowych, jak
i doswiadczen praktykow — nauczycieli, sg zgodne z zalozeniami konstruktywi-
zmu. Co wiegcej, daje on podstawe teoretyczna do dalszych badan i rozwoju pro-
cesu ksztalcenia geograficznego. Konstruktywizm pozwala badaczom edukacji
geograficznej poszukiwaé¢ odpowiedzi nie tylko na najczestsze jak dotad pytanie:
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jak uczyc geografii?, ale i dlaczego tak a nie inaczej jej uczy¢? z punktu widzenia prze-
biegu proceséw poznawczych.

Zastosowany przez autoréw pilotaz w formie studium przypadku jest po-
wszechnie wykorzystywany w badaniach spotecznych (Berg, Lune 2012). Jego
uzyteczno$¢ dla eksploracji nowych obszaréw badawczych, pomimo zwykle
malej, niereprezentatywnej statystycznie proby badawczej, ma grono wiernych
zwolennikéw ze wzgledu na swoje walory poznawcze (Domagata-Zysk 2016).
Wyniki badania pilotazowego z jego zastosowaniem dostarczyly autorom cen-
nych informacji na temat konstrukcji narzedzia badawczego i jego uzytecznosci,
a takze przyjetej procedury badawczej. Zaproponowane przez autoréw sformuto-
wania weryfikujace znajomo$¢ poszczegélnych zalozen teoretycznych okazaly sie
przydatnym narzedziem w postepowaniu badawczym. Sformulowania skutecznie
sprawdzaly znajomo$¢ i wdrazanie przez nauczycieli kazdego z przyjetych za-
lozen teoretycznych z osobna. Ich tre$¢ dotyczyla postaw bardziej trwatych niz
opinie. Nie byla oczywista i nie sugerowata odpowiedzi, o czym $wiadczy ich
moc réznicujaca. Uzycie w kwestionariuszu 5-stopniowej skali Likerta réwniez
zostalo pozytywnie zweryfikowane empirycznie. Stabszymi stronami uzytego
kwestionariusza, zgodnie z opiniami respondentéw wyrazonymi po bada-
niu, byly: znaczna liczba stwierdzen, konieczno$¢ silnego skupienia uwagi
respondentéw i poswiecenia czasu na udzielenie odpowiedzi. Te niejako
oczywiste dla wszystkich badan kwestionariuszowych zarzuty byly praw-
dopodobnie jedna z przyczyn niskiej responsywnosci.

Uzyskane wyniki badania pilotazowego, cho¢ tylko przyczynkowe, wskazuja
na kierunki dalszych badan. Zalozenia konstruktywistycznej teorii poznania nie
byly znane wiekszosci nauczycieli geografii uczestniczacych w pilotazu. Wykazali
sie oni natomiast dobrg znajomoscia zalozen dydaktycznych poznania geogra-
ficznego i umiejetnoscia identyfikowania relacji czlowiek-$rodowisko w czasie
zaje¢ w terenie. Dzieki przygotowaniu dydaktycznemu na studiach, pod-
noszeniu kompetencji w toku rozwoju zawodowego i zdobytemu doswiad-
czeniu zawodowemu, intuicyjnie stosowali praktyki dydaktyczne, ktore
nawigzuja do konstruktywizmu. Zgodnie z pieciostopniowym modelem na-
bywania umiejetnosci Dreyfusa (2004) badani nauczyciele sa wiec w wiek-
szo$ci ,. kompetentni” w prowadzeniu ksztalcenia w terenie, lecz dopiero znajac
mechanizmy rzadzace przebiegiem procesu konstruowania wiedzy, beda mogli
osiagnaé najwyzsze poziomy: ,bieglych” lub ,ekspertow” w tej dziedzinie. Do
tego wymagana jest bowiem nie tylko praktyczna wiedza proceduralna, na temat
jak przeprowadzi¢ dobre zajecia terenowe, lecz glebsze rozumienie determinant,
przebiegu i skutkdéw procesu ksztalcenia w terenie.

Podjety przez autoréw problem badawczy, z racji swojej wazkosci, wymaga
dalszych badan, o szerszej skali i na liczniejszych grupach badawczych. Nalezy
w nich uwzglednia¢ triangulacje metod badawczych. Za najbardziej przydatne do
dalszych badan tego zagadnienia autorzy uwazajg: wywiad poglebiony, badania
fokusowe na matych grupach nauczycieli oraz obserwacje uczestniczacg w trakcie
zajec terenowych. Ich wyniki pozwolg na uprawnione, szersze wnioskowanie.
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Juz dzi$ jednak, na podstawie badan literaturowych i pilotazu, mozna stwier-
dzi¢, ze w programach ksztalcenia przysztych nauczycieli na studiach wyzszych
nalezy uwzgledniaé refleksje i znaczeniowe podejscie do prowadzenia kursow
dydaktyk przedmiotowych. Zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu, powinno
ono mie¢ charakter glebokiego uczenia sie: ktas¢ nacisk nie tylko na zdobywa-
nie przez studentéw wiedzy i umiejetnosci proceduralnych (znajomos$¢ metod
ksztalcenia, srodkéw dydaktycznych, form pracy itd.), lecz rowniez na rozumie-
nie celu, przyczyn i skutkéw stosowania tych zabiegéw dydaktycznych. Wyniki
badan sugeruja, ze programy ksztalcenia kandydatéw do zawodu nauczyciela byty
jak dotad ubogie w tresci neurodydaktyczne i wiedze dotyczaca procesu poznania
wedtug zalozen konstruktywizmu.



O NIEZBEDNOSCI I DOSWIADCZENIACH
STOSOWANIA UJEC GEOGRAFICZNO-
HUMANISTYCZNYCH W EDUKACJI STUDENTOW
GEOGRAFII

A wyjednaj mi u kwiatéw poszerzenie ludzkich swiatow
B. Le$mian (1920)

We wspolczesnej geografii jako nauce istniejg dwie przeciwstawne orientacje
teoretyczno-metodologiczne oraz wynikajace z nich odmienne zalozenia onto-
logiczne i epistemologiczne. Obrazowo charakteryzuje je Krystyna Rembow-
ska, przedstawiajac ich przedmiot badan: pierwsza z nich — obiektywistyczna,
konstruuje $wiat badany jako materialny, wypelniony rzeczami i usituje odkry¢
jego porzadek przestrzenny, znalez¢ prawa wladajace tym porzadkiem, jak tez
odstoni¢ prawa rozwoju tego $wiata i ich uwarunkowania (Suliborski red. 2013a,
s. 14.). Geografia w ujeciu obiektywistycznym przyjmuje zatem jako fundament
obiektywna rzeczywisto$¢: $wiat realny, ktory jest dany, a jednoczesnie, jako
obiekt badawczy, nam ,,zadany”. W drugim nurcie — geografii humanistyczne;j,
przedmiotem badan jest §wiat zycia cztowieka, ktory glosi prymat epistemologii
nad ontologia, przywotuje i odnosi si¢ zaréwno do wiedzy, jak i uczué, emocji
oraz wyobrazni czlowieka, umozliwiajacych dostrzeganie wartoséci i nadawanie
znaczen miejscom zycia, a wiec $wiat o wiele bardziej skomplikowany w swej
budowie niz jego wymiar tylko materialny, w tym przypadku bowiem odbierany
i doswiadczany takze zmystowo, a zarazem emocjonalnie — uczuciowo.
Geografia w ujeciu humanistycznym jest specyficznym spojrzeniem na $rodo-
wisko zycia cztowieka — na miejsca i przestrzenie jego zycia. Ujecie to daje szanse,
zacheca i zaprasza czy tez wrecz naklania i dopomina sie indywidualnej perspek-
tywy ogladu $wiata, gleboko uczlowieczonej, antropomorficznej. Ukierunkowujac
na taki jego odbidr i jego przezywanie, prowadzi czlowieka ku innej geografii niz ta,
ktorg poznal na ogét w polskiej szkole i na uniwersytecie. Umozliwia mu ono do-
strzezenie odmiennej perspektywy, odslaniajgc inny swiat, a w nastepstwie, w ak-
cie komunikacji, wywoluje potrzebe m.in. tworzenia i wyrazania subiektywnych
opowie$ci o réznych miejscach: np. o procesie ich poznawania, ,oswajania” czy
tez niejednokrotnie, wlasnego, niematerialnego ,tworzenia” takich miejsc. Daje
szanse kreowania narracji o nich nasyconych znaczeniami, przesiaknigtych bar-
wami, smakami, dZwiekami — §wiata przezywanego, odczuwanego, napetnionego
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emocjami, pelnego réznorakich odniesien i powigzan. Jest to spojrzenie gteboko
uczlowieczone, ktdére na fundamencie wiedzy o danym miejscu, jego $rodowisku
geograficznym, krajobrazach jako calosci, ale réwniez i ich elementach, nadaje im
znaczenia, wartosci, sens. W ten sposéb dochodzi do zloZonej wieloaspektowej
percepcji, a nastepnie tworzenia, doswiadczania i umacniania wiezi czlowieka
z danymi miejscami.

Poprzez fizyczne przeksztalcanie miejsc, dokonywane w rézny sposob, nawia-
zywanie z nimi relacji, cztowiek je poznaje i tworzy, uzewnetrzniajac i unaocz-
niajac przy tym swdj stosunek wobec nich: pozytywny, obojetny lub negatywny.
A one w efekcie ponownie oddziatujg na niego, poniewaz rowniez nieustannie go
konstruuja, przeksztalcajg i zmieniaja. Szczegélne znaczenie ma w tym kontek-
Scie najblizsze cztowiekowi miejsce jego codziennego zycia, ktére z czasem staje
sie albo obdarowane przez niego pozytywnymi uczuciami, albo obojetne, nijakie,
czasem mentalnie ,porzucone”, a nieraz zbezczeszczone i pohanbione.

Celem rozwazan w niniejszym rozdziale jest przedstawienie potrzeb i mozli-
wosci rownowazenia w akademickiej edukacji geograficznej wyzej zarysowanych
podejs¢ (uje¢) oraz przykladéw zajec interaktywnych, podczas ktérych studenci
geografii Wydziatu Geografii i Studiéw Regionalnych Uniwersytetu Warszaw-
skiego mieli mozliwo$¢ zapoznania sie z wartosciami, celami oraz przyktadows
tematyka wyzej przedstawionego, drugiego skrzydla geografii jako nauki i od-
powiadajacej mu edukacji geograficznej — skrzydia humanistycznego. Oczywiste
jest bowiem, ze aby wznosi¢ sie i lataé, trzeba by¢ wyposazonym w dwa skrzydta.

CELE, WARTOSCI I POTRZEBY WPROWADZANIA
UJEC GEOGRAFICZNO-HUMANISTYCZNYCH DO
GEOGRAFICZNE] EDUKAC]I AKADEMICKIE]J

Gléwnym celem tak rozumianej edukacji geograficznej jest uzmystowienie stu-
dentom odcieni uje¢ geograficznych, z ktérymi na ogoét rzadko spotykali sie lub
nigdy do tej pory nie spotkali sie¢ w edukacji szkolnej i uniwersyteckiej, a kto-
re stanowia wspomniang przeciwwage dla najczesciej stosowanych obecnie ujeé
scjentystycznych i obiektywistycznych (Szkurlat, Hibszer 2019). Zajecia mialy
uswiadomi¢ im cele, warto$ci i potrzebe czy wrecz niezbedno$¢, wiaczenia ta-
kich uje¢ do akademickiej edukacji geograficznej (w tym dydaktyki), a przez to
uczynienie pierwszego kroku ku réwnowazeniu dwoch wymienionych nurtéw
we wlasnej edukacji i poznawaniu §wiata. Stanowi to poczatek w kierunku po-
strzegania geografii nie tylko jako przedmiotu scjentystycznych, akademickich
rozpraw, rozwazan, ale takze jako nauki i sztuki (Tracz, Zioto 2004), laczacej
geografie akademicka, gléwnie regionalna, z geografig kultury oraz z historig,
kultura i humanistyka, w ich wzajemnym przenikaniu sie i zwiazkach.

Cele i tresci wprowadzenia takich uje¢ do edukacji studentéw Wydziatu
Geografii i Studiéw Regionalnych UW zostaly opracowane przez trzy osoby
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prowadzace wyklady’ i przedstawione w sylabusie nowego wowczas (2022/2023)
przedmiotu do wyboru: Humanistyczne aspekty edukacji geograficznej. Poniewaz
sylabus byl napisany w formie osobowej, jak przystalo na tekst humanistyczny
- z duza satysfakcja autorki przyjely fakt, zZe nie musial by¢ potem zmieniony
do powszechnie stosowanej w takich dokumentach formy bezosobowej. Forma
osobowa miata bowiem w tym przypadku szczegdlne znaczenie: zwrdcenie uwagi
studentdéw nie tylko na tre$¢ sylabusa, ale takze na jego jezyk, odzwierciedlajacy
wyzej wymieniony aspekt humanistyczny. Dlatego tez postugujemy sie¢ nia w ni-
niejszym rozdziale.

Celem ogélnym zaje¢ bylo: a) zainteresowanie studentéw wspomnianym
nurtem geografii, b) wyzwolenie odczucia jego braku (niedosytu) w dotychcza-
sowej ich edukacji, ¢) zainspirowanie do jego glebszego poznania i zastosowa-
nia w przysztych pracach naukowo-badawczych, d) stosowanie go we wiasnych
dziataniach edukacyjnych. Wiazala si¢ z tym potrzeba ujawnienia odpowiedniego
warsztatu dydaktycznego, u§wiadomienia réznorodno$ci wykorzystanych metod
i form pracy, umozliwiajacych odslone tego oblicza geografii.

Wyklady interaktywne oraz zajecia terenowe ukierunkowywaly studentéw na
poznanie celéw, istoty, wartosci oraz cech uje¢ geograficzno-humanistycznych,
odnoszacych sie do akademickiej i szkolnej edukacji geograficznej oraz umozli-
wialy uzmystowienie im: a) istnienia wspomnianej juz luki/braku réownowagi pod
tym wzgledem w edukacji geograficznej, a takze b) wynikajacej z tego potrzeby jej
uzupelnienia. Mialy na celu przygotowanie ich do réwnowazenia tych podejs¢ we
wiasnej edukacji i wltasnym geograficznym poznawaniu swiata — zwlaszcza tego naj-
blizszego, jak tez w edukacji (formalnej i nieformalnej) innych oséb. Wigzalo sie
to m.in. z koniecznoscig zapoznania si¢ z terminologia, jaka postuguja si¢ przed-
stawiciele geografii humanistycznej, tj. poznaniem najwazniejszych pojeé, okre-
$len, zwrotdw, stow kluczowych w niej stosowanych, jak np. przestrzen i miejsce,
percepcja, oswajanie przestrzeni, sfery sacrum i profanum, genius loci itp. Istotne
bylo zwrdcenie uwagi na proces odkrywania i poznawania miejsc wlasnego zycia,
jak i miejsc zwigzanych z zyciem innych ludzi, np. twércéw dziel (literackich,
malarskich, filmowych, fotograficznych itp.) oraz przywotanie przyktadéw efek-
téw takiego procesu — ich dziet artystycznych. Wazne bylo takze u§wiadomienie
mozliwo$ci i potrzeby wykorzystania rozmaitych dziet sztuki (malarstwa, litera-
tury, filmu), jako Zrédet wiedzy geograficznej o srodowisku zycia czlowieka i jego
z nim zwiazkoéw, jak tez ich znaczenia w badaniach geograficznych oraz edukacji
geograficznej: akademickiej i szkolnej (Piotrowska 2020).

Konieczne bylo ponadto ukierunkowanie studentéw na: cele edukacji regio-
nalnej prowadzonej w takim duchu, jej istote, specyfike, w tym proces tworze-
nia i umacniania pozytywnych zwigzkéw czlowieka z miejscem zycia i z ,malg
ojczyzng” oraz jego oczekiwany efekt finalny. Nie pominely$my takze kwestii

7 1) dr hab. prof. UW Joanne Angiel, 2) dr Aline Awramiuk-Godun i 3) mgr Joanne Affek
— reprezentujace Uniwersytet Warszawski — Wydzial Geografii i Studiéw Regional-
nych — Katedre Geografii Regionalnej, w tym — Pracownie Edukacji Geograficznej.
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nieodzownosci taczenia, w tak rozumianej edukacji, trzech réznych sfer: intelek-
tualnej, emocjonalnej i duchowej.

Niemniej istotnym, choé¢ wymienianym na koncu przedsiewzieciem edu-
kacyjnym, byla konwersacja, ktérej celem bylo m.in. uéwiadomienie znaczenia
i potrzeby wymienionych uje¢ w ksztattowaniu antydyskryminacyjnych postaw
spolecznych, szczegdlnie w kontekscie kontaktow miedzykulturowych, zréznico-
wania etnicznego i religijnego swiata, w tym Polski (czytaj tez: wlasnego regionu,
miasta, miejsca zamieszkania).

Przedstawiono réwniez studentom argumenty $wiadczace o potrzebie nie tyl-
ko stosowania uje¢ humanistycznych w geografii jako nauce, ale tez i o celowosci
poslugiwania si¢ nimi we wlasnej edukacji akademickiej oraz szkolnej, szczegél-
nie w przypadku podjecia pracy jako nauczyciel geografii. Umozliwiaja one bo-
wiem: a) scalanie obecnie ,pokawatkowanej” geografii, b) reaktywuja podmioto-
wos¢ czlowieka w Zyciu spotecznym, c) sg swoistym sprzeciwem w odniesieniu
do dominacji uje¢ scjentystycznych w geografii oraz d) sprzyjaja wskrzeszaniu
i umacnianiu tozsamosci geografii. Ponadto: a) przedstawiajq przestrzeri 1 miejsce
jako wazny aspekt oraz przedmiot geograficznego badania i poznawania, b) ukie-
runkowuja (studentéw i uczniéw) ku mysleniu refleksyjnemu, twérczemu, nie-
kiedy i artystycznemu - poetyckiemu?, jak tez c) stwarzaja mozliwo$ci otworze-
nia perspektywy i mozliwosci szeroko pojetego poznawania i rozumienia $wiata,
ukierunkowujac takze m.in. ku kontemplacji, np. krajobrazéw (Szkurtat, Hibszer
2019, s. 18 oraz: Angiel i in. 2020, s. 230).

Powyzsze ujecie wynika z nurtu my$lenia geograficznego powigzanego z ta-
kimi pradami filozoficznymi, jak fenomenologia i hermeneutyka; sa one, o czym
wspomniano juz wczeéniej, szkola myslenia innego niz scjentystyczne, nieodrzu-
cajacego przy tym realizmu, ale uwzgledniajacego czynniki (aspekty) psycholo-
giczno-$wiadomos$ciowe, emocjonalne, czesto i duchowe w prowadzonych bada-
niach, dotyczacych gléwnie miejsc zycia cztowieka (Szkurtat 2004b, Suliborski
red. 2013, Kotus 2023). W ich obrebie stawiane sg nie tylko pytania jakie miejsca
sq, ale tez — jak sq one postrzegane, odbierane, przezywane przez czlowieka oraz przez
spolecznosci je zamieszkujace.

Podejscia (ujecia) humanistyczne wydobywaja i podkreslaja warto$¢ wspdl-
noty ludzkich doswiadczen kulturowych. Zachecaja do stosowania w badaniach
i interpretacji metody rozumienia (np. zachowania danej osoby, jej intencje) — za-
miast wyjasniania (Walmsley, Lewis 1997); w tej pierwszej ogromna role odgry-
wa empatia badacza i wyobrazenie sobie siebie i swojego zachowania na miejscu
okreslonej osoby (Zwiernik 2015).

Gléwnym przedmiotem zainteresowan i badan prowadzonych w tym nurcie
geografii sq: miejsca i proces ich ,tworzenia si¢” w $wiadomosci czlowieka oraz
ich znaczenie w jego zyciu codziennym. Wazne bylo przedstawienie studentom
tego procesu nie tylko podczas wykladu w sali, na przyktadzie wybranych, ,wta-
snych” miejsc. Istotne bylo uzewnetrznienie ich poznawania i tego efekty (ich

8 Patrz np. B. Le$mian Laka: aja w kwiatach, spodem dtoni, nauzbieram rdznej woni (https://
literat.ug.edu.pl/lesman/laka.htm).
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stawania si¢ oswojonymi, osobistymi, waznymi, znaczacymi, unikatowymi itp.)
w trakcie przebywania ze studentami w tych wlasnie miejscach’. Kluczowe byto
takze wlasne doswiadczanie réznych miejsc podczas zajeé terenowych, polegaja-
ce na us$wiadomieniu sobie pozytywnego znaczenia ich poznawania wielozmysto-
wego, a nie bazowania jedynie na procesie percepcji wzrokowej (wizualnej). Byto
to dla jednych potwierdzeniem, dla innych zaskoczeniem, ile réznych bodZcow
i sygnalow'® wysylanych jest przez dane miejsce w formie m.in. dZwiekdéw, za-
pachdéw czy w wyniku np. przejscia boso przez wybrany fragment terenu. Oczy-
wiécie taka percepcja powinna by¢ ugruntowana procesem myslowym — analiza
réznych czynnikéw, wynikéw doswiadczenia oraz syntezg i koncowa konkluzjg.
Jedna ze studentek napisala po zajeciach: Od tej pory bedzie to dla mnie miejsce,
w ktérym nauczylam sig czegos zupetnie nowego — nie tylko o miejscu, ktdrego nie znatam,
choc jest tak blisko uniwersytetu, ale i tego, ze sama moge byc ,,aparaturg badawczq” zbie-
rajgcq syghaty z zewnqtrz — z danego miejsca i je interpretowac, a potem tqczyc z innymi,
nastgpnymi sygnatami — bodZcami w pewngq calos¢, mowigcq mi o nim bardzo wiele. Nie
sqdzitam, zZe az tak wiele.

Procesowi wspdlnego poznawania miejsc towarzyszyly niejednokrotnie spo-
strzezenia i wnioski, Ze miejsca zawsze ,,co§” znacza albo znaczyty, bowiem kaz-
de z nich jest nie tylko niepowtarzalne, majace charakter unikatowy, ale poprzez
$wiadome ich powtdérne odwiedzanie, ponowne wieloptaszczyznowe odkrywanie
- poglebia sie nie tylko nasza wiedza o nich, ale zazwyczaj takze przywigza-
nie do nich, nawiazywane sg z nimi Scislejsze (niekiedy subtelniejsze) relacje.
Prowadzony ze studentami dialog o miejscach ich zycia wskazywal, ze sg one
wedlug nich nijakie, nieciekawe, ,nic tam nie ma”, nic si¢ w nich nie dzieje. Ta-
kie stwierdzenia sg najczesciej efektem braku zainteresowania miejscem, wiedzy
o nim: o jego historii, geografii, rozmaitych uwarunkowaniach oraz brakiem préb
nawiazania z nim pozytywnych relacji.

HUMANISTYCZNE ASPEKTY EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE].
TRESCI, WATKI I OSIE TEMATYCZNE

W trakcie zaje¢ przywolywane, przedstawiane i obrazowane byty rozmaite zagad-
nienia, watki tematyczne, charakterystyczne dla tych uje¢, jednoczesnie nawigzu-
jace do: a) miejsc znanych studentom, b) miejsc potencjalnie im znanych, oraz c)
prawdopodobnie nieznanych.
Byly one ujete w nastepujace grupy (wigzki) tematyczne, opisane w sylabusie
tego przedmiotu:
1. Miejsce i przestrzen jako ,wizytéowka” i istota uje¢ geograficzno-humani-
stycznych. Poznawanie (odkrywanie), do§wiadczanie, odczuwanie miejsc, ich

° Stuza temu studia przyktadowe, przedstawione na dalszych stronach.
10 Sygnaly te sg inspiracja, zaproszeniem do dialogu z miejscem, a czasem i jego wola-
niem - prosbg o nie!
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,oswajanie” i rozumienie. Zwigzki czlowieka z miejscem zycia, tworzenie si¢
i wieloaspektowe, obopdlne konsekwencje — studia przypadku!! (Tuan 1987,
Angiel 2015a, 2023, Madurowicz 2019).

. Sacrum i profanum - istota, uwarunkowania, odniesienia geograficzne, w tym

poznawcze, edukacyjne (dydaktyczne). Genius loci miejsc ,,zwyktych”, ich od-
krywanie i poprzez to — mozliwo$¢ ich przemiany w ,niezwykte” (uwarun-
kowania, oddziatywanie, konsekwencje). Odkrywanie i odczuwanie sacrum
i profanum w miejscach wlasnego zycia — studia przypadku (Madurowicz
2002, Angiel 2012a).

. Edukacja regionalna - idee, wartosci i problematyka geograficzno-humani-

styczna, sposoby jej ujecia, tematyka, przyklady takiej edukacji, jej cele, war-
toéci, tresci oraz mozliwe problemy i trudnosci (Szkurtat 2004b, Cohen 2010).
Eseje geograficzno-humanistyczne — ich znaczenie i warto$ci poznawcze, edu-
kacyjne, dydaktyczne (Angiel 2010, 2012b, 2015, Pulinowa 2012).

. Dzieta sztuki zrédlem wiedzy geograficznej — przyktady i mozliwosci ich za-

stosowania w edukacji geograficznej'? (Duda-Gracz 2005). Obrazy Bernarda
Bellotto (zw. Canaletto) w przestrzeni ulicy Krakowskie Przedmie$cie'.

. Geograficzne zajecia terenowe — w poszukiwaniu, odkrywaniu i wieloaspek-

towym poznawaniu miejsc i edukacyjnych szlakéw geograficznych przyrod-
niczych i kulturowych, np. historycznych, literackich, muzycznych, sporto-
wych!* (Baranski 2019, Wyka 2019).

Antydyskryminacyjna rola edukacji geograficznej: zréznicowanie kulturowe
(wielokulturowos(), stereotypy i uprzedzenia na tle kulturowym, mowa nie-
nawisci i jej przeciwdzialanie. Edukacja wielo- i miedzykulturowa — idee, cele,
znaczenie (Czerniejewska 2006, Zatorski 2016).

ZAJECIA TERENOWE. STUDIA PRZYPADKU"

Miejsce poprzez swdj ksztalt, materialne wyposazenie, zagospodarowanie oraz symbo-

likg przeszlosci w teraZniejszosci i odwotania do przyszlosci, ale takze geograficznie zdefi-
niowang 1 biotycznie wyposazong lokalizacje jest medium. Miejsce wyraza poglady 1 opi-
nie projektantow, wtascicieli, wladz, spolecznosci, uzytkownikow (Kotus 2023, s. 15).
Mozna, oczywiscie, z tymi pogladami dyskutowad, wyrazaé swoje, piszac o miej-
scu/miejscach postrzeganych z wlasnej perspektywy. Cenna jest autorefleksja

Byly to zaréwno zajecia kameralne, jak i terenowe.

Doswiadczone i zobrazowane poprzez studium przypadku.

Sa to reprinty XVIII-wiecznych obrazéw Canaletta, obecne w przestrzeni ulicy w ten
sposob, ze dany, rzeczywisty widok mozna poréwnac z jego przedstawieniem na da-
nym obrazie Canaletta, np. plac i kos$ciét Wizytek 1780 r.

Zostaly one przedstawione poprzez (studia przyktadowe, tj. studia przypadku) na dal-
szych stronach tekstu.

O konwersacyjnym podejsciu do miejsca, czyli czy mozna z miejscem ,rozmawiac”,
prowadzi¢ z nim dialog, a jesli tak, to w jaki sposéb i ,,0 czym”.
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zwigzana z podjeciem pewnego rodzaju dialogu z miejscem, ktdry jest podkre-
Slany przez osobisty i specyficzny styl wypowiedzi, oddajacy zwiazki i uczucia
danego czltowieka wzgledem niego w formie relacji: ja—ono lub ja—ty.

Ponizej przedstawiamy trzy przyklady miejsc, w ktérych prowadzono zaje-
cia terenowe majace na celu zaznajomienie studentéw z takim ujeciem geografii
i edukacji geograficznej. Ale aby do nich dotrze¢, trzeba wpierw przej$¢ przez bra-
me uniwersytecka. Jest to z pewnoscia miejsce znaczace, symboliczne u$wiada-
miajgce przejscie ze sfery profanum (ulicy) w sfere innego $§wiata — $wiata nauki.
W jaki sposéb brama nas o tym informuje, zwraca na to uwage? Jaki napis wid-
nieje na uniwersyteckiej bramie, przez ktdra przechodzi si¢ tyle razy — w drodze
na zajecia i w drodze powrotnej? Czy patrzy si¢ jedynie pod nogi lub na mijanych
przechodniéw, czy tez wzrok czasem siega wyzej — ku sklepieniu bramy? Jaki na-
pis wkomponowal Stefan Szyller w jej zwienczenie? Gdy zadajemy to pytanie stu-
dentom, najczestsza odpowiedz jest bledna lub brzmi ,nie wiem”. Czy $wiadczy
to o percepcji ukierunkowanej (na co$ innego), selektywnej, czy o braku nawyku
siegania wzrokiem wyzej? A moze chodzi nie tylko o percepcje, a o wnikliwe
i programowe ,sieganie poznawcze” zawarte w programie osobistym, dotycza-
cym poznawania $wiata — miejsc najblizszych, dostepnych na co dzienn w progra-
mie wynikajacym z ciekawos$ci $wiata'®? Nie dokona sie juz geograficznych od-
kry¢ nowych ladéw, mozna jednak dokona¢ jeszcze wielu geograficznych odkry¢,
na swoja miare, w przestrzeni wlasnego zycia — cieszacych i zaskakujgcych zara-
zem. Wystarczy patrze¢ i zauwazaé, by¢ odkrywcg swego miasta, wsi, najblizszej
okolicy, ich sktadowych, detali i calodci. Rejestrowa¢ je, uktadaé z nich calos¢,
pytaé, szukaé, odnajdywacé, by¢ moze i bladzi¢ — woéwczas zawracaé, sktadaé¢ na
nowo, tworzy¢ wlasny, konstruktywistyczny, a zarazem relacyjny program pozna-
wania, oswajania i zaprzyjazniania si¢ z miejscami, dostrzegania ich wartosci, jak
tez wlasnej roli w ich trwaniu.

Przejécie przez uniwersytecka brame warto odbiera¢ (odczuwac) jako szcze-
gélne przejicie od $wiata profanum: ttumu i ulicy, do miejsca naznaczonego swo-
istym sacrum: $wiata idei, warto$ci wiedzy, §wiata nauki i kultury zarazem. Przej-
Scie przez nig zobowiazuje do szukania wiedzy, nabywania madrosci, namystu
nad wlasnym zyciem, jego celami, warto$ciami, a takze do refleksji nad wartoscia
miejsc w naszym zyciu, np. tym, w ktérym sie¢ znajdziemy, przechodzac przez
te brame. Nalezy by¢ pod tym wzgledem obserwatorem, badaczem: uwaznym,
spostrzegawczym, dociekliwym i refleksyjnym odnosnie percepcji miejsc, a takze
czulym wzgledem nich, bowiem mogg nam one towarzyszyc i nas wotac wtedy, gdy
bedziemy daleko od nich. Beda, jesli tylko tego zechcemy, jesli tylko bedzie nam
na tym zalezato (Angiel 2012b).

16 Kolejnym zagadnieniem ,badawczym” dotyczacym percepcji moze by¢ np. pytanie
o imiona i symbolike dwdch muz, ktérych posagi znajduja sie¢ w niszach po obu stro-
nach bramy Uniwersytetu Warszawskiego (https://zabytek.pl/pl/obiekty/g-23276 oraz
https://sklep.uw.edu.pl/wp-content/uploads/2015/02/przewodnik_brama 2014 _
spreads.pdf).
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Studium przypadku 1.
Plac J. Pilsudskiego jako miejsce znaczace, wielowarstwowe

E. Szkurfat (1999, 2004) i I. Anguelovski (2013) uwazajg, Ze miejsce jest obsza-
rem znaczacym, zespalajacym niepowtarzalno$¢ jego polozenia geograficznego
i materialnego wyposazenia z odczuwaniem go przez ludzi oraz wigzacymi sie
z tym emocjami. Miejsca sa spotecznie wytwarzane i przetwarzane w czasie, na sku-
tek zachodzacych zmian historycznych i geograficznych, w tym przyrodniczych,
spoteczno-kulturowych, gospodarczych. Réwnoczeénie sa nasycane (i/lub juz na-
sycone) warstwami znaczen, wynikajacych z wiedzy o nich, tradycji, tozsamosci,
jak réwniez z uczu¢, jakimi obdarzyli je ludzie.

Te warstwy znaczen mozna i nalezy odbieraé, odkrywaé m.in. poprzez wiasne
doswiadczenia w trakcie np. geograficznych zaje¢ terenowych, a przede wszyst-
kim dzieki wlasnym, najlepiej samotnym spotkaniom i rozmowom z miejscami
(Angiel 2011, 2014, 2015a, 2023). W przypadku placu Pitsudskiego w Warszawie
nie bedzie to juz potem nigdy zwykly warszawski plac, przez ktdry przechodzi sie
w zamys$leniu, idac na uniwersytet. Bedzie on wotaé, ,zaczepia¢”, sktania¢ do za-
trzymania sie i do dialogu z nim. I w rezultacie stajesz tam poruszony m.in.: od-
glosami zmiany warty honorowej przy Grobie Nieznanego Zolnierza, stukotem
zolnierskich butéw, szczekiem broni, topotem flag, odglosami rozméw i szeptow
mijajacych cie przechodniéw, w tle za§ — szumem strumieni w zabytkowej fon-
tannie w Ogrodzie Saskim, czy tez widokiem posagu jednej z muz — Geografii.
Fundamenty Patacu Saskiego bedg cie rownocze$nie wabié, by$ zauwazyt (na ra-
zie tylko poprzez szpare w plocie) ich uktad, rozlegtos¢, stan ich zachowania,
postepujace tu prace archeologiczne. W ten sposéb naocznie doswiadczysz ,wie-
lowarstwowosci” tego miejsca! Bedzie cie ten plac wotal znamienna ciszg zalega-
jaca wokot krzyza i glebokg wymowa stéw wypowiedzianych tu podczas pierw-
szej papieskiej pielgrzymki do Polski przez Jana Pawta II i zapisanych pod tym
krzyzem: Niech zstqpi Duch Twdj i odnowi oblicze ziemi. Tej ziemi! A innym razem,
lub tez za chwile, oszotomi cie halasem przejezdzajgcych i hamujacych samocho-
déw oraz autobuséw przed pasami dla pieszych, nieopodal pomnika Marszatka
Jozefa Pitsudskiego.

Miejsce to, w jego zlozonej tre$ci, mozna okredli¢ jako symboliczny, narodo-
wy, aksjologiczny, wieloznaczeniowy i otwarty palimpsest. O$ saska widoczna
w przestrzeni placu Saskiego przemawia percepcyjnie przywolanymi wczesniej
historycznie waznymi elementami oraz ich cechami, jak tez i calo$cia. Jest miej-
scem — symbolem, miejscem — znakiem.

Na krancu placu, w sgsiedztwie Hotelu Europejskiego oraz tzw. ,,Domu bez
Kantéw” (obecnie siedziby Dowddztwa Garnizonu Warszawa), znajduje si¢ po-
mnik Marszatka Pilsudskiego. Ale zaraz za nim — zamiast stosownego przedtu-
zenia historycznej i znaczeniowo tak waznej osi urbanistycznej prowadzacej do
Krakowskiego Przedmiescia — istnieje tutaj parking dla samochodéw (zapewne
dla gosci Hotelu Europejskiego lub wspomnianego dowoddztwa). Podczas za-
je¢ niejednokrotnie zadawano studentom pytanie m.in. o ich wiedze na temat
tego miejsca, o jego interpretacje i odczuwanie, czyli o efekt czytania tego miejsca.
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Wigkszo$¢ zazwyczaj nie dostrzegala w tym zZadnego dysonansu, inni jednak
zwracali na to uwage i stwierdzali np., ze mozna doj$¢ do wniosku, iz Marszatek
pelni tu (przy okazji?) role ,parkingowego”. Do tej pory jednak nie spostrzegali
tego zestawienia oraz jego niestosownego (nieakceptowalnego) kontekstu.
Przyzwyczailismy sig do interpretowania otaczajgcych nas miejsc jako ,,przestrzeni do
zagospodarowania” dla czlowieka. Na pewno jestesmy w stanie postrzegac, interpreto-
wacé, wytwarzad, przetwarzac i wyobrazac sobie miejsca, ale czy potrafimy przyjac pozycje
partnera komunikacyjnego w dialogu z miejscem? (Kotus 2023, s. 123). Pytanie to
warto byloby postawi¢ studentom na zakonczenie takich zaje¢, nie jako zalicze-
niowe, ale jako pewnego rodzaju pytanie cywilizacyjne, wazne nie tylko dla danego
miejsca, ale i dla nich. Stanowi¢ ono bowiem moze istotny zwrot w dotychcza-
sowym rozumieniu i wyrazaniu zwigzkéw z miejscami. O czym zatem warto
(chcesz) porozmawia¢ z danym miejscem i o czym, wedlug ciebie, ono chcialoby
ci powiedzie¢, porozmawiaé z toba? A o czym juz méwi lub wrecz krzyczy?
Nalezy na koniec przywolac raz jeszcze stwierdzenie, Ze miejsce stanowi swo-
iste, okreslone geograficznie medium wyrazajace si¢ i ujawniajace poprzez rdzne
cechy, dominanty, wyrézniki, np. uktad, wieloaspektowe zréznicowanie zabudo-
wy (zagospodarowania), funkcje, a takze znaki/obiekty symboliczne zakotwi-
czone w przesztodci w teraZniejszosci i odwolania do przysziosci. Mozna jednak
z tymi pogladami dyskutowaé, wyraza¢ swoje wlasne — piszac o nich i o danym
miejscu, np. esej. Mozna w nim zawrze¢ autorefleksje na temat zaréwno aspektow
edukacyjnych, ktére z tego wynikaja, jak i kwestii odnoszacych si¢ do wlasnych
rozmow z danym miejscem. Poprzez to nastepuje ujawnienie wlasnego, specyficz-
nego, wewnetrznego dialogu z nim, ktéry moze sta¢ sie istotnym drogowskazem
dla innych i, by¢ moze, odkryciem pod tym wzgledem szansy na nowsg, nieznang
do tej pory, przygode intelektualna, poznawcza w odstonie geograficzno-humani-
stycznej, rozgrywajaca sie na placu Marszatka Jozefa Pitsudskiego w Warszawie.

Studium przypadku 2.
Ulica Karowa (goérna). Zakatek ,niedzisiejszy”

Dzigki spojrzeniu na miejsce nie z ,lotu ptaka, ale z przyziemnej ludzkiej perspektywy
i w odniesieniu do codziennych doswiadczeti, ujecie humanistyczne na powrdt ucztowie-
czylo geografig, czynigc podmiotem zardwno cztowieka — badacza z jego calym emocjo-
nalno-umystowym bagazem, jak i czlowieka funkcjonujgcego w sSrodowisku geograficz-
nym jako konstruktora swego swiata (Sadon-Osowiecka 2019, s. 26). Moim celem
bylo unaocznienie takiej geografii studentom w kolejnym miejscu — specyficznej
enklawie.

Poczatkiem jego odkrywania byly wedréwki z Wydzialu Geografii Krakow-
skim Przedmie$ciem przez ulice Karowg na zajecia dydaktyczne odbywajace sie
w budynku dawnego Banku Cukrownictwa S.A., ktérego cze$¢ uzytkowana byta
i jest nadal przez Uniwersytet Warszawski. Z perspektywy czasu stwierdzam, ze
byly to wyprawy prawdziwie odkrywcze, cho¢ tak nieodlegle. Trzeba bylo tylko
przejs¢ z uniwersytetu przez skwer ks. J. Twardowskiego oraz przez ulice Ka-
rowa i do$wiadczy¢, ze aby znaleZ¢ sie po drugiej stronie ulicy — nalezy przejsé
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w poprzek... dawnego wawozu. I rzeczywiscie: Na poczqtku byt tu wawdz. Wyjgtko-
wo stromy w pordwnaniu do tych, z ktdrych wylonily sig pobliskie ulice: Bednarska i Mo-
stowa. Sptywat nim potok odprowadzajgcy wodg z okolic dzisiejszego placu Pitsudskiego,
strumienie ze Zrddel skarpowych, a wraz z rozrastaniem sig miasta — miejskie scieki. (...)
Poczqtki ulicy siggajg usypania grobli taczqcej skarpe z brzegiem Wisty. Waski trakt ma 4
m szerokosci, w sam raz tyle, Zeby pomiescic mijajqce si¢ w drodze dwukotowe wdzki, zwo-
zqce miejskie nieczystosci do osadnikow nad brzegiem Wisty. Ulica staje sig jelitem miasta,
a wozki zwane karami (lac. currus — woz), dajg poczqtek jej nazwie. Karowa oficjalnie
pojawia sig na planie Warszawy w 1770 (...). Karowa to jedna z najbardziej osobliwych
ulic Srédmiescia, sktadajgca sie z trzech odrebnych czesci: gornej, od Krakowskiego Przed-
miescia do wiaduktu, samego wiaduktu-slimaka, i dolnej, ktora wraz z odsuwaniem sig
koryta rzeki od skarpy wislanej wydtuzata sig (...). To ulica nigdy do kotica nie powstata.
Ulica dwoch swiatéw — gorszego Powisla i ,miasta”, ktorej ambicje nigdy nie zostaty za-
spokojone. Ulica duch...”.

Kolejna, edukacyjna opowie$¢ geograficzno-humanistyczna dotyczy miejsca
widocznego przez plot od strony ulicy Karowej, polozonego w gdrnej czesci tej
ulicy, tuz nad wawozem, w strefie krawedziowej skarpy wislanej. Idac w kierunku
Wisly, jego prawa strona, wzdiuz gérnej krawedzi wawozu, bedacej czesciag skwe-
ru ksiedza Jana Twardowskiego, docieramy do muru okalajacego teren klasztoru
siostr Wizytek!®. Jest w nim drewniana furta (z intrygujaca, piekng, zabytko-
wa klamka) prowadzgca do ogrodu nalezacego do klasztoru. Na $cianie muru
umieszczone sa dwie tabliczki informujace, ze w tym miejscu, w drewnianym,
pietrowym domu widocznym przez plot okalajacy ogréd, mieszkali: ks. Broni-
staw Bozowski oraz ks. Jan Twardowski (zwany ksiedzem Janem ,,od biedronki”).
Przechodzac tedy, warto zatrzymac sie, by przez ogrodzenie (jak przez ,dziurke
od klucza”) po raz ktéry$ z rzedu dostrzec i odczué niepowtarzalnosé tego miej-
sca — kameralnego ogrodu i starego drewnianego domu, kontrastujacego tak moc-
no z okolicznymi eleganckimi budynkami, w tym z hotelem Bristol'°. Kontrastem
jest tu réwniez cisza (semi-cisza?). Stanowi to pod tym wzgledem kontrast w po-
réwnaniu z pobliskim Krakowskim Przedmiesciem, zwlaszcza wowczas, gdy od-
bywajg si¢ tam rozmaite przemarsze, manifestacje opowiadajace si¢ glosno ,za”
albo ,,przeciw”. Wiosng dominuje tu zielen traw, krzewoéw, starych drzew — debu
i wiazu. Ozywiaja je ,, muzycznie” ptaki fruwajace miedzy nimi i ich wiosenne
Spiewy. Ten emanujacy spokojem zakatek przywoluje nie tylko dawna Warsza-
we: klasztor, sasiednie ulice, sasiedztwo uniwersytetu, ale takze zadaje pytanie
o cel drogi zyciowej (w tym naukowej, badawczej, poznawczej), zaleca i wywotuje
refleksje dotyczace: priorytetéw zyciowych, w tym naukowych, triady wartosci

Fragment tekstu folderu Karowa. Przewodnik, K. Jaszczynski, K. Sochacka, Dom Spo-
tkan z Historia, bez daty wyd.) (https://dsh.waw.pl.>o0 nas>historia budynku).

8 https://dzieje.pl/dziedzictwo-kulturowe/ogrody-klasztorne-siostr-wizytek-w-warsza-

wie-sa-zabytkiem

19 Interesujace jest, co te budynki, nie tylko w rozumieniu materialnym, miatyby sobie
do powiedzenia oraz czy do$wiadczenia miejsc zycia ich mieszkancow (w przypadku
hotelu - go$ci) maja ze soba co$ wspolnego. A takze — co taczy te dwa, tak odrebne
,Swiaty”.
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w poznawaniu, badaniu miejsc, a rownoczes$nie ,,prosi” o cisze, skupienie, odczu-
wanie potrzeby szukania i odnajdywania podobnych miejsc, w ktérych mozna nie
tylko by¢, ogladac je, poznawad, ale z nimi ,,rozmawiac” i je kontemplowaé. One
bowiem ucza nie tylko geografii (humanistycznej wiasnie), przyrody czy tez jezy-
ka polskiego (np. poprzez wiersze ks. Jana Twardowskiego), historii, ale i prostoty
zycia, zatrzymania sie w jego pedzie, doswiadczenia wystarczajacego dostatku
w skromnosci rzeczy materialnych (edukacja na rzecz rozwoju zréwnowazone-
go). Sa takze ewidentnym przykladem genius loci. Dzieki podobnym refleksjom
nawigzaé sie moze specyficzny dialog miedzy cztowiekiem a miejscem. Rodzi sie
tesknota za kolejnym z nim spotkaniem, potrzeba czy wrecz koniecznos$é, aby
lepiej je pozna¢, uslyszeé i dostrzec w nim inne jeszcze aspekty, upewnic sie..., le-
piej zrozumie¢..., z czego$ zdac sobie sprawe, przemysle¢ jakis$ kontekst, zestawié
go — poréwnac z innymi, miejscami i ich obrazami noszonymi w sobie. A takze,
by mie¢ czas i che¢ porozmawiania z nim, uczenia sie¢ wywazenia specyficznego,
niesymetrycznego (zwlaszcza poczatkowo) dialogu (patrz tez: Kotus 2023). Nade
wszystko jednak rodzi si¢ potrzeba, zeby ,by¢” (bywac czesciej) w takiej jak ta
oazie niegdysiejszej Warszawy, otulonej zielenia, w miejscu geograficzno-kultu-
rowym nasigknietym historia, sacrum oraz charyzma mieszkajacych tu kiedy$
ludzi. Poby¢ przez chwile w niezwyktlej, swoistej ,kapsule” — enklawie spokoju
i pokoju. Osobistym zakatku geograficzno-humanistycznej zadumy?’.

Warto pamigtac, ze miejsca (...) zawsze mogq sig stac i byc¢: nie tylko materialnie
uformowane, ale takze interpretowane, opowiadane, rozumiane, odczuwane i wyobraza-
ne... (Gieryn 2000, s. 455, za: Kotus 2023, s. 93). To bowiem czym sg oraz jakie
sie stajg — zalezy w duzej mierze od nas. Spotkanie (przezywanie) miejsca nie
musi, a wladciwie zazwyczaj nie jest symetryczne. Miejsce go bowiem dostownie nie
odwzajemnia, ale tworzy w pewnym sensie czlowieka, poprzez wywolywane w nim od-
czucia, mysli, dziatania (Kotus 2023, s. 14). Ponadto warto zwroci¢ uwage, Ze owo
zadzierzgiwanie wiezi zaczyna si¢ nie tylko poprzez fizyczne spotkanie w miej-
scu X, ale i mentalne spotkanie z miejscem X. J. Kotus stawia tez pytanie: jaka
jest istota miejsca z perspektywy wspolczesnej wiedzy? Czy miejsce to konkretna
przestrzen materialna, jej wyobrazenie czy wypadkowa obu aspektéw? A moze
jest i trzecia mozliwo$¢, ze istnieje rowniez relacyjna istota miejsca oraz jego
plaszczyzna — konwersacyjna, do tej pory tak bardzo rzadko dostrzegana i sto-
sowana w geografii, w tym edukacji geograficznej. Bowiem: Miejsce jest nie tylko
doswiadczane i opowiadane, ale jest takze bytem doswiadczajgcym i opowiadajgcym (Ko-
tus 2023, s. 94). Warto postawi¢ pytanie: czy, a jesli tak, to w jaki sposéb my owo
opowiadanie odbieramy? Czy czujemy jego przestanie — jezeli tak, to jakie nalezy
wyciagnaé z tego wnioski? Co to w nas zmienia? I czy przez to zmienia/zmieni
takze samo miejsce? To miejsce?

20 Po kilku latach dialogu z tym miejscem ,,przez plot”, nagle i nieoczekiwanie ,,zaprosito
mnie ono do siebie”, ,,pozwolito” na uwolnienie od bariery spotkan zza ptotu, ponie-
waz okazalo sie, ze do tego miejsca mozna dojs¢... przez zwykla furtke wiodaca na
obszar przyklasztorny, zazwyczaj zamknieta tylko poprzez klamke.
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Studium przypadku 3.
Ulica Dynasy

Za sprawq ujecia komunikacyjnego skoncentrowane na cztowieku doswiadczanie miejsca
i nadawanie mu sensdw zmienia si¢ w bardziej zlozong, dwukierunkowq relacje dialogu
z miejscem. W dialogu definiowanym jako swoista wymiana znaczen, miejsce uzyskuje réw-
norzedng, wyjsciowo symetryczng pozycje. Jest emergentnym tworem bedgcym w relacjach
komunikacyjnych z cztowiekiem (Kotus 2023, s. 175).

Zapraszajac studentoéw do tak ukierunkowanego sposobu poznawania réz-
nych miejsc usytuowanych w poblizu starego campusu UW (dialogu z nimi?), za-
mierzam tworzy¢ im szanse takiego wilasnie spojrzenia na nie, a takze na geogra-
fie humanistyczna, przedstawiong we wprowadzeniu. Z drugiej strony, réwniez
miejsce otrzymuje wtedy mozliwo$¢ opowiedzenia swojej historii oraz wigczenia sig
do dialogu, a wpierw — jego zainicjowanie. Tak tez bylo z Dynasami?!. Przestrzen-
nie spotkanie z nimi zaczyna sie vis-a-vis bocznego wyjscia z campusu UW na
ul. ObozZng, biegnaca dalej w doét skarpy, ku Wisle. Tu wlasnie ObozZna rozdziela
sie i ustepuje swoj fragment ulicy Dynasy. Ta za$ odchodzi od niej i biegnie dalej
wzdluz skarpy wislanej. Ten jej fragment jest znaczacy dla dalszej o nich opowie-
$ci, bowiem morfologia tego terenu miata w tym przypadku ogromne znaczenie
w zbudowaniu tu w okresie przedwojennym stadionu kolarskiego (a ulice OboZna
i Dynasy w tym przypadku nie byly dla cyklistoéw ostatnig prostg, tylko ostatnig
krzywq — specyficznym, ostrym zakretem). Istniejace na Dynasach przed II wojng
$wiatowg Warszawskie Towarzystwo Cyklistéw byto stynne nie tylko w Polsce,
lecz i w innych krajach Europy. Mialo tez stawnych cztonkéw w swoim sktadzie,
takich jak np.: Bolestaw Prus, Henryk Sienkiewicz, Jadwiga Smosarska, Adolf
Dymsza. Tor rowerowy na stadionie okalal sadzawke, ktéra zamarzajac w zimie,
stawala sie atrakcyjnym lodowiskiem, zarzadzanym przez Warszawskie Towarzy-
stwo Lyzwiarskie??. Na Dynasach znajdowala sie takze charakterystyczna rotun-
da, ktorej ocalale po wojnie fragmenty zostaly wkomponowane w wybudowany
niedawno nowoczesny apartamentowiec®. Przy ulicy Dynasy znajduje si¢ kilka
modernistycznych, powojennych kamienic?. Jedna z nich obtozona jest ptytami
z trawertynu, ktére mogg stanowi¢ element edukacji geologicznej (warunki jego
powstawania, cechy, walory estetyczne, budowlane itp.). Mozna zapyta¢: a gdzie
tu sg cele i tredci edukacji geograficzno-humanistycznej? Powinny one zabrzmie¢
W rozmowie z tym miejscem, w wykorzystaniu wyzej opisanych faktéw w edukacji,
2 Dynasy - jest to spolszczona nazwa ulicy wigzaca si¢ z nazwiskiem ksiecia Karola de
Nassau-Siegena, drugiego meza hrabiny Gozdzkiej, ktéra miala tutaj swoja posiadtosé¢
przed II wojna $wiatowa.

22 Patrz fotografie z 1904 r. (https://fotopolska.eu/Warszawa/u76736,ul_Dynasy.html).
2 Na przetomie XIX i XX w. istniala moda na wielkoformatowe obrazy — panoramy,

a zatem konieczno$¢ budowy obiektéw w ksztalcie rotundy umozliwiajacych ich wy-

stawienie. Po wojnie byl tu teatr, potem magazyn teatru, a nast¢pnie opuszczona ru-

ina stuzgca gléwnie bezdomnym ludziom za schronienie (Kasprzycki 2004). Podobna
rotunda znajdowala sie takze przy ul. Karowe;j.

24 https://miastarytm.pl/szlakiem-modernizmu-warszawa-trzy-domy-na-dynasach/
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w pytaniach skierowanych do niego, jego odpowiedziach i pézniejszych refleksjach
oraz konstatacjach dotyczacych jego dziedzictwa przyrodniczego i kulturowego
(materialnego i niematerialnego). Ja rozmawiatam z nim m.in. o kwestiach spor-
towych, gléwnie tyzwiarskich, stojac na zielonym trawiastym placu, ktéry byt
przedwojennym lodowiskiem (zamarznieta sadzawka) w dawnym owalu-wne-
trzu nieistniejacego dzi$ toru wyscigowego dla cyklistéw. Rozwazatam, co po-
zostalo z tego miejsca, bliskiego i tak waznego dla mieszkancéw przedwojennej
Warszawy (np. moich rodzicéw). Co pozostalo w nim materialnego, geograficz-
nego, w tym przyrodniczego, a co symbolicznego, znaczeniowego i duchowego?
Czy miejsce to zamieszkuje nadal genius loci? A jedli tak, to w czym sie wyraza, jak
sie ujawnia lub jak mdgtby sie ujawniaé? A jesli jest ukryty lub go nie odczuwamy,
to co nalezy zrobi¢ (m.in. poprzez edukacje geograficzno-humanistyczna), zeby
zechciat tu powrdci¢? Wreszcie, co wiedza o tym miejscu obecni jego mieszkan-
cy*? Jaka jest ich percepcja i zwigzek z tym miejscem, z czego ona/on wynikaja,
w jaki spos6b mozna je (warto) ksztaltowac? Ponadto: jak uczy¢ (sie) dialogu
z miejscem, jakie sa tego cele i warto$ci oraz nastepstwa dla tak bardzo réznigcych
sie rozmoOwcow.

PODSUMOWANIE

Miejsce w rozmaity sposob edukuje cztowieka, jesli on tylko tego oczekuje i pra-
gnie — odczyta¢ to mozna w réznych jego sktadowych, aspektach i kontekstach tej
specyficznej edukacji. Wpierw jednak nalezy pozna¢ miejsce z punktu widzenia
geograficznego i historycznego, bo wiedza ta jest kanwg przyszlej z nim rozmowy
(na tym pierwszym etapie nie konczy sie bowiem proces poznawania miejsca). Do
tej pory bylo ono najczesciej jednostronne, teraz zaczyna si¢ etap drugi — dialogu
z miejscem, ktdére moze samo, bezposrednio ,,opowiedzie¢ o sobie”, gdy czltowiek
bedzie chcial i umial je czyta¢, jak zapisang ksiege, a takze potrafil go stucha¢
i odbiera¢ wielozmystowo. Malo tego, w kolejnym etapie poznawczym, bedzie,
by¢ moze, juz nie tylko umial, ale takze i pragnat z nim rozmawiac.

Czasem zapomina sig, ze ,,ksztatcenie stanowi sSwiadomy proces nadawania znacze,
w ktérym uczenie sig nie jest prostq pochodng nauczania” (Denek 2014, s. 9). Wiedze
o miejscu mozna (warto/nalezy?) spozytkowa¢ do budowania z nim osobistych
relacji oraz uczenia tego studentéw, poprzez stosowne studia przykladowe oraz
zachecenie ich do konwersacyjnego podejécia do miejsc w dalszej akademickiej
edukacji geograficznej. Jednoczesnie: Wprowadzajgc pojecia konwersacji czy tez dia-
logu do poszukiwania wspélczesnej istoty miejsca, otwieramy nowe pola poznania i eks-
ploracji badawczej oraz stwarzamy szanse wyjasnienia i zrozumienia miejsca w szerszej
perspektywie (Kotus 2023, s. 16). Sta¢ sie zatem mozna zaréwno specyficznym
pod tym wzgledem odkrywcg danego miejsca, jak i dawca nowego zZycia, poprzez

%5 Tu zarysowuje si¢ odnosny program naukowo-badawczy na temat np. percepcji tego
miejsca, do wykorzystania w pracy, np. licencjackiej z zakresu dydaktyki geografii.
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$wiadome zainicjowanie konwersacyjnej z nim relacji. Albowiem: Relacja komu-
nikacyjna ngdzy istotq ludqu a miejscem jest nieustanng choc zréznicowanq w swej
dynamice, wymianqg znaczen, tresci, sygnaléw. Bardzo czgsto relacjq nieuswiadamiang
z perspektywy czlowieka, nie oznacza to jednak, iz relacjq niezachodzqcq (Kotus 2023,
s. 120-121).



SZKOLY CWICZEN - IDEA I ZNACZENIE
W PROCESIE KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
NA POZIOMIE AKADEMICKIM

Ironiq jest, ze istotq istnienia szkdt jest nauczanie i uczenie sie, a jednak szkoly wcigz nie
potrafig uczyc sig jedne od drugich. Jezeli kiedykolwiek odkryjg, jak to robi¢, bedg mialy
zapewniong przyszlos¢

M. Fullan (2001)

W procesie ksztalcenia geograficznego na poziomie akademickim szkota ¢wiczen
moze odgrywac wazng role, wspierajac uczelni¢ i studentéw w stawaniu si¢ kom-
petentnym nauczycielem. Praca nauczyciela i jego kompetencje wedtug J. Mada-
linskiej-Michalak (2017) oparte sa na trzech filarach: profesjonalnej wiedzy za-
wodowej, tozsamosci zawodowej i zaangazowaniu oraz profesjonalnej praktyce.
Szkoly ¢wiczen istnieja w Polsce od lat, jednak szczegdlnym przypadkiem sa te,
ktére powstawaly od 2019 r. w ramach nowatorskiej koncepcji modelowej zaini-
cjowanej przez Osrodek Rozwoju Edukacji w 2018 r. Adresatami inicjatywy byli
nauczyciele, szkoty tworzace sieci wspdtpracy oraz studenci uczelni przygotowu-
jacych do zawodu nauczyciela, rowniez geografii. Przygotowanie wybranych szkét
do petnienia roli Szkoty Cwiczen w okreslonym regionie odbywato sie dzieki
wspotpracy instytucji edukacyjnych, takich jak uniwersytety i oérodki doskona-
lenia nauczycieli. Obecnie w Polsce funkcjonuja szkoty ¢wiczen w nastepujacych
miastach: Szczecinie, Gdyni, Toruniu, Poznaniu, Opolu, Suchym Lesie k. Pozna-
nia, Zarach, Lublinie, Grudziadzu, Wroclawiu, Sierpcu k. Plocka, Zielonej Goérze
i Chelmie (Michalak 2022). Przedstawiona kolejno$¢ wymienionych miejscowo-
$ci wynika z czasu utworzenia szkoét ¢wiczen; prawie wszystkie powstawaly na
poczatku 2019 r., z wyjatkiem Chelma, ktéry dolaczyl w lipcu 2020 r. W ramach
podjetych dziatan przez uniwersytety i oérodki doskonalenia nauczycieli prowa-
dzone ksztalcenie nadal stuzy podniesieniu kompetencji nauczycieli, pracuja-
cych w szkotach ¢wiczen oraz szkotach wspoélpracujacych z dang szkolg ¢wiczen
(w ramach sieci wspolpracy), a takze studentéw, dla ktérych uczestnictwo w tych
szkolach, z punktu widzenia akademickiego przygotowania do zawodu, jest naj-
wazniejsze. Istotg szkdt ¢wiczenn w obecnym ich rozumieniu i zorganizowaniu
jest ksztalcenie studentéw oraz doskonalenie czynnych juz nauczycieli. I takie
wiasnie podejscie odrdznia obecne szkoly ¢wiczen od wczedniej funkcjonujacych.
Dzialania merytoryczno-dydaktyczne realizowane byly i sa nadal w postaci pro-
wadzenia warsztatéw metodycznych, wykorzystania technologii komunikacyj-
nych, nauczania oséb dorostych, prowadzenia zaje¢ rozwijajacych w uczniach
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kompetencje kluczowe oraz umiejetnosci, takie jak kreatywno$¢, innowacyjnosé,
przedsiebiorczo$¢, krytyczne myslenie, rozwigzywanie probleméw, uczenie sie,
czy umiejetnos¢ pracy zespolowej. Efektem trwajacej nadal wspoélpracy sg opra-
cowane materialy metodyczne powstale podczas szkolenn prowadzonych przez
nauczycieli akademickich, zrealizowane cykle lekcji pokazowych dla nauczycieli
i studentéw, opracowane scenariusze lekcji otwartych, materialty wzbogacajace
zajecia oraz filmy instruktazowe, ktére sa dostepne dla nauczycieli i studen-
téw na platformach e-learningowych szkoét ¢wiczen. Zaréwno dla nauczycieli,
jak i studentow szkola ¢wiczen stanowi przestrzen do doskonalenia kompeten-
¢ji merytoryczno-dydaktycznych poprzez wspolprace z nauczycielami. Poniewaz
kwestia szkoél ¢wiczen jest wazna w procesie ksztalcenia takze geograficznego,
nalezy podkredli¢, ze celem ponizszego tekstu jest zwrdcenie uwagi na istniejace
od 2019 r. szkoly ¢wiczen, réznigce si¢ w swoim zalozeniu, formule i funkcjono-
waniu od dotychczasowych. W tych powstalych zgodnie z ideg ORE istotne jest
zaréwno ksztalcenie studentdéw, kandydatéw do zawodu nauczyciela, jak i jedno-
czesne doskonalenie czynnych nauczycieli, co nie wystepowalo nigdy wczeéniej.

FUNKCJONOWANIE SZKOL. CWICZEN W POLSKIM
SYSTEMIE EDUKACYJNYM - UJECIE HISTORYCZNE

Szkola ¢wiczen to placéwka, w ktdrej studenci pod kierunkiem nauczyciela tej
szkoly, podejmujq dziatania w zakresie praktyki edukacyjnej w obszarach ksztal-
cenia i wychowania. W zwigzku z tym szkotla ¢wiczen wiaze sie bezposrednio
z praktycznym przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli, wzmacniajac tym
samym dziatalno$¢ uczelni w procesie ksztalcenia nauczycieli w réznych typach
szkoét (Ratu$ 2014). Autorem koncepcji szkoly ¢wiczen byt Jozef Jeziorowski, kto-
ry podkreslal koniecznos¢ dobrego przygotowania praktycznego w ksztalceniu przysztych
nauczycieli (Ratu$ 2014, s. 220). J. Jeziorowski w 1804 r. zostal rektorem powsta-
tego pierwszego nowoczesnego Seminarium Nauczycielskiego w Poznaniu, ktére
odwotywato sie miedzy innymi do wzorcéw Jana Henryka Pestalozziego. Zaktad
ten ksztalcil i wychowywat nauczycieli szkét elementarnych na ziemiach polskich
(Fijatkowski 2003, 2004). W nawigzaniu do J.H. Pestalozziego wprowadzono za-
sade pogladowosci czynnej i bezposredniej (nauki postrzegania) w praktyce przy-
gotowania zawodowego kandydatéw na nauczycieli, a przy seminarium planowa-
no utworzy¢ ,,szkote wzorowa”, czyli szkole ¢wiczen, ktoéra sie dzielita na szkote
elementarng i szkole przemyslowa (Fijalkowski 2020). Dokonania Jeziorowskie-
go i jego Plan do urzqdzenia w Poznaniu seminarjum nauczycielow szkolnych (bakata-
rzy) z 1804 r. podkreslaja powigzania polskiej mysli pedagogicznej z europejskimi
wzorcami (Sleczka i in. 2020). A. Fijatkowski (2020, s. 78) przytacza wypowiedz
Z. Kukulskiego, ktory stwierdzit, Ze Plan ten przynosi zaszczyt nie tylko autorowi,
ale smiato mdgt by¢ wzorem dla calej Europy. Warto w tym miejscu podkresli¢ fakt,
ze J. Jeziorowski w 1808 r. wyraznie pisal o konieczno$ci nauczania geografii Oj-
czyzny (Fijatkowski 2020), co jest szczegélnie wazne dla edukacji geograficznej.
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Znaczenie szkoty ¢wiczen w przygotowaniu przysztych nauczycieli doceniano
juz w pelni w II Rzeczypospolitej. W 1918 r. zaczeto zakladaé seminaria nauczy-
cielskie (SN), ktérych zadaniem bylo odpowiednie ksztalcenie nauczycieli. Naj-
wieksza liczbe SN miaty wojewddztwa krakowskie i Iwowskie, natomiast w woje-
wodztwie poznanskim uruchomiono takze dwa niepubliczne zaklady ksztalcenia
nauczycieli (Cierzniewska 1997). Rok 1928 stanowil przelom w ksztalceniu na-
uczycieli, poniewaz uzyskano pelne nasycenie wlasciwie przygotowana kadrg.
Wedtug R. Cierzniewskiej (1997, s. 247) seminaria nauczycielskie unowoczes$nity
proces nauczania, wprowadzajac odpowiednig organizacje praktyk pedagogicznych,
szkdt éwiczet, zajec pozalekcyjnych i pozaszkolnych, kdt zainteresowan, zycia sportowe-
go, krajoznawstwa, regionalizmu w nauczaniu, dzialalnosci na rzecz srodowiska i or-
ganizacji muzedw regionalnych. Wazng role w procesie przygotowania nauczycie-
li odgrywaly szkoly ¢éwiczen, ktére traktowano jako integralng czesé¢ systemu
ksztalcenia, pozwalajac na obserwacje prawidlowej pracy szkoly, a przede wszyst-
kim umozliwiajac nabywanie praktycznych umiejetnosci skutecznego dzialania
dydaktyczno-wychowawczego. Nie wszystkie SN mialy swojg szkote ¢wiczen,
a prywatne seminaria organizowaly praktyki w miejscowych szkotach powszech-
nych. R. Cierzniewska (1997) stwierdzila, Ze u zarania II Rzeczypospolitej po
raz pierwszy ujednolicono system ksztalcenia nauczycieli, podporzadkowujac go
panstwowej wiadzy oswiatowej. Ponadto po raz pierwszy wprowadzono przed-
mioty bloku pedagogicznego, takie jak historia wychowania, psychologia oraz
praktyka pedagogiczna. Z tego tez powodu wprowadzono na trwate do polskiego
systemu edukacji w zasiegu calego panstwa istniejace do dzis szkoly ¢wiczen.

Po II wojnie §wiatowej wprowadzono pierwsze regulacje prawne, ktore akcep-
towaly, a przede wszystkim sankcjonowaly dzialalno$¢ szkét ¢wiczen w powigza-
niu z aktami normatywnymi dotyczacymi liceéw pedagogicznych. Szkoly ¢wiczen
byly ,laboratoriami pedagogicznymi”, ktére stanowity dla studentéw miejsce ob-
serwacji dzieci, mlodziezy, ich pracy, a takze miejsce przeprowadzania hospitacji
lekgji oraz innych zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych (Kowalska 2018).

W 1970 r. zlikwidowano licea pedagogiczne, aby od 1973 r. wprowadzi¢ jedno-
lity system ksztalcenia nauczycieli na poziomie wyzszym w trybie czteroletnich
studiow magisterskich. Ta koncepcja akcentowata ksztalcenie naukowe i specja-
listyczne, lecz niestety nie doceniano ksztalcenia pedagogiczno-psychologiczne-
go oraz metodycznego. Efektem byto bardzo dobre przygotowanie merytoryczne
przyszlych nauczycieli, ale nie byli wystarczajaco przygotowani do pracy nauczy-
cielskiej, a zwlaszcza pracy wychowawczej (Kowalska 2018).

Na przelomie lat 80. i 90. XX w. pojawily sie juz odpowiednie uregulowania
prawne, ktére pozwolity na funkcjonowanie szkoét ¢wiczen w polskim systemie
edukacyjnym. Zgodnie z zarzadzeniem nr 54 Ministra Edukacji Narodowej z 1
wrzeénia 1989 r. w sprawie zasad dzialania szkét ¢wiczen (Dz. Urz. MEN nr 6,
poz. 55), Na szkolg cwiczeti moze by¢ wyznaczona szkota lub inna placowka oswiatowo-
-wychowawcza tego typu, dla ktérego dana szkota wyzsza lub zaktad ksztatci bgdZ dosko-
nali nauczycieli (wychowawcow), potozona w mozliwie najblizszej od nich odleglosci oraz
posiadajgca odpowiednie warunki kadrowe, lokalowe i materialno-techniczne, zapew-
niajqgce pelnq realizacje programu praktyk pedagogicznych. Znaczenie szkoty ¢wiczen
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wiazane bylo z tym, ze powinna zapewnic studentom (uczniom, stuchaczom, nauczycie-

lom) odbywajacym praktyke pedagogiczng, wszechstronne poznanie pracy nauczycielskiej

oraz nabycie umiejetnosci w zakresie organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego

i opieki. W szkole ¢wiczen prowadzone sq srodroczne praktyki pedagogiczne zgodnie z pla-

nem i programem ustalonym przez szkote wyzszq (...); w uzasadnionych przypadkach

w szkolach ¢wiczen mogq by¢ prowadzone praktyki ciggte.

Natomiast w styczniu 1993 r. Minister Edukacji Narodowej zaproponowat
rektorom szkét wyzszych ,,nowy sposéb organizowania i finansowania studenc-
kich praktyk nauczycielskich”, w zwiazku z czym od tego czasu okre$lenie ,,szko-
ta ¢wiczen” nie pojawito sie juz w dokumentach MEN (Ratu$ 2014).

W przestrzeni edukacyjnej istnieja szkoly, ktére pelnig role ,,szkét ¢wiczen”,
wspolpracuja lub sg prowadzone przez uczelnie wyzsze na potrzeby ksztalcenia
przyszlych nauczycieli. Nie sa one jednak liczne, a organizacja ich pracy nie ma
yjecia systemowego (Kowalska 2018). Wéwczas studenci — przyszli nauczyciele
- w celu odbycia praktyk pedagogicznych sami poszukuja szkoty, ktéra ich przyj-
mie. Najczesciej sa to praktyki zawodowe o charakterze ciagtym, trwajace kilka
tygodni. Natomiast szkoly pelnigce role ,szkdt ¢wiczen” najczesciej organizujg
praktyki srédroczne. Moga takze zorganizowa¢ praktyke ciagla, jednak dla zde-
cydowanie mniejszej liczby studentéw.

Z uwagi na historyczne dobre efekty funkcjonowania szkél ¢wiczen, ktore sg
kluczowe w przygotowaniu studentéw do zawodu nauczycielskiego, podjeto dzia-
tania zmierzajace do przywrdcenia znaczenia tej instytucji, jednak przy zupelnie
zmienionych zatozeniach. W 2018 r. przez O$rodek Rozwoju Edukacji przedsta-
wiona zostala idea wspdlczesnej szkoly ¢wiczen Model szkoly cwiczer. Wspieranie
tworzenia szkét cwiczer oraz Jak skutecznie wdrazac ,,Model szkoty cwiczen”, ktéra sta-
nowila poczatek zmian i wprowadzania innowacji w procesie ksztalcenia nauczy-
cieli, przy jednoczesnym zalozeniu doskonalenia nauczycieli. Zatem zapropono-
wano rozszerzony model szkoty ¢wiczen, laczacy praktyczne aspekty ksztalcenia
studentow, kandydatéw na nauczycieli z doskonaleniem zawodowym czynnych
nauczycieli (Pietryka 2018, Michalak 2022).

Do uwarunkowan wptywajacych na zaproponowanie zmodyfikowanej formy
szkol ¢wiczen naleza (Model szkoly éwiczen 2018, s. 4):

— whnioski z dziatari podejmowanych w ramach projektéw finansowanych z Unii Europej-
skiej (UE), ktore byly podstawq sformutowania celow ,,Programu Operacyjnego Wie-
dza Edukacja Rozwdj (PO WER)”, w tym wykorzystanie rozwigzan wypracowanych
i sprawdzonych przez nauczycieli — efektow dziatan zrealizowanych w ramach priory-
tetu III Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (PO KL), ze szczegdlnym uwzglednie-
niem zwigkszenia wykorzystania systemu wspomagania szkol w zakresie niezbednych
do poruszania sig na rynku pracy kluczowych kompetencji uczniow (w nastepujgcych
obszarach: ICT, przedmioty matematyczno-przyrodnicze oraz jezyki obce), nauczania
eksperymentalnego, wilasciwych postaw (kreatywnosci, innowacyjnosci, pracy zespoto-
wej) oraz metod zindywidualizowanego podejscia do ucznia”;

- weryfikacja efektéw realizowanych wczesniej projektéow oraz upowszechnienie
wérdd nauczycieli materiatéw powstajacych podczas dziatan projektowych;
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- konieczno$¢ wiekszego powigzania systemu ksztalcenia i systemu doskonale-
nia nauczycieli;

- podejmowanie dziatan w zakresie doskonalenia zawodowego wszystkich na-
uczycieli uczacych w danej szkole;

— przeciwdzialanie nieréwnomiernej pomocy i wsparciu szkoé! i nauczycieli
przez doradcéw metodycznych oraz

- podjecie systemowych dzialan umozliwiajacych nauczycielom rozwéj meryto-
ryczny poprzez wspétprace z uczelniami oraz praktyczne doskonalenie umie-
jetnosci dydaktyczno-pedagogicznych w trakcie obserwacji dzialan innego
nauczyciela.

Niezaleznie od braku regulacji formalnoprawnych szkoly wyzsze caly czas
wspotpracowaly i wspétpracuja z placdwkami systemu os$wiaty (nie musza to by¢
szkoly ¢wiczen) i tam realizuja praktyczne ksztalcenie studentéw, przyszlych na-
uczycieli. Wszystkie uczelnie wyzsze podejmujg takze lokalne inicjatywy w za-
kresie koordynacji dziatan szkét prowadzacych praktyki studenckie. Szczegélnie
dotycza one dziatan dydaktykéw w zaleznosci od typu uczelni i wydziatu, m.in.
dydaktykow geografii, poniewaz sa bezposrednio zainteresowani rozwojem kom-
petencji dydaktyczno-praktycznych studentéw geografii. Dzialania te sg podej-
mowane w zaleznosci od porozumien zawartych miedzy szkotami i uczelniami.

WSPOLCZESNA SZKOEA CWICZEN

Zgodnie z nowym, wspdlczesnym ujeciem istoty szkoly ¢wiczen, jest ona defi-
niowana jako szkota, w ktdrej przyszli nauczyciele bedq doswiadczac praktycznej we-
ryfikacji teorii poznawanej podczas studiow, a juz pracujgcy — doskonali¢ swdj warsztat
pracy. To w takiej placowce student pod kierunkiem nauczyciela szkoty cwiczert zmierzy
sig z praktykq edukacyjng w obszarach ksztalcenia i wychowania (Model szkoly éwiczeri
2018, s. 5). Oznacza to, ze rownolegle z prowadzeniem procesu ksztalcenia i wy-
chowania dzieci i miodziezy wspoélorganizowane jest przygotowanie studentow
do zawodu nauczyciela oraz doskonalenie sie nauczycieli. Jest to niespotykane do-
tychczas rozwiazanie, ktére pozwoli nauczycielom juz pracujacym, we wczesniej-
szych latach zdobywajacym kwalifikacje, na poznawanie innowacyjnych metod
pracy dydaktycznej i wychowawczej. Przyjmuje si¢ takze, ze szkoly ¢wiczen beda,
te powstajace, i juz sg te istniejace, miejscem implementowania trendéw peda-
gogicznych czy tez metod pracy z uczniami. Nauczyciel w takiej szkole ¢wiczen
jest osoba kluczowa, musi by¢ otwarty na podejmowanie wyzwan, a jednocze-
$nie posiadaé gruntowny, bardzo dobry warsztat pracy. Pomocy takiemu nauczy-
cielowi w zakresie np. poznawania innowacyjnych metod ksztalcenia udzielajg
pracownicy placowek wspierajacych prace szkoly (np. ODN) oraz pracownicy
uczelni wyzszych. Poczawszy od przygotowania, poprzez dziatania o charakte-
rze innowacyjnym oraz inspirujacym prace nauczycieli zmierzajaca do rozwoju
kompetencji kluczowych, wszystko jest wspdlnie planowane, przy zalozeniu, ze
celem jest podnoszenie kompetencji innych nauczycieli, pracownikéw systemu
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doskonalenia i uczelni wyzszych, studentéw kandydatéw na nauczycieli oraz

uczniow. Mozna zatem stwierdzié, ze: Szkola ¢wiczeti to element systemu ksztalcenia

przyszlych oraz doskonalenia obecnych nauczycieli (Model szkoly cwiczeri 2019). Sko-
ro szkoly ¢wiczen maja by¢ traktowane jako miejsca wzorcowe przeznaczone do
ksztalcenia praktycznego przyszlych i doskonalenia juz pracujacych nauczycieli,
one same takze musza stale dba¢ o wlasne doskonalenie i rozwd;.

Do podstawowych zalozen funkcjonowania szkoly ¢wiczen w systemie
edukacji zalicza sie:

a) upowszechnianie innowacyjnych dzialan, ktére wspierajg rozwdj kompeten-
¢ji kluczowych uczniéw (kompetencje w zakresie jezykéw obcych, matema-
tyki, przedmiotéw przyrodniczych, technologii informacyjno-komunikacyj-
nych — TIK), oraz dzielenie sie¢ wiedzg i umiejetnosciami poprzez wspdlprace
z innymi szkotami, placowkami wspomagania (PPP, BP, PDN) i ze szkotami
WYyzszymi;

b) wspomaganie rozwoju zawodowego dyrektoréw i nauczycieli, ktdrzy stosujg
interesujace rozwigzania dydaktyczne, organizacyjne, wychowawcze w zakre-
sie dzialan wspierajacych rozwdj kluczowych kompetencji uczniéw w $cistym
partnerstwie z kuratorium oéwiaty jako organu nadzoru pedagogicznego,
a takze organu prowadzacego szkole;

©) realizowanie lokalnej strategii o$wiatowej umozliwiajacej ksztaltowanie syl-
wetki absolwenta charakteryzujacego sie wysokim poziomem kompetencji,
przygotowanego do funkcjonowania na lokalnym rynku pracy, poprzez wspot-
prace z jednostkami samorzadu terytorialnego (Model szkoly cwiczeri 2019).
Funkcje szkoty ¢wiczen
Powstanie i rozwdj szkoly ¢wiczen wymaga podejmowania przedsiewzigé

w ramach podstawowych obszaréw dziatan szkoly ¢wiczen, do ktorych nalezg:

1. rozwoj samej szkoly bedacej szkolg ¢wiczen, czyli doskonalenie kompetencji
wszystkich nauczycieli szkoly ¢wiczen,

2. doskonalenie nauczycieli, rozumiane jako rozwijanie kompetencji nauczycieli
z innych szkdt wspolpracujacych (z sieci wspétpracy),

3. przygotowanie do zawodu nauczyciela (rozwijanie kompetencji studentéow —
przyszlych nauczycieli).

Uwzgledniajac funkcje, ktére ma do spelnienia szkola ¢wiczen, nalezy
wymienic:

1. funkcje dydaktyczng — realizowang poprzez prezentowanie studentom (w ra-
mach ksztalcenia) i nauczycielom (w ramach doskonalenia) skutecznych me-
tod ksztalcenia i form pracy z uczniami, z podkreslaniem szkoty jako spotecz-
nosci uczacej sie, dazacej do ksztaltowania kompetencji nauczycieli i uczniéw;

2. funkcje promujaca — akcentujacg promowanie innowacyjnych dzialan szkét
i nauczycieli;

3. funkcje integrujaca — umozliwiajacy integrowanie zasobéw (wiedzy, kompeten-
¢ji i dziatan) instytucji powolanych do wspierania pracy szkoly oraz nauczycie-
li (Model szkoty ¢wiczen 2018).

Aby szkoly ¢wiczen mogly rzeczywiscie funkcjonowaé w przestrzeni eduka-
cyjnej, niezbedne sa nastepujace uwarunkowania stuzace rozwojowi samej szkoty



132 Geograficzne ksztalcenie — miedzy teorig a praktyka

oraz umozliwiajace wspéldziatanie z innymi podmiotami tworzacymi szkole ¢wi-
czen. Model szkoly cwiczeti (ORE 2018) okreéla je jako strategie organizowania
i funkcjonowania szkoty ¢wiczen, ktére sa realizowane poprzez: 1. wspotprace;
2. podmiotowos¢; 3. tworzenie klimatu sprzyjajacego uczeniu sig; 4. innowacyj-
ne rozwigzania; 5. wykorzystanie nowoczesnych technologii w procesie uczenia
sie; 6. monitorowanie dziatan i ewaluacje pracy w szkole ¢wiczen; 7. zarzadzanie
szkola ¢wiczen; 8. kompetencje kluczowe.

Dlatego tez w efekcie przyjetych strategii i zalozen powstajaca szkola ¢wi-
czen staje sie elementem systemu doskonalenia nauczycieli i bedzie realizowata
zadania zaplanowane w wyniku wspoélnej pracy przedstawicieli szkoly, instytucji
wspomagania, uczelni, kuratorium o$wiaty, organu prowadzacego szkotle, jedno-
stek samorzadu terytorialnego. W takim rozumieniu szkola ¢wiczen jest czescia
systemu, wspierang przez pracownikéw systemu doskonalenia i uczelni, ale takze
zasilana zasobami tych systeméw. Zalozenia modelowe szkoly ¢wiczen wyraznie
podkreslaja, Ze szkote éwiczeri tworzq wzajemne polgczenia kilku instytucji i dopiero ich
wspdlnie zaplanowane i realizowane dzialania, oddajq istote tej placowki w doskonale-
niu kompetencji nauczycieli oraz studentdéw (Model szkoly cwiczer 2018).

METODY KSZTALCENIA I FORMY PRACY
REALIZOWANE W SZKOLE CWICZEN

Bardzo waznym aspektem pracy szkoly ¢wiczen sg metody ksztalcenia, ktére
mogg by¢ zastosowane w celu osiagania zalozonych efektow. W zwiazku z tym
we wspoélczesnej szkole ¢wiczen mozna je odnies$¢ do dwoch perspektyw. Z per-
spektywy nauczyciela szkoly ¢wiczen, ktéry odpowiada za ksztalcenie takze in-
nych nauczycieli, do przydatnych metod ksztalcenia naleza: zajecia otwarte dla
nauczycieli prowadzone przez nauczyciela szkoty ¢wiczen, warsztaty dla nauczy-
cieli, obserwacje kolezenskie, a takze action learning, czyli coaching zespolowy
w praktyce. Wedlug M. Hajdukiewicz (2015) action learning nalezy do metod, kto-
re stuzg do rozwiazywania probleméw, rozwijania kompetencji oraz wdrazania
innowacji. Poprzez wprowadzenie dialogu i pracy zespolowej stwarza mozliwos¢
rozwoju zespoléw do doskonalenia si¢ i uczenia, jest wykorzystywana do transfe-
ru wiedzy, wartoéci i do§wiadczen. Nauczyciel szkoly ¢wiczen moze petni¢ w niej
funkcje mentora zaréwno dla studentéw na poczatkujacej drodze w szkole, jak
i dla nauczycieli (na wszystkich etapach rozwoju zawodowego). Kazdy nauczyciel
niezaleznie od stazu pracy i do$wiadczenia potrzebuje wsparcia w rozwoju kom-
petencji, urzeczywistnianiu swojego potencjatu i okreslaniu kierunkéw dalszego
rozwoju. Przyktadem takich dziatan moze by¢ wspoélne ze studentami analizo-
wanie studiéw przypadkéw dotyczacych dowolnej szkolnej sytuacji problemowej.
Korzysci z takich dzialan dla obu stron moga sie okaza¢ bardzo wartoSciowe,
ksztalcgce i mobilizujace do rozwoju. Wedlug zalozenn modelu szkola ¢wiczen
moze by¢ takze laboratorium doskonalenia nauczycieli, opiekunéw praktyk spoza
szkol ¢wiczen.
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Perspektywa przygotowania do zawodu nauczycielskiego widoczna we wspot-
pracy szkoly ¢wiczen i uczelni w realizacji ksztalcenia studentéw powinna uswia-
damiaé istote przygotowania w zakresie dydaktycznym. Wedtug D. Klus-Stan-
skiej (2010, s. 11) teoretyczna mysl dydaktyczna weigz zbyt rzadko jest traktowana jako
efekt badawczego namystu nad tym, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, jako wnikliwa, kry-
tyczna interpretacja doswiadczanych zdarzen, a pozostaje instrumentowaniem, zwlaszcza
na poziomie tzw. dydaktyk szczegétowych. W zwiazku z tym w szkole ¢wiczen istnie-
je okazja do stworzenia modelu symetrycznego i relacyjnego, opartego na ciaglej
wymianie do$wiadczen, uwzgledniajacego teori¢ i praktyke (Klus-Stanska 2010).
Szkola ¢wiczen stanowi przestrzen rozwoju zawodowego nauczycieli i nauczycieli
akademickich, z jednoczesnym wsparciem i opiekg udzielanym przez nauczycieli
akademickich uczniom zdolnym oraz nauczycielom realizujgcym innowacje pe-
dagogiczne lub autorskie programy nauczania.

Do proponowanych metod ksztalcenia nalezg: 1. wyktady problemowe dla na-
uczycieli szkoly ¢wiczen dostarczajace aktualnej wiedzy z zakresu dyscyplin, dy-
daktyki przedmiotu, najnowszych doniesien z badan empirycznych w obszarach
oraz zachecanie do rozwoju naukowego; 2. konferencje z udzialem nauczycieli
akademickich, nauczycieli ze szkoly ¢wiczen i szkét wspolpracujacych, pracow-
nikéw instytucji wspomagania, studentow specjalnosci nauczycielskiej; 3. wizyty
studyjne nauczycieli akademickich i studentéw specjalnosci nauczycielskiej w in-
stytucjach wspomagania, np. w bibliotece pedagogicznej, placéwkach doskonale-
nia nauczycieli; 4. projekty edukacyjne dla uzdolnionych studentéw specjalnosci
nauczycielskiej (np. cztonkéw kot naukowych); 5. projekty edukacyjne dla szcze-
gélnie uzdolnionych uczniéw ze szkoly ¢wiczen; 6. eksperymentalne projekty ba-
dawcze z udziatem nauczycieli akademickich i nauczycieli szkoty ¢wiczen; 7. kur-
sy dla nauczycieli szkoty ¢wiczen, np. w zakresie tutoringu, coachingu, oceniania
ksztattujacego, myslografii, logodydaktyki, tworzenia e-narzedzi edukacyjnych,
tworzenia materialéw metodycznych, tworczego myslenia, wykorzystywania ma-
terialéw audiowizualnych w metodyce przedmiotowej, komunikacji interperso-
nalnej, motywowania uczniéw do uczenia si¢; 8. seminarium prowadzone przez
nauczyciela akademickiego z udziatem nauczyciela ze szkoly ¢wiczen (Model szko-
ty éwiczen 2018).

Szkola ¢wiczen to szkola innowacyjna, poszukujaca, w ktérej istniejg warun-
ki rzeczywiste do rozwiazywania probleméw, stwarzajaca mozliwo$¢ wiazania
wiedzy z réznych dziedzin i przedmiotéw, odpowiadajaca na potrzeby rozwojowe
uczniéw i nauczycieli. Stanowi przestrzen wzajemnego uczenia si¢ w zakresie teo-
rii i praktyki, ktéra sluzy profesjonalizacji zawodowej nauczycieli oraz ksztalce-
niu studentéw. Kluczowym zalozeniem modelu szkoly ¢wiczen jest wspoéludziat
instytucji wspierajacych i uczelni wyzszych w procesie tworzenia i realizacji po-
szczegoblnych zadan.
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ROLA UCZELNI WYZSZE] W PROCESIE
FUNKCJONOWANIA SZKOLY CWICZEN

Kazda z instytucji wspomagajacych funkcjonowanie szkoly ¢wiczen ma do spel-
nienia okreslone zadania. Szczegdélna uwaga powinna by¢ poswiecona roli uczelni
wyzszej, ktéra uczestniczac w tworzeniu szkoly ¢wiczen, umozliwia zaistnienie
relacyjnego modelu wspoélpracy, opartego na cigglej wymianie dos§wiadczen, wia-
czanie si¢ do lokalnego i krajowego dyskursu na temat profesjonalizacji zawodu
nauczyciela w ramach wspoélpracy z instytucjami wspomagania (Model szkoty éwi-
czen 2018).
Rola szkoét wyzszych powinna by¢ realizowana w nastepujacych zakresach:

a) formulowania celéw i obszaréw wspolpracy uczelni ze szkota ¢wiczen na po-
szczegodlnych etapach wdrazania modelu;

b) wypracowywania zasad wspotpracy uczelni i szkoly éwiczen dotyczacych me-
tod pracy w zakresie przygotowania zawodowego studentéw;

©) ustalania zasad wspotpracy uczelni i szkoty ¢wiczen dotyczacych metod pracy
szkoty ¢wiczen w odniesieniu do doskonalenia nauczycieli;

d) wskazywania sposobéw wspierania szkoly ¢wiczen przez uczelnie na etapie
diagnozowania zasobéw szkoty;

e) doksztalcania kadry szkoly ¢wiczen;

f) przygotowania oferty edukacyjnej dla nauczycieli i studentéw;

g) tworzenia spoleczno$ci wzajemnie uczacej sie;

h) opracowania materiatéw dydaktycznych dla studentéw i nauczycieli;

i) koordynowania sieci wspotpracy i samodoskonalenia nauczycieli i studentéw;

j) promowania innowacyjnej dzialalnosci edukacyjnej szkét ¢wiczen (seminaria,
konferencje) w srodowisku;

k) wskazywania sposobow wspierania dziatalno$ci szkoty przez uczelnie na eta-
pie ewaluacji jako$ci wdrazania modelu szkoty ¢wiczen (Michalak 2022).
Ksztalcenie nauczycieli jest bardzo duzym wyzwaniem dla uczelni wyzszych.

Przygotowanie studentéw do pelnienia roli nauczyciela, w tym geografii, wymaga

nie tylko wysokiej jakosci ksztalcenia w toku studiéw, ale takze odniesienia do

innowacyjnych i nowatorskich doswiadczen nauczycieli praktykéw. Szkota ¢wi-
czen umozliwia stworzenie systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli na
miare wyzwan wspolczesnosci. Studenci w szkole ¢wiczen maja okazje poprzez
aktywne uczestnictwo: identyfikowaé wilasna teorie pedagogiczna; nazywaé zja-
wiska, okregla¢ je i uswiadamia¢ sobie, czego jeszcze nie wiem, nie potrafig; podda-
wacé wlasng teorie reinterpretacji pod dyskusje i dialog, ktéry pozwala dostrzec

i uzupelni¢ braki uniemozliwiajace skuteczne dzialanie; budowa¢ strategie wta-

snych dzialan poprzez wglad w osobisty system wartosci (Michalak 2022).
Przygotowanie wspodlczesnego nauczyciela geografii w $wiecie pelnym wy-

zwan i probleméw do ich rozwigzywania wymaga zatem odkrywania tego swiata

i zrozumienia go. Staje sie to bardziej mozliwe gléwnie dzieki obecnosci w rze-

czywistym $wiecie ucznia w szkole, jednocze$nie przez wspolne dziatanie na-

uczycieli akademickich ze szkolnymi.
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PODSUMOWANIE

Szkola ¢wiczen w obecnym jej rozumieniu pelni funkcje edukacyjng, promocyjna
oraz integracyjna, stwarzajac warunki do rozwoju zaréwno studentom, jak i na-
uczycielom. Funkcjonuje w ramach trzech perspektyw edukacyjnych: rozwoju
samej szkoly, procesu doskonalenia zawodowego nauczycieli takze geografii oraz
procesu przygotowania do zawodu nauczycielskiego. W zwigzku z tym stano-
wi przestrzen wymiany do$wiadczen merytoryczno-dydaktyczno-metodycznych
umozliwiajacych rozwijanie kompetencji kluczowych. Na szczegdlng uwage za-
stuguje podkreslenie tego, ze jest miejscem stalej wspdlpracy z innymi szkolami,
placowkami wspomagania, a zwlaszcza ze szkolami wyzszymi, w ujeciu regio-
nalnym i ponadregionalnym. Uczelnie wyzsze, przede wszystkim za$ wydziaty
geografii, w procesie przygotowania nauczycieli geografii akcentujg zagadnienia
z zakresu geografii fizycznej oraz geografii spoleczno-ekonomicznej, a w szcze-
golnosci dydaktyki geografii. Tym samym podkreslaja wage ciaglego doksztalca-
nia sie z uwzglednieniem wszystkich aspektow zycia we wspolczesnym $wiecie,
rozumienia zachodzgcych proceséw i zjawisk w warunkach zmian §rodowisko-
wych i technologicznych.

Wazne w procesie funkcjonowania szkoél ¢wiczen jest zrozumienie faktu, ze
nauczyciele uczacy sie od innych nauczycieli to wielka mozliwo$¢ udoskonalania
szko!l (Fullan 2001). W takim podejsciu ujawnia sie rola tych szkoét w dzieleniu sie
wiedza w procesie doskonalenia nauczycieli i podnoszenia poziomu funkcjono-
wania szkét. Uczestniczacy w dziataniach szkoly ¢wiczen nauczyciele wymieniaja
informacje z ekspertami w ich zawodzie oraz mentorami, bedgcymi réwniez na-
uczycielami. Majg szanse budowania wiedzy w oparciu o wlasne doswiadczenia
i dzielenia si¢ tq wiedza z innymi. Réwnolegle poprzez dobre praktyki nastepuje
ksztalcenie studentéw, ktoérzy pod okiem nauczycieli przechodzg proces wlasne-
go rozwoju merytoryczno-dydaktycznego. Wspodlczesna szkota ¢wiczen ma sta-
nowi¢ wiec uzupetnienie systemu doskonalenia nauczycieli, stwarzaé przestrzen
i optymalne warunki do praktycznego dzialania w podnoszeniu kompetencji na-
uczycieli oraz kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, takze geografii.
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