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Kiedy oddajemy się wpływowi subtelnej i kochającej istoty, to ona 
nigdy bezpośrednio nas nie poucza, ale samym swoim istnieniem 
i obecnością obok nas pobudza w nas najlepsze i nieuświadamiane 
przez nas siły, które jakby przez nią wlewają się w nas. Ten „wpływ” 
nie poddaje się Ŝadnemu obliczeniu, ale nie z powodu słabości, ale 
z głębi i subtelnej intymności. Podobny jest on do natchnienia, przez 
które odsłania się człowiekowi jego własna głębia. 

Istnieje wyŜsze zadanie wychowania i pedagogicznego taktu – 
pobudzać i chronić dobre działania, działać tak, aby wszystko co dobre 
w człowieku nie było wymuszane z zewnątrz, a powstawało w nim 
samym, rodząc jego samego dla siebie i w nim się przejawiając. W inny 
sposób nie moŜe zostać osiągnięty sam cel wychowania, mianowicie, 
aby wychowywany sam stawał się działającym, a nie tylko posłusznym 
narzędziem w rękach wychowawcy. 

Sergiusz Bułgakow, 2005: Drabina Jakubowa. Rzecz o aniołach. 
 Apostolicum, s. 31-32 
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Mari a Z. Pulinowa – Geograf – Dydaktyk geografii 

Fot. M. Angiel 
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Profesor Marii Zofii Pulinowej 
w siedemdziesiątą rocznicę urodzin 
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W SIEDEMDZIESI ĄTĄ ROCZNICĘ URODZIN 
PROFESOR MARII Z. PULINOWEJ 

Maria Zofia Pulinowa (z domu Mokrzycka) urodziła się 17 sierpnia 1938 r. we 
Lwowie, w rodzinie kupieckiej. W 1945 r. zamieszkała w Krakowie, gdzie 
ukończyła szkołę podstawową. Dalszą edukację kontynuowała w modnym w latach 
50. XX w. Technikum Geologicznym. Tu na licznych wycieczkach poznawała
tajemnice rozwoju fascynującego krajobrazu skał wapiennych okolic Krakowa. 
Jednak zbyt techniczne podejście do przyrody w tej szkole, skłoniło Ją do zmiany 
w 1953 r. kierunku kształcenia na Liceum Pedagogiczne, gdzie poznawała tajniki 
nauczania w szkole.  

W 1957 r. rozpoczęła studia geograficzne na Wydziale Geograficzno-
Biologicznym WyŜszej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie. Pod kierunkiem swoich 
mistrzów prof. dr Jana Flisa i prof. dr Marii Dobrowolskiej łączyła wiedzę 
przyrodniczą z poznawaniem sposobów jej nauczania. Pracę magisterską wykonała 
pod kierunkiem prof. Jana Flisa z zagadnień morfogenezy osuwisk w Beskidzie 
Sądeckim. Na podstawie tej pracy i przeprowadzonego egzaminu w 1961 r. 
otrzymała dyplom magistra geografii. 

Po ukończeniu studiów i po zamąŜpójściu za geografa Mariana Pulinę, 
zamieszkała w Wojcieszowie. Tam oprócz badań nad osuwiskami sudeckimi 
pracowała jako nauczycielka geografii w szkole podstawowej. W 1966 r. przeniosła 
się do Wrocławia, gdzie przez rok uczyła geografii w IX Liceum 
Ogólnokształcącym. Po otrzymaniu stypendium doktoranckiego w Instytucie 
Geografii PAN w Warszawie, w 1967 r. rozpoczęła studia doktoranckie, których 
zakończeniem była praca pt. „Osuwiska w środowisku sztucznym i naturalnym”. 
Tytuł doktora nauk geograficznych otrzymała w 1972 r. 

W latach 1971-1975 Maria Z. Pulinowa pracowała w Centralnym Ośrodku 
Projektowo-Badawczym Górnictwa Odkrywkowego POLTEGOR we Wrocławiu na 
stanowisku adiunkta, biorąc udział w pracach nad systemem informatycznym złóŜ 
węgla brunatnego. W latach 1975-1976 zatrudniona była na stanowisku adiunkta w 
Instytucie Kształcenia Nauczycieli i Badań Oświatowych we Wrocławiu. Kierowała 
tam kursami doskonalenia nauczycieli geografii. Tam teŜ opublikowała w 1976 r. 
swoją pierwszą pracę o charakterze dydaktycznym: „Materiały pomocnicze do 
ćwiczeń terenowych dla nauczycieli studium przedmiotowo-metodycznego geografii 
i biologii”. 

W 1976 r., po przeniesieniu się wraz z męŜem Marianem do Sosnowca, objęła 
kierownictwo Pracowni Dydaktyki Geografii na Wydziale Nauk o Ziemi 
Uniwersytetu Śląskiego. Będąc adiunktem łączyła pracę dydaktyczną, przygotowując 
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kandydatów do zawodu nauczyciela geografii, z badaniami naukowymi z zakresu 
geomorfologii. Kierowała m.in. zespołem badającym dynamikę procesów 
geomorfologicznych w Górach Stołowych (współpracując w tym zakresie takŜe  
z Czechami), a w 1980 r. została ekspertem w zakresie badań osuwisk w Bułgarii.  
W 1989 r. na podstawie oceny dorobku naukowego, przedstawionej rozprawy 
habilitacyjnej pt. „Rzeźba Gór Stołowych” i przeprowadzonego kolokwium, Rada 
Wydziału Nauk Przyrodniczych Uniwersytetu Wrocławskiego nadała Jej tytuł 
doktora habilitowanego nauk przyrodniczych w zakresie geografii. Recenzentami 
dorobku naukowego i rozprawy habilitacyjnej byli: prof. dr Zdzisław Czeppe, prof. 
dr Alfred Jahn i prof. dr Leszek Starkel,. Na mocy ustawy o Szkolnictwie WyŜszym 
w 1991 r. została mianowana przez Rektora Uniwersytetu Śląskiego profesorem 
nadzwyczajnym macierzystej uczelni. Od tego roku do chwili obecnej prof. UŚ dr 
hab. Maria Z. Pulinowa pełni obowiązki kierownika Zakładu Dydaktyki Geografii.  

Profesor M.Z. Pulinowa w okresie pracy dydaktycznej w Uniwersytecie 
Śląskim prowadziła wykłady i ćwiczenia z dydaktyki geografii (od 1999 r.  
z dydaktyki geografii i przyrody), wykłady z metodologii badań geograficznych  
i historii myśli geograficznej, proseminaria z geografii fizycznej oraz seminaria 
magisterskie na studiach stacjonarnych i zaocznych. Na studiach doktoranckich 
prowadziła zajęcia z organizacji warsztatu naukowego, a na studiach 
podyplomowych wykłady z filozofii przyrody. 

Prof. UŚ dr hab. Maria Z. Pulinowa była promotorem 70. prac magisterskich 
oraz pięciu prac doktorskich (M. Augustyniak 1996, A. Hibszer 1998, U. Myga-
Piątek 1999, D. Piontek 2006, A. Chwalik 2007). 

 

**** 
W Ŝyciu zawodowym Jubilatki przemiennie pojawiają się zainteresowania 

dwoma symbolami: Ziemią i Człowiekiem. Kiedy po studiach wraz z małŜonkiem 
Marianem Puliną, rozpoczęła „wędrówkę szlakami górskimi” Tatr, Beskidów, 
Sudetów oraz terenów wyŜynnych Półwyspu Bałkańskiego i Masywu Czeskiego, na 
długie lata związała się z geomorfologią obszarów górskich. W tej dziedzinie 
uzyskała doktorat oraz habilitację. W tym okresie w polu Jej zainteresowań 
zdecydowanie przewaŜała ZIEMIA. W dziedzinie geomorfologii współpracowała  
z ośrodkami Bułgarskiej Akademii Nauk w Sofii i Czechosłowackiej Akademii Nauk 
w Pradze jako ekspert od zagadnień stabilności stoków. W Polsce współpracowała  
z Instytutem Budownictwa Wodnego PAN przy zabezpieczaniu brzegów sztucznych 
zbiorników wodnych. Z zakresu geomorfologii opublikowała ponad 30 artykułów 
oraz dwie ksiąŜki. 

W latach 1990-1992 Maria Z. Pulinowa była członkiem Komitetu Nauk 
Geograficznych PAN. Jest teŜ jedną z osób, które starały się o utworzenie w Górach 
Stołowych parku narodowego. Po jego powstaniu, od 1994 r. została członkiem Rady 
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Naukowej Parku Narodowego Gór Stołowych a takŜe członkiem Komisji Planu 
Ochrony Parku. 

W dojrzałych latach, w swej pracy zawodowej prof. Maria Z. Pulinowa 
całkowicie powróciła do CZŁOWIEKA. A zaczęło się to w 1976 r., kiedy przeniosła 
się wraz z rodziną do Sosnowca. Tu na organizującym się Wydziale Nauk o Ziemi 
Uniwersytetu Śląskiego znalazła doskonałe warunki dla realizacji koncepcji 
nauczania przedmiotów przyrodniczych (w tym geografii) poprzez aktywizujące 
metody i formy pracy z uczniem, m. in. zajęcia terenowe. Była to okazja przełoŜenia 
doświadczeń badawczych z geografii jako nauki na poziom nauczania w szkołach. 
Na początku lat 90. XX w. ten kierunek myślenia o kształceniu okazał się wysoce 
przydatny w dyskusjach nad przygotowywaną przez MEN reformą oświaty. Do prac 
nad reformą aktywnie włączyła się z ramienia Sekcji Dydaktyki Geografii Polskiego 
Towarzystwa Geograficznego (w latach 1990-1993 M.Z. Pulinowa była 
przewodniczącą tej sekcji), współtworząc „Podstawy programowe kształcenia 
ogólnego” w Biurze ds. Reformy Szkolnej MEN. W Zakładzie Dydaktyki Geografii, 
kierowanym przez Marię Z. Pulinową, dojrzewała wówczas teoretyczna koncepcja 
kształcenia geograficznego, co zostało zawarte w zbiorowej pracy pod Jej redakcją 
pt. „Człowiek bliŜej Ziemi”. Za podstawę teoretyczną kształcenia geograficznego 
przyjęto tam personalistyczne spojrzenie na ucznia oraz elementy przyrodoznawstwa 
holistycznego. KsiąŜka ta, Ŝyczliwie przyjęta przez innych dydaktyków dla wielu 
nauczycieli stała się swoistym „kamieniem węgielnym” w trudnym okresie reformy 
polskiej szkoły. 

Praktyczne przełoŜenie teoretycznych załoŜeń oraz weryfikację koncepcji 
edukacji przyrodniczej zawartej w/w opracowaniu stanowią organizowane od 1992 r. 
pod kierunkiem Jubilatki DNI ZIEMI w SOSNOWCU. Jest to cykl imprez  
o charakterze ekologicznym i regionalnym, które mają jednoczyć społeczność 
lokalną wokół problematyki relacji Ziemia – Człowiek. W ciągu 15 lat działaniami 
tymi objęto wiele przedszkoli, szkół podstawowych, gimnazjów i szkół średnich 
Sosnowca, a nawet sąsiednie miasta Zagłębia Dąbrowskiego. Przy tej okazji nie 
moŜna pominąć społecznej „otoczki” imprezy. Wielką pomocą od samego początku 
jest grono zaprzyjaźnionych osób - zwłaszcza nauczycieli. Bez nich nie było by tej 
pięknej imprezy. Dni Ziemi znajdują stałe wsparcie finansowe w Uniwersytecie 
Śląskim oraz w Urzędzie Miejskim przez Wydział Kultury i Sztuki oraz Wydział 
Ochrony Środowiska i Rolnictwa Urzędu Miejskiego w Sosnowcu.  

Jubilatka jest obecnie znaną i cenioną organizatorką ruchu na rzecz edukacji 
środowiskowej oraz edukacji regionalnej w skali nie tylko lokalnej (Sosnowiec), ale 
równieŜ w skali regionalnej (województwo śląskie – m.in. członek Rady ds. edukacji 
regionalnej w Kuratorium Oświaty w Katowicach w latach 1996-2003) oraz 
ogólnopolskiej (Sekcja Dydaktyki Geografii Polskiego Towarzystwa 
Geograficznego, Krajowe Centrum Edukacji Ekologicznej przy NFOŚ – konsultant 
w latach 1990-1993).  
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Integrowanie nauczycieli stało się wielką pasją Marii Z. Pulinowej. Dokonuje 
tego zarówno poprzez spotkania w ramach wspomnianych juŜ Dni Ziemi  
w Sosnowcu, jak teŜ poprzez terenowe warsztaty dydaktyczne organizowane w 
latach 90. w ramach Polskiego Towarzystwa Geograficznego w wielu miejscach 
Polski, najczęściej w ośrodkach edukacyjnych parków narodowych. Dla wielu 
nauczycieli stały się one prawdziwą szkołą wymiany myśli w trudnym okresie 
reformowania szkoły, ukazującą piękno kraju ojczystego poprzez interesujące zajęcia 
w terenie. Wówczas często powtarzanym zdaniem Jubilatki było stwierdzenie: „Aby 
reforma edukacji osiągnęła sukces, musi się wpierw dokonać w sercach i umysłach 
nauczycieli”. Stąd teŜ wiele publikuje dla nauczycieli. M.Z. Pulinowa ma w tej 
dziedzinie dorobek ponad siedemdziesięciu prac. Jestem równieŜ rzeczoznawcą d/s 
podręczników szkolnych MEN od 1996 r. 

Do najwaŜniejszych opracowań prof. UŚ dr hab. M.Z. Pulinowej, z punktu 
widzenia rozwoju teoretycznych podstaw dydaktyki geografii, naleŜy zaliczyć: 
Wnioskowanie redukcyjne w naukach o Ziemi (1977), Sposób analizy ilustracji  
i tabel w szkolnych podręcznikach geografii (1985), Wprowadzenie do rozwaŜań nad 
przestrzenią i czasem w szkolnej geografii (1990), Czas jako kategoria porządkująca 
wiedzę geograficzną ucznia (1990), Teoretyczne podstawy szkolnej geografii (1994), 
Propozycja załoŜeń programowych międzyprzedmiotowej edukacji środowiskowej 
(1994), Wartości kształcące warsztatów geograficznych (1996), Podręcznik w świetle 
zasad kształcenia geograficznego (1996), O kształtowaniu toŜsamości kulturowej 
młodzieŜy w przestrzeni miejskiej (2000), Teoretyczne podstawy przyrodoznawstwa  
w szkole - propozycje wstępne (2000), Dwa modele myślenia w polskiej koncepcji 
edukacji geograficznej (2002) oraz Ziemia jako wartość w edukacji dziecka (2003), 
która stanowi pewnego rodzaju podsumowanie rozwaŜań relacji Człowiek – Ziemia. 
Pełny zestaw publikacji znajduje się w załączeniu. 

O naukowej aktywności prof. Pulinowej w zakresie dydaktyki geografii 
świadczy takŜe aktywny udział w kilkudziesięciu ogólnopolskich i kilku 
zagranicznych konferencjach naukowych oraz stała współpraca z dydaktykami 
geografii we wszystkich ośrodkach kształcących nauczycieli geografii. 

Współpraca zagraniczna Jubilatki obejmuje kontakty z ośrodkami w Pradze 
(Czechy) i Adelajdzie (Południowa Australia), gdzie odbywała staŜe naukowe  
i prowadziła wymianę myśli z dziedziny geomorfologii dynamicznej. W 1992 r. 
prowadziła studia z zakresu geomorfologii strukturalnej u prof. C.R. Twidale’a  
w Department of Geology and Geophysics Uniwersytetu w Adelajdzie (Australia),  
a w Education Department of South Australia - studia nad programami nauczania 
geografii i edukacji ekologicznej. W 1992 r., uczestniczyła na prawie obserwatora  
w Europejskiej Stałej Konferencji Stowarzyszeń Nauczycieli Geografii w Brukseli 
(Belgia). Zaś w latach 1991-1993 współpracowała w dziedzinie edukacji 
ekologicznej z Field Studies Council (Wielka Brytania). 
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Osobną dziedziną działalności Jubilatki stanowią prace związane  
z popularyzacją sztuk pięknych (poezji i grafiki). M.Z. Pulinowa od lat współpracuje 
z Instytutem Sztuki Uniwersytetu Śląskiego w Cieszynie. Owocem tego są 
komentarze poetyckie do trzech albumów grafiki: „Krajobrazy harmonijne oraz ich 
nikczemne zawłaszczanie”, „Wizerunki przestrzeni - Grafika” i „Człowiek Czas 
Przestrzeń”  oraz artykuły i wiersze publikowane na łamach Gazety Uniwersyteckiej. 
W 2005 r. ukazał się teŜ tomik z wyborem Jej wierszy pt. „Dar codzienności”. 

W ostatnich latach Jubilatka otrzymała szereg wyróŜnień, spośród których 
wielką radość sprawiły Jej: Medal Komisji Edukacji Narodowej (1999 r.), Medal 
Polskiego Towarzystwa Geograficznego (2002 r.) oraz zespołowa nagroda J.M. 
Rektora Uniwersytetu Śląskiego za osiągnięcia w pracy dydaktycznej dla Zakładu 
Dydaktyki Geografii (2005 r.). W 2002 r. została odznaczona przez Prezydenta 
Sosnowca medalem „ZasłuŜony dla Miasta Sosnowca”. 

W dotychczasowej drodze naukowej i dydaktycznej prof. M.Z. Pulinowej 
znajdują odzwierciedlenie cechy Jej osobowości: Ŝyczliwość, pracowitość i dbałość  
o dobre imię Uczelni. Młodszym pracownikom naukowym zatrudnionym  
w Zakładzie Dydaktyki Geografii dała się poznać jako „Mistrz” i „Przewodnik”, 
uczący warsztatu pracy naukowej poprzez własny przykład oraz samodzielność 
poszukiwań badawczych. 
 
 
prof. zw. dr hab. Jacek Jania 
Dziekan Wydziału Nauk o Ziemi UŚ w Sosnowcu 
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16. Procesy osuwiskowe w środowisku sztucznym i naturalnym. Dokumentacja 
Geograficzna Instytutu Geografii PAN, z. 4, Warszawa, ss. 112. (publikacja 
ksiąŜkowa pracy doktorskiej). 

17. Procesy osuwiskowe w środowisku sztucznym i naturalnym. Streszczenia prac 
doktorskich i habilitacyjnych, Dokumentacja Geograficzna Instytutu Geografii 
PAN, z. 6, Warszawa, s. 65-68. 

18. Phenomenes cryogenes dans les grottes des a  Tatras. Biuletyn Peryglacjalny, 
nr 12, s. 201-235, (współautor M. Pulina). 

19. Stateczność skarp zbudowanych z iłów warwowych. Górnictwo Odkrywkowe,  
z. 9-10, Wrocław, s. 293-298. 

20. Zaruba Q., Mencl V.: Landslides and their control, Academia, Prague, 1961. 
Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 43, z. 1, s. 100-101. 

1974 

21. Zespół Górniczo-Energetyczny Bełchatów w piśmiennictwie fachowym. 
Górnictwo Odkrywkowe, z. 10-11, Wrocław, s. 381-387. 
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22. Influence of tectonics on kinematics of rock landslides. [w:] Materiały 
Międzynarodowej Konferencji Intern. Assoc. Engin. Geol. „Genetic Principles 
of Engineering Geological Study of Soils and Rocks”, Moskwa, s. 263-273. 

1975 

23. Badania deformacji piaskowców kredowych na obszarze Gór Stołowych. 
Przegląd Geologiczny, z. 6, Warszawa, s. 303-304. 

24. Metody rozpoznawania budowy geologicznej zbocza zbiornika w Dobczycach. 
[w:] Materiały z Konferencji „Badanie i prognozowanie osuwisk na zboczach 
zbiorników wodnych we fliszu karpackim”. XIII Konfer. Nauk. Podkom. 
Mechaniki Skał PK MKWZ, Kraków - Zakopane, czerwiec 1975, Materiały 
Bad. IMGW, ser. specjalna, nr 4, Warszawa, s. 143-153. 

1976 

25. Application of the small tectonics analysis in the study of landslides in flysch 
rocks. Stud. Geomorph. Carpatho-Balcanica, t. 10, Kraków, s. 103-114. 

26. Genetyczna interpretacja deformacji osuwiskowych dla celów ich kartowania. 
[w:] Materiały z Konferencji Nauk.-Tech. „Geodezyjne pomiary odkształceń  
w górnictwie odkrywkowym” Kom. Geodezji PAN w Warszawie, SITG - 
Wrocław, Bełchatów, s. 125-132. 

27. Genetic  interpretation of subsoil structure for landslide prediction. Studia 
Geotechnica, nr 7, z. 1-2, Wrocław, s. 39-51. 

28. Block movements of cretaceons sandstones in the Stołowe Góry Mts. Poland. 
Bull. Intern. Assoc. Engin. Geol., nr 13, s. 79-82, (współautor J. Pasek). 

29. Materiały pomocnicze do ćwiczeń terenowych dla nauczycieli studium 
przedmiotowo-metodycznego geografii i biologii. Instytut Kształcenia 
Nauczycieli i Badań Oświatowych, Wrocław, s. 1-34. 

1977 

30. Wnioskowanie redukcyjne w naukach o Ziemi. Geografia w Szkole, nr 1, s. 29-
33. 

31. Wstępne załoŜenia komputeryzacji archiwów geologicznych. Górnictwo 
Odkrywkowe, z. 1-2, Wrocław, s. 47-49. 

32. A contribution to the problem of morphogenetical principles of landslide 
mapping. Bull. Intern. Assoc. Engin. Geol., Krefeld, nr 16, s. 56-62, 
(współautorzy W. Pawlak, E. Woropajew). 
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33. Procesy niszczenia skarp zwałowisk. Zesz. Nauk. AGH, nr 555, ser. Sozologia  
i Sozotechnika, Kraków, z. 8, s. 159-171. 

1981 

34. Przyczynek do znajomości wpływu deformacji podłoŜa na kinematykę osuwisk. 
Kwartalnik Geologiczny, t. 25, nr 3, Warszawa, s. 555-569. 

1982 

35. ŚcieŜka Skalnej Rzeźby w Górach Stołowych. Geografia w Szkole, nr 4, s. 176-
183, (współautor J. Jajeśnica). 

36. Stan rozpoznania osuwisk w Bułgarii. Przegląd Geologiczny, R. 30, nr 11, 
Warszawa, s. 618-621. 

1983 

37. O jakiej Ziemi uczymy na lekcjach geografii? Geografia w Szkole, nr 2, s. 105-
109. 

38. Sympozjum „Pseudokras w Czechosłowacji”. Czasopismo Geograficzne, t. 54, 
z. 3, s. 421-423. 

1984 

39. Koncepcja przygotowania studentów do pracy szkolnej, realizowana  
w Pracowni Dydaktyki Geografii Uniwersytetu Śląskiego. [w:]  Materiały  
i Sprawozdania WyŜszej Szkoły Pedagogicznej, Wyd. Nauk. WSP, z. 7, 
Kraków, s. 56-63. 

40. Koncepcja szkolnej geografii w ujęciu Gustawa Wuttke (głos w dyskusji). 
Czasopismo Geograficzne, t. 55, nr 2, s. 261-262. 

1985 

41. Kształtowanie pojęcia CZAS w nauczaniu geografii przez Gustawa Wuttkego. 
[w:]  Materiały Sesji Nauk. nt. „Gustaw Wuttke - w 10-lecie śmierci - szkice  
i wspomnienia”, UMCS Lublin, PTG, s. 41-46. 

42. Przedmowa. [w:]  O nauczaniu geografii. Z zagadnień dydaktyki współczesnej, 
J. Trembaczowski (red.), Prace Naukowe Uniwersytetu Śląskiego, nr 761, 
Katowice. 

43. Sposób analizy ilustracji i tabel w szkolnych podręcznikach geografii. [w:]  
O nauczaniu geografii. Z zagadnień dydaktyki współczesnej. J. Trembaczowski 
(red.), Prace Naukowe Uniwersytetu Śląskiego, nr 761, Katowice, s. 37-65, 
(współautor J. Jajeśnica). 
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44. Refleksje nad przejściowym programem geografii w IV i V klasie szkoły 
podstawowej. [w:]  O nauczaniu geografii. Z zagadnień dydaktyki współczesnej. 
J. Trembaczowski (red.), Prace Naukowe Uniwersytetu Śląskiego, nr 761, 
Katowice, s. 66-77. 

1986 

45. ŚcieŜka Skalnej Rzeźby w Górach Stołowych (przewodnik do zajęć w terenie). 
KAW, Wrocław, ss. 22.  

1989 

46. Rzeźba Gór Stołowych. The relief of the Stołowe Góry Mts. Prace Naukowe 
Uniwersytetu Śląskiego, nr 1008, Katowice, ss. 208-215. 

47. Evolution of the Stołowe Góry Mts. due to suffusion. [w:] Carpatho-Balcan 
Geomorphological Commission. Proceedings, Z. Pinczes (red.), 7-9.IV.1987, 
Debrecen, s.149-161. 

48. Rzeźba Gór Stołowych. [w:] III Zjazd Geografów Polskich. 38 Zjazd Polskiego 
Towarzystwa Geograficznego. Streszczenia. Wycieczki Naukowe. Poznań 27-
29 czerwca 1989. Komitet Nauk Geograficznych PAN, Polskie Towarzystwo 
Geograficzne, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza. Wydział Nauk 
Geograficznych i Geologicznych, Poznań, s. 17-18. 

1990 

49. Wprowadzenie do rozwaŜań nad przestrzenią i czasem w szkolnej geografii. 
Geografia w Szkole, nr 4, s. 196-200. 

50. Czas jako kategoria porządkująca wiedzę geograficzną ucznia. [w:] Materiały 
39 Zjazdu PTG, Wrocław. 

51. Tradycyjne wzorce i nowe ujęcia w nauczaniu geografii. [w:]  Materiały  
z seminarium metodycznego nt. „Nauczanie geografii w dobie komputerów”, 
Wydział Geografii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa, s. 1-8. 

1991 

52. Komisja Dydaktyki Geografii PTG - bieŜące prace i zamierzenia. Geografia  
w Szkole, nr 4, s. 253-255. 

53. Próba spojrzenia na przeszłość i przyszłość szkolnej geografii. Geografia  
w Szkole, nr 5, s. 280-283. 

54. Kształtowanie twórczej postawy przyszłego nauczyciela. [w:] Materiały  
z ogólnopolskiej konferencji naukowej „Dydaktyka geografii w procesie 
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kształcenia nauczycieli na poziomie akademickim”, 5-6.XII.1988, Wyd. Nauk. 
WSP, z. 22, S. Piskorz, Z. Zioło (red.), Kraków, s. 38-46. 

55. Słowo wstępne. [w:] Spitsbergen w linorytach Zbigniewa Jóźwika. Uniwersytet 
Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin, s. 7-9. 

56. Jakub Sądej – notatka Ŝałobna. Chrońmy Przyrodę Ojczystą, R. 47, z. 3, s. 74. 

57. Riabinin S., Jóźwik Z., „Rosnąć moŜna tylko z Ziemi...”. Wyd. UMCS, Lublin, 
1990, Rec. M.Z.P: Chrońmy Przyrodę Ojczystą, R. 47, z. 3, s. 75. 

1992 

58. Poznać - polubić - zrozumieć Sosnowiec (propozycja dla szkół). [w:] Sosnowiec. 
Problemy ekologii, socjologii, historii i kultury, P. Fast (red.), Katowice, s. 8-19. 

59. Stefan Kowalski 1949-1991 (kronika Ŝałobna). Chrońmy Przyrodę Ojczystą,  
R. 48, nr 2, s. 74. 

1993 

60. Powstaje nowe stowarzyszenie nauczycieli geografii. Geografia w Szkole, nr 1, 
s. 55-56. 

61. Komisja (Sekcja) Dydaktyki Geografii (1947-1993), [w:] PTG w 75 rocznicę 
działalności, T. Kozłowska-Szczęsna, J. Kondracki, W. Stankowski (red.), 
Warszawa-Poznań, s. 81-89, (współautor I. Berne). 

62. Międzyprzedmiotowa ścieŜka edukacji środowiskowej w polskiej koncepcji 
programu kształcenia ogólnego. [w:] Materiały z II ogólnopolskiej konferencji 
nt. „Ochrona środowiska w nauczaniu i wychowaniu”, 7-9.VI.1993, M.R. 
Rudzińska, L. Pawłowski (red.), Politechnika Lubelska, Lublin, s. 159-168. 

63. Przewodnik wycieczkowy. [w:] II Zjazd Geomorfologów Polskich. 4-7.X.1993, 
Morfologia gór średnich. Streszczenia referatów i przewodnik wycieczkowy,  
H. Chmal, A. Traczyk (red.), Lądek-Zdrój, s. 43. 

64. Rozwój osobowości nauczyciela warunkiem sukcesu przyszłej szkoły. [w:] 
Modele kształcenia i dokształcania nauczycieli geografii. Materiały  
z konferencji, 7-8.XI.1992, R. Domachowski, A. Krzymowska-Kostrowicka 
(red.), Uniwersytet Warszawski. Wydział Geografii i Studiów Regionalnych, 
Warszawa, s. 16-22. 

65. K'nčev D.: Metodika na obučeneto geografii. Universitecko Izd. „Kliment 
Ochridski”,. Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 64, z. 1, s. 97-98. 

66. Przewodnik ekologiczny dla ucznia i nauczyciela. Reforma Szkolna, nr 7/8,  
s. 40. 
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67. Przygotowujemy się do reformy. Reforma Szkolna, nr 7/8 , s. 53-54. 

68. Ondrašik R., Rybář J.: Dynamická InŜinierska Geológia, Warunki i przyczyny 
rozwoju zjawisk geodynamicznych, Slovenské pedagog. naklad., Bratislava, 
1991. Rec. M.Z.P.: Przegląd Geologiczny, t. 41, nr 9,. s. 664. 

1994 

69. Teoretyczne podstawy szkolnej geografii. Czasopismo Geograficzne, t. 65, nr 3-
4, s. 357-367. 

70. Sekcja dydaktyki PTG 1990-1993. Czasopismo Geograficzne, t. 65, nr 3-4,  
s. 368-369. 

71. Excursion to the Góry Stołowe, Field meeting guide. [w:] International 
Geographical Union, Comision on Natural Hazards Studies, CONAHA, August 
1994, s. 2-16. 

72. Propozycja załoŜeń programowych międzyprzedmiotowej edukacji 
środowiskowej. Geografia w Szkole, nr 4, s. 225-230. 

73. Czy zajęcia w Muzeum mogą wspomagać kształtowanie pojęcia czasu? [w:] 
Materiały Państwowego Muzeum Zamkowego w Pszczynie, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Śląskiego, Katowice, t. 8, s. 38-44. 

74. Przyroda w grafikach artystów Cieszyna. Gazeta Uniwersytecka, nr 18, 
Katowice, s. 8. 

75. Reforma - ruch społeczny. Słowo - Dziennik Katolicki, nr 43. 

1995 

76. ŚcieŜka skalnej rzeźby w Górach Stołowych. Park Narodowy Gór Stołowych 
(przewodnik dydaktyczny), Kudowa Zdrój, ss. 24. 

77. VII Warsztaty Geograficzne w Roztoczańskim Parku Narodowym. Geografia  
w Szkole, nr 5, s. 308-309. 

78. Sarosiek J. (red.): Edukacja ekologiczna-środowiskowa. Formy programowe  
w kształceniu ogólnym, Krajowe Centrum Edukacji Ekologicznej NFOS, 
Warszawa, 1994. Rec. M.Z.P.: Geografia w Szkole, z. 2, s. 121. 

79. Kądziołka J. (red.), Atlas - Polska nasza ojczyzna. WSiP, Warszawa, 1995. Rec. 
M.Z.P.: Geografia w Szkole, nr 4, s. 253–254. 

80. Na WNoZ - Nowa Aula i jej patron. Gazeta Uniwersytecka, nr 22, Katowice,  
s. 8-9. 

81. Cztery albumy. Gazeta Uniwersytecka, nr 29, Katowice, s. 6-7. 
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1996 

82. Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych podstawach nauczania geografii i ich 
praktycznym zastosowaniu. Praca zbiorowa pod red. M.Z. Pulinowej, WSiP, 
Warszawa, ss. 231. 

83. Człowiek - Ziemia. Relacja zmienna w czasie. [w:] Człowiek bliŜej Ziemi. O 
teoretycznych podstawach nauczania geografii i ich praktycznym zastosowaniu. 
Praca zbiorowa pod red. M.Z. Pulinowej, WSiP, Warszawa, s. 16-27. 

84. Czy lubisz swoją dzielnicę? [w:] Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych 
podstawach nauczania geografii i ich praktycznym zastosowaniu. Praca 
zbiorowa pod red. M.Z. Pulinowej, WSiP, Warszawa, s. 168-170. 

85. Stawanie się kamienia. [w:] Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych 
podstawach nauczania geografii i ich praktycznym zastosowaniu. Praca 
zbiorowa pod red. M.Z. Pulinowej, WSiP, Warszawa, s. 229.  

86. Jedność. [w:] Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych podstawach nauczania 
geografii i ich praktycznym zastosowaniu. Praca zbiorowa pod red. M.Z. 
Pulinowej, WSiP, Warszawa, s. 231. 

87. Interdyscyplinarne czasopismo „Transformacje” zaprasza do współpracy. 
Przegląd Geograficzny, t. 68, z. 1-2, s. 225-230. 

88. Wartości kształcące warsztatów geograficznych. Geografia w Szkole, nr 3,  
s. 139-143. 

89. Podręcznik w świetle zasad kształcenia geograficznego. Geografia w Szkole,  
nr 1, s. 19-24 

90. Zajęcia warsztatowe - nowa forma kształcenia nauczycieli. [w:] RóŜne drogi 
kształcenia i dokształcania nauczycieli geografii. Materiały na konferencję 
naukową 23 i 24 kwietnia 1996, J. Jarowiecki, S. Piskorz (red.), Centralny 
Ośrodek Metodyczny Studiów Nauczycielskich przy WSP w Krakowie, 
Komisja Dydaktyki Geografii PTG, Kraków, s. 164-168. 

91. IV Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 36, Katowice, s. 9. 

92. Krajobrazy harmonijne. Cisza Krajobrazów. Gazeta Uniwersytecka, nr 38, 
Katowice, s. 10-11. 

93. Góry w grafice przedstawione. Gazeta Uniwersytecka, nr 39, Katowice, s.10-11. 

94. Rzeźba Gór Stołowych jako efekt relacji: struktura geologiczna – woda, Relief 
of the Stołowe Mountains – effekt of relation geological structure – water, 
Sympozjum naukowe „Środowisko przyrodnicze Parku Narodowego Gór 
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Stołowych”, A. Ogorzałek (red.), Kudowa Zdrój 11-13 października 1996, s. 47-
52. 

95. Wilczyński W.: Idea przyrody w historii myśli geograficznej, WyŜsza Szkoła 
Pedagogiczna, Kielce, 1994. Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 67, z. 2, 
s. 263-265. 

1997 

96. Stateczność skarp zbudowanych z iłów warwowych. Górnictwo Odkrywkowe,  
nr 9-10, s. 293-298. 

97. Teoretyczne załoŜenia edukacji geograficznej (wprowadzenie do dyskusji),  
[w:] Materiały z konserwatorium „Miejsce geografii w reformowanym systemie 
edukacji”, Kraków 29.XI. 1997, Oddział Edukacji Geograficznej PTG, s. 51-63. 

98. Idea edukacji regionalnej w polskiej szkole. [w:] Przyrodnicze i społeczne 
walory Mazowsza w dobie restrukturyzacji. 46 Zjazd Polskiego Towarzystwa 
Geograficznego, Rynia nad Zalewem Zegrzyńskim, 18-21. IX. 1997, Oddział 
Akademicki PTG, Instytut Geografii i Przestrzennego Zagospodarowania PAN, 
Wydział Geografii i Studiów Regionalnych UW, Rynia - Warszawa, s. 9-17. 

99. Program edukacji regionalnej w kształceniu geograficznym na poziomie szkoły 
podstawowej i średniej. Sekcja Edukacji Geograficznej, Oddział Katowicki 
PTG, ss. 24, (współautorzy: A. Hibszer, A. Banduch, K. Sławek, J. Soja). 

100. Krajobraz z kroplą wody w tle. Wiadomości Uniwersyteckie, nr 5-6, Lublin,  
s. 24-26. 

101. Transformacje 1995-1996, Fundacja Edukacyjna „Transformacje”, Warszawa, 
Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 68, z. 1, s. 109-111. 

102. V Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 45, Katowice, s. 10. 

1998 

103. Koncepcja zintegrowanego kształcenia przyrodniczego w klasach IV-VI szkoły 
podstawowej. Kwartalnik Geograficzny, nr 4, s. 28-31. 

104. Związek ucznia z Ziemią, czyli o kształtowaniu toŜsamości w edukacji 
geograficznej. [w:] Evropska dimenze v geografickem vzdelavani: sbornik 
prispevku, Ostravska Univerzita, Ostrava, s. 120-133. 

105. Całościowy wymiar edukacji w Roztoczańskim Parku Narodowym. Parki 
Narodowe, nr 4, s. 2-3. 

106. VI Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 9, Katowice, s. 21. 
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107. Filia w Cieszynie: Instytut Sztuki. Gazeta Uniwersytecka, nr 4, Katowice, s. 16. 

1999 

108. Związek ucznia z Ziemią, czyli o kształtowaniu toŜsamości w edukacji 
geograficznej. Geografia w Szkole, nr 4, s. 195-199. 

109. Region - podstawowe pojęcie w opisie zjawisk przestrzennych na Ziemi. [w:] 
Interakcja człowiek-środowisko w badaniach geograficznych. Obchody XXV-
lecia działalności SKNG UŚ. Sosnowiec, 14-16 kwietnia 1999 r., M. Rzętała 
(red.), Studenckie Koło Naukowe Geografów Uniwersytetu Śląskiego, WNoZ 
Uniwersytetu Śląskiego, s. 29-40. 

110. O potrzebie "ścieŜki metodologicznej" na studiach geograficznych - wstępne 
postulaty. [w:]  Nauki geograficzne a edukacja społeczeństwa. T. 1. Problemy 
nauczania geografii. Materiały XLVIII Zjazdu Polskiego Towarzystwa 
Geograficznego, Łódź 9-11 września 1999, J. Jakóbczyk-Gryszkiewicz,  
K Kłysik (red.), Polskie Towarzystwo Geograficzne, Uniwersytet Łódzki, Łódź, 
s. 253-257. 

111. O misję Franciszkańską w zagrodzie proboszcza. Zielony Zeszyt REFA, Biul. 
Ruchu Ekol. Św. Franciszka z AsyŜu, s. 35-36. 

112. O krajobrazach naszych wód. [w:] Wizerunki przestrzeni – grafika, Wyd. 
albumowe, Instytut Sztuki Uniwersytetu Śląskiego (Filia w Cieszynie), Cieszyn, 
s. 13-14. 

113. O duchowe uzasadnienie wiedzy racjonalnej. Gazeta Uniwersytecka, nr 7, 
Katowice, s. 5. 

114. VII Dni Ziemi w Sosnowcu: poszukujemy dobra i piękna w naszym domu, 
dzielnicy, mieście. Gazeta Uniwersytecka, nr 9, Katowice, s. 15. 

2000 

115. O kształtowaniu toŜsamości kulturowej młodzieŜy w przestrzeni miejskiej. [w:] 
Prace Naukowe Uniwersytetu Śląskiego nr 1945, „Studia Etnologiczne  
i Antropologiczne”, T. 4, Przestrzeń kulturowego współistnienia, I. Bukowska-
Floreńska (red.), Katowice, s. 109-119. 

116. Dni Ziemi w Sosnowcu - praktyczne wdroŜenie zasad edukacji regionalnej. 
Czasopismo Geograficzne, t. 71, z. 1, s. 105-116. 

117. Teoretyczne podstawy przyrodoznawstwa w szkole - propozycje wstępne. 
Geografia w Szkole, nr 2/3, s. 67-74. 
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118. ŚcieŜka skalnej rzeźby w Górach Stołowych. Park Narodowy Gór Stołowych 
(przewodnik dydaktyczny), Kudowa Zdrój, ss. 29. 

119. Spojrzenie na krajobraz kulturowy Zagłębia. [w:] Środowisko przyrodnicze 
regionu górnośląskiego - stan poznania, zagroŜenia i ochrona. Konferencja 
naukowa, 19-20 X. 2000, Sosnowiec-Tarnowskie Góry, A.T. Jankowski,  
U. Myga-Piątek, S. Ostaficzuk (red.), Prace Wydziału Nauk o Ziemi UŚ nr 2,  
s. 94-101, (współautor A. Czylok). 

120. O harmonijne łączenie edukacji przyrodniczej i kulturowej w parkach 
narodowych. Krajobrazy Dziedzictwa Narodowego, nr 3, s. 41-46. 

121. VIII Dni Ziemi w Sosnowcu: „Skąd pochodzimy? Kim jesteśmy? Dokąd 
idziemy? Paul Gauguin. Gazeta Uniwersytecka, nr 9, Katowice, s. 18-20. 

2001 

122. Anna Dylikowa (1912-2000). Czasopismo Geograficzne, t. 72, z.1, s. 113-115. 

123. O zmienności krajobrazów Zagłębia Dąbrowskiego. [w:] Zagłębie Dąbrowskie. 
W poszukiwaniu toŜsamości regionalnej, Prace Naukowe Uniwersytetu 
Śląskiego nr 1977, M. Barański (red.), Katowice, s. 201-226, (współautor  
A. Czylok). 

124. O idei krajobrazu. Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, z. 3-4, 
Uniwersytet Wrocławski, Centrum Edukacji Nauczycielskiej, Warszawa-
Wrocław, s. 159-163. 

125. Czas na edukację regionalną w Dolinie Prądnika. [w:] Badania naukowe  
w południowej części WyŜyny Krakowsko-Częstochowskiej. Materiały 
konferencyjne, referaty, postery, sesje terenowe. J. Partyka (red.), Ojców,  
s. 443-445. 

126. Przyrodniczo-kulturowe uwarunkowania zabudowy wiejskiej w Zagłębiu 
Dąbrowskim. Krajobrazy Dziedzictwa Narodowego, nr 2, s. 7-12, (współautor 
A. Czylok). 

127. Zaproszenie do dialogu, [w:] Krajobraz kulturowy – idee, problemy, wyzwania, 
Wydział Nauk o Ziemi UŚ, Sosnowiec, s. 9. 

128. Jasność i mrok. Gazeta Uniwersytecka, nr 2, Katowice, s. 9. 

129. O idei krajobrazu. Gazeta Uniwersytecka, nr 5, Katowice, s. 12-14. 

130. IX Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 9, Katowice, s. 40-41. 
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2002 

131. Teoretyczne podstawy przyrodoznawstwa w szkole. Wstępne propozycje. [w:] 
Społeczne znaczenie wiedzy przyrodniczej. R.M. Janiuk (red.), Wyd. UMCS, 
Lublin, s. 19-30. 

132. Dwa modele myślenia w polskiej koncepcji edukacji geograficznej. [w:] 
Edukacja geograficzna w reformowanej szkole. Teoria i praktyka. Praca 
zbiorowa pod red. Z. Zioło, Nowoczesna Szkoła nr 8, Wydawnictwo Naukowe 
Akademii Pedagogicznej, Kraków, s. 12-20. 

133. Spojrzenie geografa na przestrzeń regionu. [w:] Krajobraz jako wizerunek 
toŜsamości regionalnej (zagroŜenia, ochrona i kształtowanie). Fundacja 
Przestrzeni Górnego Śląska, Katowice, s. 116-122. 

134. O głębszy wymiar edukacji w lasach państwowych. RozwaŜania teoretyczne. 
[w:] UŜytkowanie turystyczne parków narodowych, Ojcowski Park Narodowy, 
Ojców, s. 499-512. 

135. X Forum Dyskusyjne Geografów. Biuletyn Ogólnopolskiego Centrum 
Doskonalenia Nauczycieli Geografii, nr 2, SOP, Toruń, s. 58-62. 

136. Jesteśmy w drodze. [w:] Problemy ochrony i kształtowania krajobrazu Górnego 
Śląska na tle doświadczeń z innych regionów Polski, WNoZ Uniwersytetu 
Śląskiego, Komisja Krajobrazu Kulturowego Polskiego Towarzystwa 
Geograficznego, Prace Komisji Krajobrazu Kulturowego PTG nr 1, s. 9. 

137. X Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 1, Katowice, s. 37-38. 

138. Przemiany krajobrazu kulturowego Bielska-Białej. Gazeta Uniwersytecka, nr 4, 
Katowice, s. 24-26. 

2003 

139. Dziecko w świecie wartości, cz. II, Poszukiwanie ładu umysłu i serca, XV tom  
z serii: Nauczyciele – Nauczycielom, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków, 
ss. 264, (współautorzy: B. Dymara, M. Łopatkowa, A. Murzyn). 

140. Ziemia jako wartość w edukacji dziecka. [w:] Dziecko w świecie wartości,  
cz. II, Poszukiwanie ładu umysłu i serca, XV tom z serii: Nauczyciele – 
Nauczycielom, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków, s. 99-160. 

141. Przemiany krajobrazu kulturowego Bielska-Białej. Woda w przestrzeni 
przyrodniczej i kulturowej. Prace Komisji Krajobrazu Kulturowego PTG nr 2. 
U. Myga-Piątek (red.), Komisja Krajobrazu Kulturowego PTG, Oddział 
Katowicki PTG, Sosnowiec, s. 200-209. 
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142. Skalna kraina - Park Narodowy Gór Stołowych. Szczeliniec, nr 7, Suplement, 
Park Narodowy Gór Stołowych, Kudowa Zdrój, s. 33-38. 

143. Edukacja – przekaz dziedzictwa kulturowego w polskich parkach narodowych. 
[w:] Ochrona dóbr kultury i historycznego związku człowieka z przyrodą  
w parkach narodowych. J. Partyka (red.), Ojcowski Park Narodowy, Ojców,  
s. 139-151. 

144. Woda w krajobrazie kulturowym – refleksja przyrodnicza. Przyroda Górnego 
Śląska. Biuletyn Centrum Dziedzictwa Przyrody Górnego Śląska, nr 34, 
Katowice, s. 3-5, (współautor U. Myga-Piątek). 

145. O naleŜne miejsce pojęcia czasu w edukacji geograficznej. [w:] Nauczanie 
geografii w szkole ponadgimnazjalnej. XI Forum Dyskusyjne. A. Hibszer (red.), 
Oddział Katowicki PTG, Sosnowiec, s. 21-28. 

146. Rodzoś J.: Koncepcja szkolnej geografii regionalnej w dorobku twórczym 
Michała Janiszewskiego, Wyd. Uniw. M. Curie-Skłodowskiej, Lublin. 2002, Rec. 
M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 74, z. 1-2, s. 129-130. 

147. Lebeda A.: Wiedza i wierzenia ludowe, Komentarze do Polskiego Atlasu 
Etnograficznego, Wyd. Polskie Towarzystwo Ludoznawcze, UŚ Filia w 
Cieszynie, Wrocław, 2002. Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 6, z. 4,  
s. 392-394. 

148. XI Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 1, Katowice, s. 31-32. 

2004 

149. Idea swojskości w szkole – zarys problemu. [w:] Polska dydaktyka geografii 
jako nauka i sztuka. M. Tracz, Z. Zioło (red.), Instytut Geografii Akademii 
Pedagogicznej w Krakowie, Kraków, s. 126-132. 

150. O umiejętności czytania krajobrazu. [w:] Kształtujemy toŜsamość krajobrazu. 
Kuratorium Oświaty w Lublinie. J. Michalczyk (red.), Lublin, s. 79-86. 

151. PrzeobraŜenia przestrzenne Bielska-Białej pod wpływem włókiennictwa. [w:] 
Krajobrazy Karpat. Materiały Konf. VI Seminarium Krajobrazowego, U. Myga-
Piątek, Z. Caputa (red.), Cieszyn, s. 63-64. 

152. Harasimiuk K., Rodzoś J.: Geografia Polski - w kraju ojców, Wyd. UMCS, 
Lublin, 2004. Rec. M.Z.P.: Czasopismo Geograficzne, t. 75, z. 3 , s. 233-235. 

153. Po słonecznej stronie szkoły. Podsumowanie XII Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta 
Uniwersytecka, nr 1, Katowice, s. 16-17. 
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2005 

154. Dar codzienności. Wyd. Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin, ss. 151. 

155. Zakres wiedzy geograficznej w edukacji szkolnej. [w:] Wpływ rozwoju nauk 
geograficznych na proces kształcenia społeczeństwa oraz promocję wiedzy 
geograficznej w Polsce. J. Jania, A.T. Jankowski (red.), Komitet Nauk 
Geograficznych PAN, WNoZ Uniwersytetu Śląskiego, Sosnowiec, s. 31-45. 

156. O komplementarności dyscyplin - geografii i etnologii. [w:] Krajobraz 
kulturowy, aspekty teoretyczne i metodologiczne. Prace Komisji Krajobrazu 
Kulturowego PTG, t. IV, U. Myga-Piątek (red.), Sosnowiec, s. 91-105, 
(współautor Z. Kłodnicki). 

157. XIII Dni Ziemi w Sosnowcu. Gazeta Uniwersytecka, nr 2, Katowice, s. 34-35. 

158. Dialog na poziomie wyobraźni. Gazeta Uniwersytecka, nr 4, Katowice, s. 18-19. 

159. Czuwanie w Krakowie. Gazeta Uniwersytecka, wyd. specjalne, nr 8, Katowice, 
s. 6-7. 

2006 

160. ŚcieŜka skalnej rzeźby w Górach Stołowych. Park Narodowy Gór Stołowych, 
Warszawa, ss. 36. 

161. O potrzebie odbudowywania ciągłości dziedzictwa geograficznego. [w:] 
Ogólnopolska konferencja „Wartości w geografii”. red. M. Łanczont, G. Janicki 
(red.), Instytut Nauk o Ziemi UMCS, Komitet Nauk Geograficznych PAN, 
Oddział Lubelski PTG, s. 60-62. 

162. Geografia regionalna w edukacji szkolnej – koncepcja podstawy teoretycznej  
w paradygmacie ekologicznym. [w:] Geografia regionalna jako przedmiot badań 
i nauczania. A. Kostrzewski (red.), Komitet Nauk Geograficznych PAN, 
Wydział Nauk Geograficznych i Geologicznych Uniwersytetu im.  
A. Mickiewicza, Bogucki Wydawnictwo Naukowe, Poznań, s. 29-56. 

163. Opowiadania z doliny Kleśnicy. [w:] Jaskinia Niedźwiedzia w Kletnie: 40 lat 
eksploracji badań, ochrony i turystyki. W. CięŜkowski (red.), Wrocław-Kletno, 
s. 247-256. 

164. Tradycje poznawania małej ojczyzny w Sosnowcu. [w:] W cieniu zamczyska 
Bonerów. Sesja w setną rocznicę utworzenia Polskiego Towarzystwa 
Krajoznawczego (1906-2006). J. Partyka (red.), Ojców, s. 109-112. 

165. Wspomnienie o ś.p. Jadwidze Sosnowskiej. Gazeta Uniwersytecka, nr 10, 
Katowice, s. 11. 
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166. O potrzebie formowania się wspólnoty nauczycielskiej. [w:] Konferencja 
Naukowa „Wokół pedagogiki współbycia. W 10 rocznicę powstania serii 
naukowej Nauczyciele-Nauczycielom”. W. Korzeniowska, U. Szuścik,  
A. Murzyn (red.), Wydział Etnologii i Nauk o Edukacji, Uniwersytetu 
Śląskiego, Cieszyn, (w druku). 

2007 

167. Zostawić czytelny znak – wprowadzenie. [w:] 10 lat Hospicjum św. Tomasza 
Apostoła w Sosnowcu, Sosnowiec, s. 11-12. 

168. Przewodniczka dobrej sprawy. Przyroda Górnego Śląska, Biuletyn Centrum 
Dziedzictwa Przyrody Górnego Śląska, nr 48, s. 14-15. 

169. Mojski J.E.: Kilka wspomnień bez tytułu. Wrocław, 2006. Rec. M.Z.P.: 
Czasopismo Geograficzne, t. 78, z. 1-2, s. 134-136. 

2008 

170. Geomorfologia Gór Stołowych. [w:] Park Narodowy Gór Stołowych. 
Monografia. Park Narodowy Gór Stołowych, Kudowa Zdrój – w druku. 

171. Będzin z lotu ptaka (wprowadzenie do tomu). [w:] Będzin 1358-2008. T. 1. 
Środowisko geograficzno-przyrodnicze, – w druku. 

172. Rzeźba terenu. [w:] Będzin 1358-2008. T. 1. Środowisko geograficzno-
przyrodnicze, (współautorzy M. Pulina, J. Nita) – w druku. 

173. Fenomen miejsca. Uwarunkowania przyrodnicze procesu zasiedlania 
przestrzeni Będzina. [w:] Będzin 1358-2008. T. 1. Środowisko geograficzno-
przyrodnicze, (współautorzy A. Czylok, J. Nita) – w druku. 
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Joanna Angiel, ElŜbieta Szkurłat 

PROFESOR MARIA Z. PULINOWA 
– CZŁOWIEK BLISKO ZIEMI I DRUGIEGO CZŁOWIEKA:

SPOTKANIA, INSPIRACJE I ICH OWOCE 

Wielu geografów, zwłaszcza na studiach, odczuło zapewne, Ŝe studia 
geograficzne w przedziwny sposób łączą ludzi. MoŜe sprawiają to zajęcie w terenie, 
które powodują, Ŝe poznajemy się podczas nich „od podszewki”, bez „makijaŜu 
i osłonek” i często od dobrej strony. Pomagamy sobie, lubimy się, zaprzyjaźniamy... 
Ale to „łączenie” działa równieŜ i potem. Bo geografia moŜe łączyć i łączy wielu 
ludzi. Dzieje się tak najczęściej za sprawą wspólnych idei, przemyśleń, podobnego 
widzenia i rozumienia świata, radości z dostrzegania w nim piękna i innych wartości, 
ale przede za sprawą osób, które znają i doceniają szlachetny smak współdziałania 
i współpracy. 

Gdy człowiek odkrywa geograficzną drogę ku pięknu i prawdzie – chce się 
tym odkrywaniem dzielić, jak bogactwem, z innymi ludźmi, zwłaszcza młodymi. I tu 
jest miejsce na dydaktykę geografii pojętą nie jako wykłady o narzędziach 
i metodach (o nich takŜe przyjdzie pora opowiedzieć, ale jest to inna opowieść) ale 
jako odkrywanie drogi wiodącej ku wartościom i powołaniu. W tym dzieleniu się 
wiedzą, doświadczeniem, refleksjami z drugim człowiekiem liczy się nie tylko 
SŁOWO ale CZŁOWIEK wypowiadający owo słowo, liczy się osobowość i filozofia 
jego Ŝycia. 

Z niektórymi jest nam w Ŝyciu „bardziej po drodze”, podczas wspólnego 
wędrowania czujemy w nich oparcie, ale i sami dajemy im to, co w nas najlepsze. 
MoŜe przez to – dzięki nim stajemy się choć trochę lepsi? A gdy zdarzy się taki 
odcinek Ŝycia, w którym, z róŜnych powodów, wleczemy się noga za nogą, oni nas 
podniosą na duchu i dalej poniosą – dobrym słowem, Ŝyczliwością i swoim 
przykładem. 

Jest taki KTOŚ, dzięki komu mogłam napisać powyŜszy tekst. Właściwie 
pisząc te słowa miałam przed oczami tę OSOBĘ i pisałam to z myślą o NIEJ, czyli 
o PANI PROFESOR.

To, co napiszę poniŜej jest równieŜ opisem JEJ oddziaływania na moje 
postrzeganie świata i swojej w nim roli, a takŜe radości dzielenia się tym odkryciem 
z innymi ludźmi – uczniami, studentami, nauczycielami, koleŜankami i kolegami. 

Czy to przypadek sprawiał, Ŝe na mej zawodowej drodze spotykałam ludzi, 
dzięki którym przejście danego odcinka (który początkowo wydawał się trudny, czy 
nawet nie do przebycia), stawało się czymś pociągającym, wartym wysiłku 
i pięknym? Według mnie to nie był przypadek. Pani Profesor jest przykładem 
takiego KOGOŚ. PoniŜsze słowa są tego dowodem. 
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Przewodnik, który nie popycha i nie ciągnie, ale pokazuje drogę 
Czasem tym drogowskazem były słowa kierowane nie tylko do mnie, ale do 

wielu ludzi. Były to pojedyncze myśli, jak ziarna rzucone w glebę. Udało mi się 
niekiedy je w locie złapać, przygarnąć ku sobie, zadbać o nie. Wtedy kiełkowały, 
rosły, tworzyły nowy zaczyn, przemieniały mnie. 
 
Odkrywca, który dzieląc się swymi odkryciami daje szanse na własne odkrycia 

Darem jest taki człowiek, który sam poszukując i odkrywając rozmaite 
prawdy, czy nawet ich „okruszki”, dzieli się refleksjami i owocami swoich 
przemyśleń w taki sposób, Ŝe ma się ochotę podąŜać jego drogą, nie tyle ją 
powielając, ile szukając potwierdzenia (lub zaprzeczenia) opisanych juŜ wcześniej 
spostrzeŜeń i wniosków oraz dąŜąc do odkrycia na tej drodze „swojej” prawdy  
o sobie, świecie i Ŝyciu. Jest to sztuka nie zamykania dróg badawczych, którymi się 
podąŜało i nie strzeŜenie ich w zazdrosny sposób, przeciwnie – zapraszania do 
podąŜania nimi, co umoŜliwia późniejszy dialog i dyskurs. 

Byłam na tych drogach zawsze oczekiwanym gościem oraz współwędrowcem. 
 
Inspirator, który nie przeraŜa i nie przytłacza 

Inspiracje są czymś waŜnym, pobudzającym do szukania nowych dróg w pracy 
naukowej. Ale czasem mogą przerazić i „zabić” swoją innością podejścia, 
rewolucyjnością, ogromem zadań, które zdają się przekraczać człowieczą miarę  
i moŜliwości. W przypadku naszej współpracy i wymiany myśli było to zawsze 
wysokie stawianie poprzeczki, ale z poczuciem, Ŝe wspólnie moŜna ją przeskoczyć. 

Czasami nie nadąŜałam za Panią Profesor... Prosiłam o danie mi czasu na 
„rozbieg i rozgrzewkę”, ale zawsze czułam wagę spraw danych mi do przemyślenia  
i prędzej czy później brałam je juŜ jako swój własny, „przenośny bagaŜ”, który 
niosłam ku innym ludziom, otwierałam go dla nich i dzieliłam się z nimi zawartym w 
nim dobrem, dzięki czemu, zarówno ja jak i uczniowie, studenci, nauczyciele 
stawaliśmy się bogatsi. Był to (i jest nadal) doprawdy czarodziejski kuferek 
pomysłów i inspiracji. 
 
Człowiek, który umie słuchać i słyszy 

Brakuje nam wciąŜ czasu. Coraz szybsze tempo Ŝycia sprawia, Ŝe drugi 
człowiek, który nas potrzebuje jest potencjalnym „złodziejem” naszego cennego 
czasu. Czy jest jeszcze ktoś, kto nas słucha i słyszy? Tak, na szczęście – jest taki 
KTOŚ. Wiele razy widziałam skupiony wyraz twarzy wtedy, gdy odbywało się 
spotkanie Pani Profesor z drugim człowiekiem, często bardzo INNYM. Podziwiam 
umiejętność wydobywania przez NIĄ z ciemności lub chaotycznego referowania 
jasnego wątku, sedna sprawy lub wartości, której nie dostrzegał wcześniej 
rozmówca. I oto masz człowieku swój skarb – nieś go ostroŜnie, bo wyłowiono go 
przed chwilą dla ciebie. Zdasz niedługo sprawę, co dalej z nim zrobiłeś. 
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Geograf w słuŜbie innym 
MoŜna by stworzyć mapę naszych spotkań, miejsc współpracy, wymiany 

doświadczeń, tras rozmaitych wypraw geograficznych. Wspólna „podróŜ” zaczęła się 
1 grudnia 1990 roku w Sulejówku, gdzie odbywała wówczas waŜna konferencja 
polskich dydaktyków geografii. Kiełkowała juŜ wówczas wyraźna myśl odnowy – 
reformy szkolnej, a geografowie odczuwali szczególną potrzebę dyskusji i dzielenia 
się swoimi refleksjami i doświadczeniami. Znalazłam się tam jako nauczycielka 
geografii pracująca w szkole podstawowej wraz z innymi warszawskimi 
nauczycielami. Tak doszło do pierwszego spotkania z Panią Profesor, podczas 
którego usłyszałam m.in. JEJ TEORIĘ nauczania geografii, która była spójna z moją 
praktyczną, geograficzną „pracą u podstaw” i tym, w jaki sposób rozumiałam 
szkolną edukację geograficzną. Tak się rozpoczynała w naszych umysłach i sercach 
reforma oświaty. Tak się tworzyła szersza wspólnota myśli i działania. Jej dalszym 
efektem była potem wspólna praca w zespole MEN opracowującym załoŜenia 
reformy oświaty i pierwsze podstawy programowe w 1992 r. Kolejnymi miejscami 
spotkań był m.in. Rogoźnik (geograficzne zajęcia terenowe w tzw. Miasteczku 
Ekologicznym), niezapomniane warsztaty geograficzne w Łodzi pt. „Poznaj swoje 
miasto”, interdyscyplinarne zajęcia ekologiczne w Zaborowie, organizowane przez 
Krajowe Centrum Edukacji Ekologicznej, ponowne dyskusje w Sulejówku, 
dotyczące wprowadzania rewolucyjnych wtedy pomysłów ścieŜek edukacyjnych itp. 
 
Patrzenie geograficzne z ukłonem holistycznym i personalistycznym 
(humanistycznym) 

W czasach wąskich specjalizacji, a takŜe natłoku informacji, umiejętność 
całościowego patrzenia na świat zarówno zadziwia jak i pociąga. Człowiek, który 
broni się przed oglądaniem świata wyłącznie przez szparkę swojej specjalizacji, 
uwaŜany jest często zwłaszcza w świecie nauki, albo za szarlatana albo co najmniej 
dziwaka, a na pewno nieuprawnionego do tego zarozumialca, który się „wychyla”. 
Pomimo tego – właśnie tak chcemy uczyć się postrzegania świata i ogarniać go  
w miarę swych moŜliwości w sposób holistyczny, a następnie uczyć tego innych. 
Szukamy zatem swojego klucza do takiego „kierunku widzenia”. O swoim kluczu: 
personalistycznym (humanistycznym), aksjologicznym, ale przede wszystkim 
geograficznym, opowiada nam Pani Profesor w publikacjach „Człowiek bliŜej 
Ziemi”, „Dziecko w świecie wartości”, a takŜe w tomiku poezji „Dar codzienności”. 

Geografia daje nam całościowe okulary, tylko czasem boimy się je włoŜyć. 
Pani Profesor je wykorzystuje i pokazuje, ile satysfakcji niesie ich uŜywanie... Jak to 
dobrze spotkać w dzisiejszych czasach Człowieka z duszą Renesansu. 
 
Przykłady wybranych publikacji Pani Profesor – „ziaren”, które owocują 

Korzystałam i korzystam podczas zajęć dydaktycznych z wielu tekstów Pani 
Profesor: w edukacji geograficznej w liceum, w licznych warsztatach dla nauczycieli 
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geografii i przyrody, podczas ćwiczeń z dydaktyki geografii i krajoznawstwa na 
uniwersytecie, podczas zajęć ze studentami na studiach podyplomowych dla 
nauczycieli, w trakcie ćwiczeń z edukacji ekologicznej itp. Korzystam z nich 
podczas przygotowywania wykładów i tworzenia prezentacji. Tekst „Człowiek – 
Ziemia. Relacja zmienna w czasie” (Pulinowa, 1996) jest np. tekstem, na podstawie 
którego uczniowie (studenci) tworzyli graficzną linię czasu, na której opisywali tę 
zmienność. Określali takŜe swój stosunek do środowiska geograficznego. Na 
lekcjach geografii w szkole podstawowej tekst ten słuŜył do inspiracji dramowych: 
uczniowie wchodzili w role ludzi Ŝyjących w róŜnych okresach (etapach rozwoju 
społeczeństw) i prezentowali stosunek tych ludzi (społeczeństw) do Ziemi 
(przyrody). 

Jednym z najbardziej lubianych tekstów – zarówno przeze mnie, jak i uczniów 
jest „Stawanie się kamienia” (Pulinowa, 1996). Opowieść ta działała zawsze na ich 
wyobraźnię: uczniowie rysowali poszczególne etapy „Ŝycia kamienia”, w liceum – 
porównywaliśmy opisy poetyckie procesów endo i egzogenicznych z opisami  
w róŜnych podręcznikach i słownikach, tworzyliśmy równieŜ linię czasu z opisami 
nadziei i obaw, jakie Ŝywi kamień ułoŜony np. w czyimś ogrodzie, przy ulicy, na 
parkingu, leŜący na rozstajach mazowieckich dróg lub jako emigrant  
na mazowieckim polu itp. 

„Ziemia jako wartość w edukacji dziecka”- to publikacja, w której wymiar 
humanistyczny i aksjologiczny stał się punktem odniesienia do naszej, 
nauczycielskiej dyskusji nt. teorii i praktyki edukacji przyrodniczej i geograficznej 
na róŜnych poziomach kształcenia, z zastosowaniem rozmaitych form kształcenia 
(Dymara, Łopatkowa, Pulinowa, Murzyn, 2003). 

W szkolnej i akademickiej dydaktyce wykorzystuję wiele wierszy i innych 
tekstów Pani Profesor, w których eksponowana jest np. zasada komplementarności: 
(poznać, zrozumieć, zaprzyjaźnić się z Ziemią), potrzeba odnajdywania piękna i ładu 
w przyrodzie („Ład w krajobrazie”, Pulinowa, 2005), niegodzenia się z nieładem, 
czy wręcz „znikczemnianiem krajobrazu” spowodowanym niewłaściwymi relacjami 
człowieka do środowiska (Pulinowa, 1996), szukania swojego sensu istnienia 
(„Jedność”), a takŜe – radości. 
 

O... radości 
Istnieją takie miejsca na Ziemi, 
w których  
doznajemy szczególnej łaski 
ukojenia  
i cichej radości. 
 
Istnieją tacy ludzie na Ziemi, 
przy których nasze oczy  
nabierają szczególnego blasku, 
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ręce otwierają się  
w geście dziękczynnym, 
a całą  postać naszą  
wypełnia czysta radość (...)  

M.Z. Pulinowa 
 

Z mojego punktu widzenia – takim miejscem jest Sosnowiec, a osobą, przy 
której wiele oczu nabiera blasku jest Pani Profesor. 

 

*** 
Przyjaźń – misterium utkane ze spotkań 

Jeśli poddaję moje spotkania z Profesor Marią Pulinową pogłębionej refleksji, 
to stwierdzam, Ŝe posiadają one przede wszystkim znamiona przyjaźni. Poczytując 
sobie osobiście ten rodzaj naszych relacji za zaszczyt i źródło róŜnorodnych 
satysfakcji i radości, dostrzegam u Profesor Marii Pulinowej istnienie tego rodzaju 
relacji z wieloma innymi, znanymi mi osobami. Sądzę zatem, Ŝe są one związane z tą 
dominującą cechą Jej osobowości, którą najlepiej określa słowo „przyjazność”  
w stosunku do drugiego człowieka. Dlatego chcę z jednej strony powiedzieć o tym, 
czym ta cecha owocuje w moim Ŝyciu, ale teŜ spróbuję poprzez pryzmat naszych 
przyjaznych relacji, poszukiwać istoty przyjaźni w znaczeniu ogólnym - przyjaźni - 
jako głęboko odczuwanej przez człowieka potrzeby. Zaczyna ona nabierać znaczenia 
szczególnie teraz, gdy ludzie zajęci własnymi problemami, zadaniami, karierą, 
konsumpcją, spychają najczęściej na margines Ŝycia bezinteresowne, przyjacielskie 
więzi. W człowieku tkwi jednak wielka tęsknota za przyjaźnią – jedną  
z najpiękniejszych ludzkich wartości. Jeśli jesteśmy uwaŜni i otwarci, zauwaŜamy 
sygnały wielu osób, zapraszające do jej nawiązania i rozwijania. 

Spod znaku przyjaźni jest w Profesor Marii Pulinowej potrzeba spotkania  
z drugą osobą i nawiązania dialogu, pozwalającego dzielić się sobą z innymi. Wiem 
o tym, Ŝe źródłem radości wielu osób jest to, Ŝe chce Ona dzielić się ze nami swoimi 
przemyśleniami, doświadczeniami, obserwacjami, Ŝyciową mądrością. Niezwykle 
cenna jest Jej chęć dzielenia się z innymi zachwytem nad drugim człowiekiem: 
myślą Ojca Świętego, tekstem Ryszarda Kapuścińskiego, wykładem Leszka 
Kołakowskiego, ideą Krystyny Pawłowskiej, Bronisławy Dymary, homilią Księdza, 
wierszem Pawła, tekstem Krysi, osobą Adasia, Joasi, Joli, Jadzi i wielu, wielu 
innych. Z potrzeby spotkania wynika teŜ Jej chęć dzielenia się swoją codziennością: 
prowadzonym od wielu dni egzaminem, porządkowaniem ogrodu, upieczoną 
szarlotką i zakupionymi właśnie wygodnymi trzewiczkami. Bo przyjaciele dzielą się 
tym wszystkim co przeŜywają na co dzień: troską i beztroską, klęskami  
i zwycięstwami, smutkami i radościami. 

Co bardzo waŜne, Profesor Maria Pulinowa nie zatrzymuje podjętego 
przyjaźnie dialogu dla siebie, ale chętnie inspiruje spotkania i dialog pomiędzy 
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zaprzyjaźnionymi z Nią osobami. Moje pierwsze, znaczące spotkania z Marią 
odbywały się w czasie, gdy rodziła się Jej bliska przyjaźń z Panią Profesor 
Dylikową. Co ciekawe, przyjaźń pomiędzy Nimi owocowała moimi coraz bliŜszymi, 
serdecznymi relacjami zarówno z Profesor Pulinową jak i Panią Profesor Dylikową. 
Bo przyjaźń zbudowana na prawdzie, pełnych szacunku do siebie i innych relacjach, 
owocuje dobrem i akceptującym spojrzeniem na innych. Gdy we wrześniu 2005 
nadawano Auli nr.19 na Wydziale Nauk Geograficznych w Uniwersytecie Łódzkim 
imię Profesor Anny Dylikowej, Profesor Pulinowa w swej refleksji geograficznej 
nazwała Annę Dylikową Wielką Damą polskiej geografii. Ale w moim przekonaniu 
i... jak widać na załączonych fotografiach (ryc. 1, 2) – Wielka Dama nie jest sama. 

W relacjach z Profesor Marią Pulinową, jako osobą przyjaźnie nastawioną do 
innych, moŜna spokojnie, bez obawy i poczucia lęku powierzyć swoje tajemnice, 
powiedzieć o tym co w nas słabe, małe, za co trzeba się wstydzić. Bo przyjacielowi 
moŜna mówić o popełnionych głupstwach, gdyŜ przyjaciel nie uzna, Ŝe robienie 
głupstw jest cechą naszego charakteru. 

Tylko osobie o Ŝyczliwym usposobieniu mówimy bez oporu o naszych 
poraŜkach i naszych sukcesach, o tym co jest naszą siłą i naszą słabością – o naszym 
sacrum i naszym profanum. Bo przyjaciel to ktoś przy kim mamy odwagę być sobą. 
W przyjaznym, pełnym poczucia bezpieczeństwa spotkaniu, istnieje szansa by lepiej 
zobaczyć i poznać siebie. Jak pisze Bolesław Prus: „Prawdziwy przyjaciel jest 
zwierciadłem, w którym ze wszystkimi szczegółami odbija się nasza dusza. 
W przyjacielu widzisz tajemnicze wnętrze swojej istoty, jak między dwoma lustrami 
własny Ŝakiet”. 

Przyjacielska postawa Profesor Marii Pulinowej potwierdza, Ŝe słowo 
„przyjaciel („friend”) pochodzi od słowa „wolność” („freedom”): w spotkaniu z Nią 
nie ma chęci przywiązywania do siebie, uzaleŜniania od siebie w jakikolwiek sposób, 
ale obdarzanie pełnią wolności i autonomii. Bo przyjaźń jest delikatnym darem, 
łączy ludzi, lecz nigdy nie krępuje.  

Istotną cechą przyjaznych relacji z Profesor Marią Pulinową jest Jej hojność 
wynikająca z przekonania, Ŝe „więcej szczęścia jest w dawaniu aniŜeli w braniu”. Ta 
hojność, połączona z chęcią pomocy drugiemu człowiekowi, pozwala Jej zawsze 
słuŜyć budującą rozmową, dobrą radą, wywaŜoną opinią, wartościową lekturą. 
Z hojności serca bierze się teŜ zapewne dostrzeganie dobra i piękna w innym 
człowieku. Bo przyjaźń wymaga hojności i staje się szkołą hojności. 

Spotkaniom z Profesor Marią Pulinową towarzyszy teŜ wyraŜana w delikatny 
i dyskretny sposób troska o rozwój wewnętrzny kaŜdego człowieka, nadzieja na 
zwycięstwo dobra. Po takich spotkaniach czujemy się lepsi, silniejsi, pełniejsi wiary, 
bogatsi w nadzieję na tworzenie czegoś nowego, lepszego. Bo przyjaciele nie tylko 
wspólnie dąŜą do dobra, prawdy i piękna, ale wzajemnie się nimi obdarzają 
i wspomagają w ich poszukiwaniu. 



3 

 

Ryc. 1. Profesor Anna Dylikowa i Profesor Maria Z. Pulinowa (fot. z publikacji – Anna 
Dylikowa - Profesor, Nauczyciel, Wychowawca, SOP, 2000, s. 90) 

Ryc. 2. Praca naukowa i prace domowe splatają się w jedno, bo są słuŜbą drugiemu 
człowiekowi ... choć nie tylko...  (fot. M. Pulina) 
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Innym przymiotem przyjaźni jest bezinteresowność. Wszystko co daje nam 
przyjaciel: czas, uwaga, poświęcenie, współczucie, troska budzi radość tylko 
wówczas kiedy dawane są w klimacie wolności i bezinteresowności. Jak stwierdził 
Aleksander Fredro „Gdzie interes dmucha, przyjaźń krucha”. 

Wyjątkowe znaczenie posiada dla mnie obserwowana u Profesor Marii 
Pulinowej uwaŜność i dar słuchania drugiego człowieka w duchu akceptującego, 
cierpliwego i przyjaznego oczekiwania na to co rozmówca ma do powiedzenia. 
W obecnych czasach egocentryzmu, narcystycznego skupiania uwagi na sobie, 
zagadywania innych bez końca swoimi problemami lub sukcesami, to raczej 
nieczęsto spotykany sposób bycia. Bo teŜ prawdziwej rozmowie dwóch przyjaciół 
towarzyszyć moŜe równieŜ milczenie, kiedy waŜniejsze od tego co się mówi, jest to 
czego mówić nie trzeba. 

Przyjaźń to nie tylko czas spotkań i dialogu, ale takŜe czas rozłąki, która 
niczego nie przerywa i nie niszczy. 

KOCHANA NASZA JUBILATKO! 
Gdybyś była przestrzennie bliŜej, mogłybyśmy, biec do Ciebie z talerzem 

świeŜo ugotowanych pierogów, dawać cebulki wyhodowanych kwiatów, pomagać 
Ci w zmywaniu naczyń, pieleniu ogrodu, sprzątaniu śniegu spod bramy Twojego 
domu, ale poniewaŜ Ty jesteś tu a my tam, DZIĘKUJEMY ZA TO, śE JESTEŚ 
I POLECAMY CIĘ TEMU, KTÓRY WSZYSTKO MOśE. 
Bo jak powiedział Roman Mleczko: „Przyjaźni nie stworzyli sobie przyjaciele, 

 utkał ją dla nich Ten, kto kocha ich przyjaźń” 

Dydaktyczne drzewo Ŝycia Marii Pulinowej 
Nie podejmując się przeprowadzenia całościowej, wszechstronnej analizy 

naukowo-dydaktycznych dokonań Profesor Marii Pulinowej, chcę jednak w tym 
miejscu zaakcentować to, co dla mnie stanowi największą wartość Jej dydaktycznych 
przemyśleń i koncepcji. Uczynię to w formie drzewa (ryc. 3) z wyraźnym 
wyróŜnieniem tych głównych gałęzi – kierunków Jej dydaktycznych poszukiwań, 
które najbardziej obficie owocowały w moim myśleniu o szkolnej edukacji – 
geograficznej, przyrodniczej, regionalnej. 

 „Drzewo przyjazne o mocnych gałęziach 
  Wzniesionych ku światłu... 
Tyle w tobie tajemnic. 
Pozostań w mej wyobraźni 
Symbolem zjednoczenia 
Istot wszelakich, 
Dając im poczucie 
Sensu trwania. 
Słusznie cię zowią 
Drzewem śycia” 

 M. Z. Pulinowa 
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Ryc. 3. Dydaktyczne drzewo Ŝycia Marii Pulinowej 
Fig. 3. The model of "science life" as a geographer and geography didactic by M.Z. Pulinowa 

Li teratura: 
Pulinowa M.Z., 1990: Wprowadzenie do rozwaŜania nad przestrzenią i czasem w szkolnej 

geografii. Geografia w Szkole, z. 4, s. 196-200. 
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Professor Maria Z. Pulinowa – The Man close to the Earth and other people: meetings, 
inspirations and their outcomes. 

Summary 

The article presents Professor Maria Z. Pulinowa’s profile as a geographer, scientist, 
guide, inspirer and most of all „a teacher of other teachers”. Her holistic and humanistic 
concept of Geography teaching in which people and their values are in the centre was 
mentioned. The main task of a geography teacher is selecting real values from the world 
which remains in chaos. Selected Professor Maria Z. Pulinowa’s works (also poems) which 
inspired Author’s teaching methods were presented. 
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Florian Plit 

OBSZAR POZNAWANY PRZEZ UCZNIA I JEGO DEFORMACJE. 
W NAWIĄZANIU DO KR ĘGÓW POZNAWANIA PRZESTRZENI 

MA RII Z. PULINOWEJ 

Ma verte campagne que tu est loin 

Wbrew przyjętym kryteriom oceny parametrycznej, o znaczeniu danego 
naukowca mówić moŜna nie wtedy, kiedy jego prace są cytowane, lecz wtedy, gdy 
inni podejmują próbę polemiki, modyfikacji, bądź uszczegółowienia tez. Dlatego 
niniejszy tekst odnosi się do jednego z najwaŜniejszych elementów w dorobku M.Z. 
Pulinowej, a mianowicie do silnie osadzonego w nurcie geografii percepcji, 
wielokrotnie prezentowanego przez nią i jej uczniów (np. Pulinowa, 1993, 2005; 
Hibszer, 1996) modelu stref poznania przestrzeni przez ucznia. Autorka uŜywa 
zamiennie zbliŜonych, ale nie identycznych terminów: strefy, sfery, kręgi. Zwraca 
uwagę na pozornie oczywiste, ale na ogół nie dostrzegane fakty, Ŝe świat znany 
przez dziecko (ucznia) róŜni się istotnie od znanego przez dorosłego (nauczyciela), 
Ŝe odróŜnić naleŜy najbliŜej leŜący obszar (strefę) bezpośredniego i w zasadzie 
stałego poznawania, dalszy obszar okresowo poznawany w sposób bezpośredni 
i najbardziej odległy w przestrzeni obszar poznawany pośrednio, jedynie za 
pośrednictwem róŜnych mediów. To tylko pozorne truizmy, bo w naszej praktyce 
edukacyjnej bardzo często o nich zapominamy, przez co chociaŜby przykłady 
i osobiste doświadczenia, do których odwołujemy się na lekcjach geografii, 
są nieznane i obce uczniowi, co powoduje, Ŝe zamiast przybliŜyć mu problematykę, 
są one źródłem zniechęcenia i alienacji. 

Podobnie jak inne modele powszechnie stosowane w geografii (np. 
Christallera czy Löscha), tak i ten stanowi daleko idące uproszczenie, wynik 
abstrahowania od jednostkowych doświadczeń Ŝyciowych. Autorka wielokrotnie 
zwracała na to uwagę w swych publikacjach, znamienne teŜ, Ŝe w modelu de facto 
nie mamy kręgów (nawet jeśli tak bywają one opisywane), ale półelipsy. Dziecko 
jest ekspansywne, poznaje przede wszystkim przestrzeń przed sobą, idzie dalej 
i dalej, mniej zainteresowane tym, co dzieje się na skrzydłach. Rysunek nie tłumaczy 
nam, co dzieje się za plecami ucznia: czy teŜ mamy tam półelipsy, czy teŜ ciemne 
strefy podświadomości, lęków i „tyłu miejscowości” czy teŜ regionu, nawiązując do 
popularnej u nas terminologii Y.-F. Tuana (1987). 

Akceptując zasadę systematycznego powiększania zasięgu przestrzennego 
obszaru poznawanego przez dziecko, zwróćmy uwagę na sytuacje zaburzające 
idealną symetrię modelu. MoŜe się bowiem okazać, Ŝe w naszej szkole będą one na 
tyle liczne, Ŝe zmuszą nas do zmodyfikowania sposobu nauczania. 
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Po pierwsze, M.Z. Pulinowa, podobnie jak wielu, chyba nawet większość 
dydaktyków, milcząco zakłada, Ŝe przestrzeń fizycznie bliska uczniowi jest mu takŜe 
bliska emocjonalnie, Ŝe w niej czuje się swojsko. Mała ojczyzna to ma być teren, 
który nas otacza. Owszem, to byłaby sytuacja idealna. Otaczająca nas rzeczywistość 
potrafi być jednak brutalna, „odmieniec” spotyka się niejednokrotnie z przemocą, 
niezrozumieniem, bywa wyszydzany itd. Dotyczy to róŜnych grup, tak dzieci 
ułomnych, jak i… szczególnie uzdolnionych. Dzieci ułomne często lepiej czują się 
w szkole integracyjnej, na wsi u dziadków (nieraz jeszcze lepiej w samotności 
w lesie) niŜ na podwórku. Z kolei dla szczególnie uzdolnionych dzieci objętych 
opieką Krajowego Funduszu na Rzecz Dzieci miejscem wyjątkowym, swoistym 
centrum świata, staje się Świder, gdzie zebrane wspólnie na obozie czują się „jak w 
domu”, gdzie nikogo nie dziwi, Ŝe godzinami ćwiczą grę na skrzypcach bądź 
dyskutują o filozofii. Zbadanie ich emocjonalnego związku ze Świdrem i sposobu 
penetracji terenów otaczających mogłoby być bardzo interesujące. 

Po drugie, model proponuje nam monocentryczny obszar poznania, podczas 
gdy w wielu przypadkach mamy do czynienia z układami bipolarnymi, a nawet 
policentrycznymi. Błędne jest np. załoŜenie, Ŝe posiadanie „kraju lat dziecinnych” 
jest gorzkim przywilejem tylko dorosłych. W przemieszczeniach ludności 
uczestniczą takŜe dzieci, na ogół nie rozumiejąc, dlaczego ich świat uległ 
gwałtownej zmianie. Dlatego teŜ doświadczenie to moŜe być boleśniejsze 
i pozostawić głębsze ślady w psychice, niŜ świadomie dokonana w młodości zmiana 
miejsca zamieszkania związana np. z wyborem określonego kierunku studiów. Autor 
zna przypadek dziecka, którego rodzina w 1954 r. przeniosła się ze wsi leŜącej nad 
jeziorem koło Augustowa na skraj Białegostoku. Choć przez szereg lat nawet na 
kilka godzin nie powrócił do tego miejsca, uznawał je wciąŜ za swoją małą ojczyznę 
i wypowiedzi nauczycieli o „naszym Białymstoku” traktował jak osobistą obrazę. 
Dopiero stopniowo kształtowało się u niego bipolarne przywiązanie do obu małych 
ojczyzn. W szkole, do której uczęszczał (zwłaszcza w liceum), wcale nie była to 
sytuacja wyjątkowa. Poczucie odrębności było na tyle silne, Ŝe w latach, gdy 
dominował kult Beatlesów, największą popularność w tej grupie odmieńców zyskały 
„Zielone pola” zespołu Les compagnons de la chanson. 

Nieco inna sytuacja dotyczy młodzieŜy dojeŜdŜającej do szkoły. Jest to grupa 
znacznie liczniejsza, niŜ wykazują statystyki, bowiem wielokilometrowe dojazdy do 
szkół są powszechne w wielkich miastach. Uczeń nie przekracza wtedy granicy 
administracyjnej, ale przekracza granice znanego świata. Na ogół wytwarza się 
wtedy układ bipolarny: jednym ośrodkiem poznania jest miejsce zamieszkania, 
drugim zaś szkoła. Przy dojazdach zorganizowanych (gimbus) szkoła zostaje zwykle 
izolowaną wyspą. W pozostałych przypadkach obszar poznania w pobliŜu szkoły na 
ogół nie jest kolisty, często przypomina kroplę wody, zwłaszcza jeśli uczeń dojeŜdŜa 
rowerem. Przyjaźnie i relacje koleŜeńskie nawiązywane są wtedy w pobliŜu trasy 
dojazdu. Sama trasa dojazdu teŜ jest znana i w jakiś sposób bliska, istnieją na niej 
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charakterystyczne znaki orientacyjne: światła uliczne, skrzyŜowania, mostek, 
miejsce, w którym zatrzymuje się gimbus i wsiada (wysiada) koleŜanka, przystanek 
kolejowy, charakterystyczny neon… Układ bipolarny moŜe przekształcić się 
w policentryczny przy dojazdach pociągiem, bo jeśli szkoła nie znajduje się tuŜ przy 
przystanku (dworcu), to mamy co najmniej trzy centra penetracji: dom, szkołę 
i stację kolejową (często tym bardziej atrakcyjną, Ŝe jej okolice objęte są 
rodzicielskim zakazem penetracji). Jeśli uwzględnimy jeszcze domy często 
odwiedzanych osób z rodziny (nie muszą to być dziadkowie, jak najczęściej 
chcieliby specjaliści od edukacji regionalnej), i działki rekreacyjne, okaŜe się, Ŝe 
świat wielu, a moŜe większości, uczniów jest bardziej archipelagiem w róŜnym 
stopniu izolowanych, „okolic”, niŜ logicznie uporządkowanych kręgów. 
Potwierdzeniem są np. wyniki badań A. Awramiuk (2007). Uczniowie poproszeni 
przez nią o narysowanie „swojej okolicy”, bardzo często przedstawiali sekwencję 
takich właśnie niewielkich obszarów. 

Kolejny (trzeci) problem dotyczy kształtu poznawanych obszarów. 
W modelach sieci miejskiej idealny układ heksagonalny (sześcioboki regularne są 
wielobokami najbardziej zbliŜonymi do koła, które pozwalają na pełne pokrycie 
powierzchni) powstawać ma przy załoŜeniu niezróŜnicowanego środowiska 
przyrodniczego i jednakowych procesach rozwoju miast (ta sama władza polityczna, 
jednolite traktowanie wszystkich podmiotów itd.) na całym rozpatrywanym obszarze. 
Niespełnienie tych warunków zaburza regularność układu. W przypadku poznawania 
przestrzeni przez uczniów teŜ mamy szereg czynników zaburzających. A. Awramiuk 
(2007) zwróciła uwagę na wyraźną asymetrię obszaru, który uczniowie szkół we 
wsiach gminnych Orli i CzyŜach określają jako „swój region” i który jest im znany. 
Znane uczniom miejscowości układają się wzdłuŜ dróg, mamy zatem wyraźne osie 
penetracji. Ale zdecydowana większość uczniów w tych szkołach to wyznawcy 
prawosławia, osoby o wyraźnym poczuciu odrębności od „katolickich Polaków”1. 
Obszar znany uczniom ogranicza się niemal wyłącznie do terenów zamieszkanych 
przez ludność prawosławną, znajomość terenów na zachód od linii Białystok – 
Bielsk Podlaski – Siemiatycze jest znikoma. Granica z Białorusią na wschodzie 
stanowi linię nie do przebycia. Asymetria zaznacza się takŜe w przypadku młodzieŜy 
z Bielska Podlaskiego i z Białegostoku. 

W przypadku badań A. Awramiuk (2007) wyraźnie zaznaczyła się rola 
kulturowych granic penetracji. Zapewne podobna sytuacja jest i w innych regionach 
Polski (np. Śląsk/Zagłębie). Ale trudne do przekroczenia mogą być i inne granice. 
JuŜ najmłodsze dzieci miejskie, wypuszczane na podwórko, otrzymują zakaz 
zbliŜania się do ruchliwych arterii komunikacyjnych. Dodatkowo, w celu 

1 Bardziej złoŜona jest sprawa toŜsamości. Uznają się oni za Polaków, ale równocześnie część z nich 
za Białorusinów, część za Ukraińców. W naszym przypadku waŜne jest jednak przede wszystkim 
poczucie odrębności. 
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zwiększenia skuteczności, bywa to opatrywane barwnymi opisami zagroŜeń, które 
czyhać mają po drugiej stronie arterii: groźbą zgubienia się, pobicia, porwania itd. 
Ruchliwe arterie to teŜ coraz większy problem na wsi. Natomiast naturalną granicę 
penetracji wyznacza zwykle niewielka nawet rzeka. Granicami sztucznymi są coraz 
liczniejsze płoty, zamknięte osiedla, duŜe kompleksy rezydencjonalne itd. 

Ograniczenie poznawania moŜe teŜ wynikać z faktu istnienia granic 
subiektywnych: przekonania, Ŝe dany kierunek penetracji jest mało interesujący, 
bądź teŜ istnienia obiektu na tyle atrakcyjnego, Ŝe skutecznie powstrzymującego 
wszelkie próby pójścia dalej. Przykład takiej sytuacji znajdziemy na południowych 
krańcach Warszawy. TuŜ przy krańcowej stacji metra Kabaty znajduje się kompleks 
handlowy. Jest to obiekt na tyle atrakcyjny, Ŝe skutecznie zatrzymuje uczniów i nie 
zapuszczają się oni dalej na południe. Przeprowadzone na Ursynowie ankiety 
wykazały, Ŝe uczniowie niemal nie znają leŜącego tuŜ za hipermarketami Lasu 
Kabackiego, popularnego obszaru spacerowego, natomiast ich penetracja sięga 
daleko na północ wzdłuŜ linii metra (Angiel, 2004). 

Podobnych sytuacji jest znacznie więcej, dlatego teŜ asymetrię obszaru 
poznawanego przez uczniów w bezpośrednim doświadczeniu uznać naleŜy za stan 
typowy. 

Po czwarte, nie zawsze prawdziwe jest milcząco przyjmowane załoŜenie  
o powiększaniu obszaru objętego poznaniem bezpośrednim wraz z wiekiem uczniów. 
Generalnie rzecz biorąc, zwiększanie zasięgu jest regułą, trzeba jednak uwzględnić 
takŜe czynniki zaburzające, przede wszystkim STRACH. Małe dziecko jest ufne, nie 
zdaje sobie sprawy z zagroŜeń, kierowane ciekawością oddala się coraz dalej od 
domu. Wraz z wiekiem wzrastają moŜliwości penetracji terenu, ale teŜ wzrasta 
wiedza o istniejących zagroŜeniach, co stanowić moŜe waŜny hamulec. Szczególnie 
wiele problemów rodzi wiek dojrzewania. Z jednej strony jest to wiek lekcewaŜenia 
zagroŜeń, szukania ryzyka, wręcz prowokowania losu i zapuszczania się w odległe 
strony (samotne wycieczki, ucieczki z domu itd.), z drugiej strony wyobraźnia 
wyolbrzymia zagroŜenia. U wielu młodych ludzi obserwuje się wtedy ograniczanie 
kontaktów, zamykanie się w domu. Naturalna chęć penetracji często jest ograniczana 
przez rodziców i opiekunów, zwłaszcza jeśli chodzi o dziewczęta. Poszerzanie 
obszaru poznania ogranicza teŜ wzrastająca ilość obowiązków szkolnych  
i domowych (mniej wolnego czasu). Niebezpieczna – nie tylko z punktu widzenia 
zainteresowania geografią - jest teŜ sytuacja, w której uczeń stwierdza, Ŝe wszystkie 
swoje potrzeby zaspokoić moŜe w najbliŜszej okolicy domu i dalej nie ma juŜ 
potrzeby niczego szukać. Szczególne zagroŜenie stwarzają tu samowystarczalne 
(takŜe w sensie kręgu kolegów) zamknięte osiedla. Osłabiona moŜe być wówczas 
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naturalna pasja poznawcza, bądź teŜ zainteresowania mogą skierować się w stronę 
światów wirtualnych2. 

Wreszcie, po piąte, prezentowany przez M.Z. Pulinową model zakłada 
harmonijne poznawanie przez ucznia coraz to dalszych stref nie tylko przestrzennie, 
ale i emocjonalnie: punktem wyjścia jest dom, następnie mamy dzielnicę (jak 
widzimy: model dotyczy przede wszystkim uczniów miejskich), miejscowość, 
region, kraj, kontynent, Ziemię. Słowo region nie jest jednoznaczne, zwykle mamy 
zakodowaną pewną hierarchiczną koncepcje regionów, łatwą do wyartykułowania  
w przypadku regionów administracyjnych (gmina, powiat, województwo), 
stosunkowo jeszcze prostą w przypadku regionów fizycznogeograficznych. 
Hierarchiczny układ obowiązuje takŜe w odniesieniu do regionów kulturowych 
(przykładowo: Kurpie stanowią część Mazowsza, Bielszczyna – Podlasia). Region  
i kraj poznawane są okresowo, ale w sposób bezpośredni. 

Jakościowy skok następuje na granicy kraj-kontynent, bo – według modelu - 
za granicą Polski uczeń poznawać ma przestrzeń za pomocą róŜnych mediów. Obraz 
taki prawdziwy był przed dwudziestu laty, a i dziś potwierdzają go cytowane wyniki 
badań z wschodniej Polski. Przed 20 laty granica państwa stanowiła barierę niemal 
nie do pokonania, ale potem jej przekraczanie stało się łatwiejsze, choć nie zawsze  
w przypadku uczniów. Z jednej strony przekraczaniu granicy sprzyjały np. 
porozumienia o współpracy między miejscowościami (wymiana młodzieŜy to jedna 
z najczęstszych ich składowych), tworzenie euroregionów, masowy udział młodych 
ludzi w Dniach MłodzieŜy organizowanych w róŜnych krajach, z drugiej jednak 
strony trzeba pamiętać, Ŝe nawet po wstąpieniu do Unii legitymacja szkolna nie 
wystarczała do przekroczenia granicy, konieczny był paszport bądź dowód osobisty. 
Radykalna zmiana nastąpiła dopiero po włączeniu Polski do strefy Schengen  
w grudniu 2007 r. Granicę z Niemcami, Litwą, Czechami i Słowacją przekraczać 
moŜemy w dowolnym miejscu, a jedną z najwaŜniejszych barier pozostaje bariera 
językowa. Nie stanowi ona jednak istotnej przeszkody w przypadku Czech  
i Słowacji. 

Otwarcie granic w grudniu 2007 r. wytworzyło zupełnie nową sytuację na 
południowych i zachodnich krańcach kraju. Jednak juŜ latem 2007 r. autor 
komunikatu zauwaŜył, Ŝe mniej więcej połowa studentów WyŜszej Szkoły 
Ekonomiczno-Turystycznej w Szczecinie nigdy nie była w Warszawie, za to niemal 
wszyscy w Berlinie i wszyscy w Kopenhadze (ten wyjazd wynika z programu 

                                                           
2 Powszechne jest przeświadczenie, Ŝe dzieci miejskie znają większy obszar, większy teŜ określają 
mianem „swojej okolicy”, poniewaŜ mają większe moŜliwości poznawania. Wymaga ono jednak 
weryfikacji. W przypadku dzieci miejskich łatwiej o zaspokojenie podstawowych potrzeb (szkoła, 
sklep, plac zabaw, kościół) w bliskiej okolicy, łatwiej teŜ im skompletować grupę rówieśniczą, 
potrzebną np. do gry w piłkę. Problem ten zasygnalizowały m.in. wielokrotnie juŜ wspominane badania 
A. Awramiuk. Wymaga on bardziej szczegółowego zbadania. 
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studiów3). Trudno się temu dziwić, skoro uczniowski bilet do Warszawy jest droŜszy 
niŜ do Berlina, a nawet do Hamburga i Amsterdamu, jesienią 2007 r. przejazd 
pociągiem pośpiesznym ze Szczecina do Warszawy trwał od ponad 6 do ponad  
8 godzin, pośpiesznym do Berlina ok. 3 godzin, a osobowym do Amsterdamu ok. 8 
godzin. Poznawanie kontynentu okazuje się zatem konkurencyjne w porównaniu  
z poznawaniem własnego kraju. 

Podsumowując powyŜsze rozwaŜania – wydaje się, Ŝe przedstawiony przez 
Marię Z. Pulinową model znacznie odbiega od rzeczywistości. Odegrał on istotną 
rolę w ukazywaniu nauczycielom, a w większym chyba jeszcze stopniu – 
pracownikom naukowym, autorom i recenzentom podręczników, Ŝe postrzegany 
przez dziecko świat istotnie róŜni się od świata postrzeganego przez dorosłych, Ŝe 
jego zasięg początkowo jest bardzo ograniczony, a potem ulega rozszerzeniu. Pewną 
modyfikacją modelu mogłoby być zapewne jego uszczegółowienie (ale  
i skomplikowanie zarazem), przez sięgnięcie do popularnego w geografii percepcji 
schematu K. Lyncha (1977), który w przestrzeni znanej uczniowi wyróŜnia nie tylko 
regiony (obszary), ale takŜe ścieŜki, krawędzie, węzły i punkty orientacyjne 
(odniesienia). 

Ale modelowe sytuacje realizują się tylko w modelach. Nauczyciel na co dzień 
zderza się z rzeczywistością znacznie bardziej skomplikowaną. Oczywiście, dobrze 
by było, Ŝeby ta rzeczywistość wyglądała inaczej: mniej było barier w przestrzeni, 
mniej podstaw do strachu, ułatwiony i dofinansowywany dojazd do najbardziej 
interesujących miejsc w Polsce itd. Ale te bariery, na które nauczyciel ma wpływ 
minimalny, istnieją. Trzeba sobie radzić w sytuacji zastanej. Dlatego w nauczaniu 
geografii kluczowym staje się rozpoznanie tej sytuacji, chociaŜby poprzez 
zaproponowanie uczniom narysowania map mentalnych (wyobraŜeniowych) swojej 
okolicy, zaznaczenia na mapach miejsc, które znają z autopsji. Dopiero taki, 
znacznie odbiegający od modelu, obraz stać się moŜe punktem wyjścia naszego 
nauczania. 
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3 Trzeba jednak zaznaczyć, Ŝe w programie nie zapomniano o poznawaniu Polski, przewidziano 
bowiem obowiązkowy wyjazd do Trójmiasta i do Krakowa. 
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The pupils’ recognition of the area and its deformations 
Summary 

 
An essential issue in the Polish Geography didactics played the M.Z. Pulinowa’s 

model of the pupils’ recognition of the following spheres of space. The Author focuses on 
non-typical situations, arising from - pupils’ migrations and theirs commuting to schools, 
existence of environmental and anthropogenic (including cultural) barriers in recognizable 
space, fear limiting its penetration, especially in the puberty. They all lead to existence of the 
polycentric systems of known space, which is found to be the close one and to deformation of 
the classical spheres of cognition. Above all, Polish implementation to the Schengen area 
causes that in many cases nearby areas, located abroad became better known and closer, than 
the less accessible ones in the country. That is why in specific school situations, before 
Geography teacher will start tuition, he or she should recognize with which areas pupils 
identify themselves and what are their connections with the surrounding space. 
 
_______________________ 
prof. zw. dr hab. Florian Plit 
Katedra Dydaktyki Geografii i Krajoznawstwa 
Wydział Geografii i Studiów Regionalnych 
Uniwersytet Warszawski 
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Adam Hibszer 
 

KONCEPCJA EDUKACJI REGIONALNEJ I EKOLOGICZNEJ  
W UJĘCIU PROF. MARII Z. PULINOWEJ  

- DNI ZIEMI W SOSNOWCU 
 
 

[...] Ta przestrzeń niewielka, w której się 
obracamy, nasze domy, cmentarze, kościoły,  
ta przestrzeń wiekami 
wysiłkiem ludzkim zbudowana [...],  
jest centrum świata, do którego wszystkie inne 
kawałki są odniesione. 

     Leszek Kołakowski 
 
Wprowadzenie 
 

KaŜdy z nas ma swoją „małą ojczyznę”, ukochaną przestrzeń, Ŝyciową niszę. 
Miejsce, które z róŜnych powodów staje się bliskie, z którym się człowiek 
utoŜsamia. Dla większości osób jest nim „kraj lat dziecinnych” lub miejsce urodzenia 
(Tuan, 1987; Hibszer, 1996). Czasami miejscem takim staje się miejscowość,  
w której zrządzeniem losu przyszło nam Ŝyć lub pracować. Profesor Maria Pulinowa 
ma dwa takie „miejsca”: jednym z nich jest ukochany stary Kraków – miasto 
młodości, do którego przybyła z rodzicami po wojnie ze Lwowa. Tam powraca na 
spacery - na Planty, na Kazimierz, na Salwador… Drugim takim miejscem  
(z wyboru) od ponad 30 lat jest Sosnowiec. To tu z męŜem prof. Marianem Puliną 
przenieśli się w 1976 r. z Wrocławia, podejmując pracę na Wydziale Nauk o Ziemi 
Uniwersytetu Śląskiego. O tym „młodym” przemysłowym mieście, jako 
geomorfolog, pisała: „Jest to miasto o wyjątkowo urozmaiconej rzeźbie. Jego 
południowa część leŜy u zbiegu Brynicy i Czarnej Przemszy – obszaru, który 
niegdyś pokrywały płaty bagien, zaś nieco wyŜej, na łachach piaszczystych porastały 
sosny. Centrum miasta, od północy, kuluarowo otacza ciąg wzniesień zbudowanych 
z wapieni i dolomitów, stanowiących fragment WyŜyny Katowickiej. Na odcinku 
Będzin – Sosnowiec rzeka Przemsza tworzy malowniczy przełom. U jego wylotu 
zlokalizowany jest wieŜowiec Wydziału Nauk o Ziemi naszego Uniwersytetu. Często 
poprzez kominy fabryczne, wieŜe kopalniane i chaotyczną zabudowę, trudno 
dostrzec ślady pierwotnych, naturalnych krajobrazów tego miasta. A były one 
przyjazne dla ludzi” (Pulinowa, 1996). 
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Cele i zadania Dni Ziemi w Sosnowcu 
 

Jako mieszkanka Sosnowca, przed ponad 15 laty Maria Pulinowa podjęła się 
zadania organizacji corocznych imprez edukacyjnych dla dzieci przedszkolnych, 
uczniów róŜnych poziomów szkół oraz dorosłej części społeczności, które pod 
nazwą „Dni Ziemi w Sosnowcu” na stałe wpisały się juŜ w tradycję tego miasta. 
Słychać nawet głosy, iŜ odbywające się co roku od kwietnia do czerwca Dni Ziemi 
stały się „ukochanym dzieckiem” naszej Pani Profesor. Zdając relację z IV Dni 
Ziemi w Sosnowcu w Gazecie Uniwersyteckiej, tak uzasadniała ona potrzebę ich 
organizacji: „Fakt zaistnienia w Sosnowcu uniwersyteckiego wydziału o profilu 
przyrodniczym, zobowiązuje nie tylko do pracy ze studentami, ale skłania do 
rozpowszechniania wiedzy o Ziemi wśród mieszkańców tego miasta. Z tą myślą 
organizowane są popularne giełdy minerałów, a od czterech lat Dni Ziemi. 
Organizowanie kwietniowych imprez o charakterze ekologicznym w róŜnych 
placówkach oświatowych Sosnowca jest równieŜ waŜne ze względu na fakt, iŜ o ich 
kształcie w nadchodzącym czasie coraz to bardziej decydować będzie społeczność 
lokalna. Jest to sprawa nie tylko finansowania, lecz równieŜ stworzenia atmosfery 
troski i zainteresowania dziećmi oraz uczącą się młodzieŜą przez „społeczną 
otoczkę” przedszkola czy szkoły w ich najbliŜszym otoczeniu. Wierzymy, Ŝe Dni 
Ziemi choć częściowo przywrócą nam zdolność właściwego postrzegania przyrody 
w Ŝyciu naszego miasta”. W innej pracy M. Pulinowej czytamy: „Młode pokolenie 
urodzone w Sosnowcu akceptuje krajobrazy swojej małej ojczyzny; nie odczuwa teŜ 
tak ostrych podziałów ludności na miejscowych i napływowych. Jak wykazują nasze 
doświadczenia, ich związki emocjonalne z tą przestrzenią są bardzo mocne. Do tego 
pokolenia adresowany jest program DNI ZIEMI” (Pulinowa, 2000). Przy okazji 
podsumowania 10 lat Dni Ziemi w Sosnowcu pokusiła się ona o krótką ich ocenę: 
„Nie ulegaliśmy biurokracji, sprzyjając raczej spontanicznym działaniom – 
tworzeniu atmosfery otwartości wokół „zdarzeń”, co wymyka się liczbom i suchym 
sprawozdaniom. Celowo teŜ unikaliśmy promocji w mediach (…) Sukcesem Dni 
Ziemi niech będzie fakt, iŜ z roku na rok ilość imprez wzrasta w obrębie 
ukształtowanych juŜ samodzielnie funkcjonujących struktur uczniowskich  
w poszczególnych szkołach. Sprawdziła się więc przyjęta na początku w pracy ze 
szkołami zasada „kręgów na wodzie”. 

Inicjatywa Dni Ziemi w Sosnowcu zrodziła się ze współpracy Zakładu 
Dydaktyki Geografii z sosnowieckimi nauczycielami: mgr Jolantą Walaszek, mgr 
Dorotą Nieznanowską-Gawlik oraz nieŜyjącym juŜ mgr Robertem śabówką. Prace te 
wspierane były przez organizatorki wielu imprez przedszkolnych: mgr Wiesławę 
Szotę i mgr Beatę Opokę-Koszyk. Od samego początku w zespole organizatorów 
była mgr inŜ. Alina Zwierzchowska - ekolog z Wojewódzkiego Ośrodka Doradztwa 
Rolniczego oraz mgr Krystyna Ścigała z Muzeum w Sosnowcu. Nieco później 
dołączyły mgr Barbara Wybraniec, mgr Alicja Ogurek, mgr Małgorzata Niedbał  
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i mgr Lidia Taborowska-Jadczyk – nauczycielki związane z Polskim Towarzystwem 
Geograficznym oraz studenci: Paweł Kopczyński z Wydziału Nauk Społecznych  
i Andrzej Soczówka z Wydziału Nauk o Ziemi. Trwały ślad w programie Dni Ziemi 
odcisnęła teŜ dr Maria Pietras (psycholog - wykładowca na WNoZ). 

Głównymi celami Dni Ziemi są:  
1. Zainteresowanie młodzieŜy szkolnej miastem, jego przyrodą i problemami 

gospodarczymi. 
2. Przygotowanie młodzieŜy do świadomego i racjonalnego udziału w Ŝyciu 

swojej miejscowości. 
3. Zwrócenie uwagi nauczycieli i rodziców na wielką wartość kształcącą 

samodzielnej i twórczej pracy ucznia w środowisku lokalnym. 
4. Nawiązanie kontaktów z nauczycielami w dziedzinie nowych kategorii 

kształcenia – edukacji regionalnej i edukacji ekologicznej. 
PowyŜsze cele wypływają bezpośrednio z tworzonego w latach 90. dokumentu 

MEN pt. „Program Narodowej Strategii Edukacji Ekologicznej”. W opracowaniu 
tym bardzo mocno akcentowano poznawanie przez młodzieŜ środowiska lokalnego – 
„domowej ojczyzny”, jej walorów, zaniedbań oraz ich oceny. Ponadto - czynny 
udział młodzieŜy w Ŝyciu własnej dzielnicy czy osiedla. W przekonaniu 
organizatorów sosnowieckich Dni Ziemi, sfera ta w programach kształcenia była 
zaniedbywana, co prowadziło do alienacji, przyjmowania postaw roszczeniowych  
i niezrozumienia problemów funkcjonowania własnej miejscowości. Koncepcja Dni 
Ziemi wpisuje się takŜe w załoŜenia ogłoszonych w międzyczasie wraz z nastaniem 
reformy oświaty z 1999 r. ścieŜek edukacyjnych: edukacji regionalnej – dziedzictwo 
kulturowe w regionie oraz edukacji ekologicznej. 

Warto nadmienić, iŜ imprezę finansują: Wydział Kultury, Sportu i Rekreacji 
oraz Wydział Ochrony Środowiska i Rolnictwa Urzędu Miasta w Sosnowcu, władze 
dziekańskie Wydziału Nauk o Ziemi oraz róŜni sponsorzy. 
 
Edukacja regionalna i ekologiczna w praktyce 
 

Sosnowieckie Dni Ziemi są przykładem umiejętnego połączenia teoretycznych 
załoŜeń ścieŜek edukacyjnych z praktycznym wymiarem działań, zaakceptowanych 
przez lokalną wspólnotę. W zajęciach uczestniczą przedstawiciele społeczności 
nauczycielskiej i uczniowskiej z wszystkich etapów edukacji: od przedszkoli po 
studia wyŜsze. 

W obchodach Dni Ziemi bardzo wyraźnie akcentują swoją obecność 
przedszkola, m.in. poprzez organizację mityngów ekologicznych czyli zajęć  
o charakterze zabaw, quizów i konkursów odbywających się w trakcie otwartych dni 
przedszkoli. Ich tematyka (zmienna w poszczególnych latach) dotyczyła np. „Wody 
jako źródła Ŝycia”, „Powietrza, którym oddychamy”, „Ja i moje zdrowie – serce 
mam tylko jedno”, „śyj z przyrodą w zgodzie”, „Okiem dŜdŜownicy”, „Ekoalarm 
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dla mojego miasta”, „Czy wiem co jem?”, „Moja ziemia, moje miasto, mój dom”,  
„O czym szumią sosnowiecki drzewa?”, „Sosna – świadek historii naszego miasta”. 
Organizatorzy imprez kierują się zasadami nauczania J.H. Pestalozziego (1955), aby 
wychowanie obejmowało całą istotę człowieka, uwzględniając jego „głowę, serce  
i rękę” – umysł, uczucia i ciało stanowi bowiem jedno i przynaleŜą do człowieka. 
Stąd w przedszkolnych propozycjach programowych poznawanie przyrody opiera się 
na bezpośrednim kontakcie z nią – na zajęciach w terenie. Dziecko poznaje 
wszystkimi zmysłami, „uczy się ciałem”, emocjami, które w sposób naturalny 
prowadzą do intelektualnego ogarnięcia rzeczywistości w starszych latach. 

Animatorzy ruchu na rzecz „wychowania przez sztukę” - m.in. mgr  
D. Nieznanowska-Gawlik - sprawili, iŜ uczniowie szkół podstawowych uczestniczą 
w konkursach w zakresie recytacji, plastyki oraz twórczości literackiej. Sprawdzoną 
formą pracy uczniów szkół podstawowych są konkursy o tematyce ekologicznej  
i regionalnej. Z najciekawszych naleŜy wymienić konkurs „Widok z mojego okna”  
w 1997 r., polegający na przygotowaniu pracy plastycznej z krótkim komentarzem 
słownym. Nadesłane wówczas prace wykazały, jak okno inspiruje dziecko do 
„wyj ścia” w przestrzeń nie tylko fizyczną, trójwymiarową, ale w przestrzeń 
wyobraŜoną. Wyraźnie dostrzega się tam tęsknotę dziecka miejskiego za czystym 
powietrzem i zielenią, jak teŜ za ładem przestrzennym. DuŜe zainteresowanie 
wzbudził równieŜ konkurs zespołowy pt. „Patrzę i opisuję drzewa w mojej dzielnicy” 
z 1997 r., polegający na wieloaspektowym opisie drzewa. O jego wysokich walorach 
kształcących świadczyły nie tylko teksty opracowań, ale pełne twórczej interpretacji 
scenki teatralne. Obfite materiały spłynęły na konkurs „Przewodnik po mojej 
dzielnicy” (1998 r.). Konkurs ten udowodnił, jak waŜne jest zakorzenienie dziecka  
w domu rodzinnym, gdzie poprzez wielopokoleniową tradycję istnieje szansa na 
wzrastanie w świadomości historycznej i obywatelskiej. Dwa konkursy z 1999 r.: 
„PejzaŜ z wierzbą w tle” (plastyka) oraz „Przyroda w moim mieście” (fotografia) 
miały na celu zwrócenie uwagi uczniów na miejsca, w których lubią przebywać.  
W prawie 200. pracach, wykonanych przy pomocy róŜnych technik uczniowie 
opisali swoje „przytulne przestrzenie” - te rzeczywiste i te wyobraŜone. Obrazy  
i zdjęcia z tego konkursu zostały zaprezentowane na wystawie w ratuszu miejskim. 

WaŜną rolę w kształtowaniu proekologicznych postaw i lokalnego patriotyzmu 
odgrywały konkursy i wystawy prac plastycznych, przygotowywane przez całe 
rodziny np. „Drzewo genealogiczne mojej rodziny” (2000 r.), „Pamiętajcie  
o ogrodach” (2001 r.), „Sosnowiec – moje miasto” (2002 r.) itp. Ta ostatnia 
zwłaszcza, przygotowana w roku stulecia miasta, szczególnie wzbudziła w uczniach 
potrzebę gromadzenia i przechowywania wytworów kultury, które w kręgach 
rodzinnych są świadectwem ciągłości tradycji, co jest nierozłączne z poczuciem 
toŜsamości. Wielki walor edukacyjny miały takŜe opracowania o charakterze 
literackim np. „Sosnowiec na trzech kartkach pamiętnika” z 2000 r., „Opowieści 
starego drzewa” (2001 r.), a takŜe konkursy z serii „BliŜsze spotkania w kręgu 
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rodzinnym”: „Kim jestem u progu XXI wieku?” z 2000 r., „Talizman mojej rodziny” 
z 2001 r. i „Moje zielone ścieŜki” z 2004 r. Idea refleksji nad własną toŜsamością 
spotkała się z duŜym zainteresowaniem wśród uczniów zagłębiowskich szkół,  
a niektóre z nadesłanych prac zachwycały dojrzałością i głębią przemyśleń.  

Dla uczniów starszych klas szkół podstawowych (później gimnazjów) oraz 
szkół średnich najczęściej organizowane były konkursy o charakterze samodzielnie 
wykonywanych projektów badawczych np. seria konkursów dr Marii Pietras pt. 
„Problemy ochrony środowiska w moim mieście” (organizowane w latach 1996-
2002), „Jak wygląda Ŝycie w wodach powierzchniowych naszego miasta?”, „Jakie 
zwierzęta moŜna spotkać w naszym mieście? oraz „Jakie są dalsze losy wyrzuconej  
z domu pralki czy lodówki? (1997 r.), „Nasz zagłębiowski katalog zabytków” (2000 
r.). Młodzi badacze przy pomocy dostępnych metod (obserwacje, wywiady, ankiety, 
eksperymenty) weryfikowali hipotezy i odpowiadali na sformułowane przez siebie 
pytania. Prace konkursowe niejednokrotnie cechowały się bardzo wysokim 
poziomem, wprawiając w zdziwienie jurorów. Z pewnością był to efekt 
wykorzystywania przez twórczych nauczycieli programów autorskich oraz 
rozwijających kreatywność uczniów aktywnych metod pracy. Prezentowane przez 
uczniów wyniki i ich interpretacje skłaniały do refleksji nad samym sobą i własnymi 
relacjami z otoczeniem, pokazywały teŜ moŜliwości indywidualnych działań  
w najbliŜszym środowisku przyrodniczym.  

W 2001 r. w ramach „Dni Ziemi w Sosnowcu” zainicjowano Miejski Konkurs 
Gazetek Szkolnych i Klasowych, słuŜący przeglądowi dorobku szkolnych redakcji. 
Jego celem jest rozwijanie u uczniów gimnazjów umiejętności zapisu róŜnych 
zdarzeń i nadawania im formy publicystycznej. Organizacją konkursu zajęli się 
sosnowieccy poloniści w ramach warsztatów metodycznych, wspierani okresowo 
przez redakcję „Wiadomości Zagłębia”. Kontakt z zawodowymi dziennikarzami 
motywował młodzieŜ do aktywności twórczej. Jest to godna polecenia aktywna 
forma dokształcania, która integruje nauczycieli i rozwija uczniów. 

Interesujące były takŜe odczyty o tematyce środowiskowej zorganizowane na 
Wydziale Nauk o Ziemi lub w Ratuszu. W pierwszych latach Dni Ziemi był to cykl 
wykładów połączonych z wernisaŜem grafik biochemika dr Zbigniewa Jóźwika  
z Lublina, później - znanego zagłębiowskiego regionalisty dr Jana Przemszy-
Zielińskiego a takŜe pracowników Wydziału (np. dr Jerzego śaby w 2000 r.,  
dr Urszuli Mygi-Piątek w 2001 r.). Po wykładach była okazja do oŜywionych 
dyskusji na temat aktualnych problemów miasta oraz przyszłości młodzieŜy w 
Sosnowcu. Dopełnieniem tych imprez były kuluarowe spotkania z władzami miasta. 

W kolejnych edycjach Dni Ziemi swoje zabytkowe wnętrza udostępniało takŜe 
Muzeum Miejskie w Sosnowcu, czy to na sesję dendrologiczną „Zabytkowe parki 
Sosnowca”, czy na wystawę zoologiczną ze zbiorów Muzeum Przyrodniczego PAU 
w Krakowie, czy teŜ na wystawę grafiki absolwentów Instytutu Sztuki Filii 



 56

Uniwersytetu Śląskiego w Cieszynie. W Muzeum organizowano takŜe tradycyjne 
wystawy prac uczniowskich – plon konkursów plastycznych i literackich. 

Od 2000 r. do działań w ramach Dni Ziemi oficjalnie dołączyło Polskie 
Towarzystwo Geograficzne (Oddział Katowicki) organizując odczyty i konkursy dla 
młodzieŜy oraz Państwowy Instytut Geologiczny (Oddział Górnośląski  
w Sosnowcu), który poprzez organizację pokazów, odczytów i konkursów wiedzy 
geologicznej ukazał, iŜ Sosnowiec jest „pełen geologii”. O wielkiej popularności 
tematyki geologicznej wśród uczniów świadczy fakt, iŜ konkurs przekroczył granice 
województwa. Część prac pochodziła z miejscowości zamieszkania naszych 
absolwentów (np. Gorlic, Rzeszowa i Kamienicy). Do sosnowieckich imprez 
dołączyło z czasem Studenckie Koło Naukowe Geografów m.in. ogłaszając konkurs 
dla szkół średnich „Mała Ojczyzna w fotografii”. Wielką satysfakcję stwarzał fakt, iŜ 
liczne prace, jakie nań napłynęły, pochodziły od zespołów uczniowskich, 
kierowanych przez absolwentów Wydziału Nauk o Ziemi. Jest to jeden z przejawów 
formującej się wokół naszego zespołu wspólnoty zawodowej absolwentów studiów 
geograficznych. 

W pierwszych edycjach Dni Ziemi w Sosnowcu organizowano takŜe wielkie 
imprezy plenerowe - Festyny Ziemi przed Wydziałem Nauk o Ziemi, które były 
okazją do wspólnej refleksji nad wartością przyrody, do zabawy i spotkań 
towarzyskich. Później zostały one przeniesione do innych dzielnic miasta (np. do 
Parku Sieleckiego lub na bulwary Białej Przemszy), jednak z czasem z nich 
zrezygnowano. Ich stałym elementem były zawody sportowe „Streetball o Puchar 
Zagłębia”, które umiejętnie łączyły dwa najwaŜniejsze przesłania sportowe: 
przyjemność i poŜyteczność.  

Inną formą terenowej edukacji regionalnej były okolicznościowe, darmowe 
przejazdy po mieście starymi tramwajami lub autobusami, organizowane od 2001 r. 
w Międzynarodowym Dniu Ziemi przez pasjonata starych środków komunikacji - 
Andrzeja Soczówkę. 

KaŜdorazowo jedną z ostatnich imprez dorocznych Dni Ziemi są zajęcia 
warsztatowe dla nauczycieli. Ich celem, oprócz podsumowania danej edycji cyklu 
zajęć edukacyjnych, jest wymiana doświadczeń w realizacji ścieŜek edukacyjnych  
i nawiązanie współpracy pomiędzy nauczycielami pracującymi w róŜnych typach 
sosnowieckich szkół. Spośród wielu udanych warsztatów nie moŜna pominąć tych  
z 1999 r. pt. „Reforma edukacji szansą dla kształtowania toŜsamości ucznia  
i nauczyciela”. Prowadzone przez dr Dorotę Chlebio-Abed zajęcia inspirowane 
konwencją gestalt oraz neurolingwistycznym programowaniem miały na celu 
twórcze poszukiwanie moŜliwości, jakie dla społeczności szkolnej stwarzała reforma 
oświaty. Nauczyciele w konwencji zabawy z wykorzystaniem metod aktywizujących 
poznawali podobieństwa i róŜnice w postrzeganiu przez siebie hierarchii wartości, 
poszukiwali wspólnych postaw, oczekiwań i motywacji. Następnie stworzyli 
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wspólnotową koncepcję idealnej szkoły, która umoŜliwiałaby im efektywną pracę 
m.in. ukierunkowaną na kształtowanie toŜsamości ucznia i nauczyciela. 

Warto nadmienić, iŜ za swoją działalność na rzecz Sosnowca, jako 
przewodnicząca Społecznego Komitetu Obchodów Dni Ziemi prof. Maria Pulinowa 
została dwukrotnie uhonorowana przez władze miasta: nagrodą Prezydenta Miasta 
Sosnowca za upowszechnianie i dorobek publicystyczno-naukowy (1999 r.) oraz 
odznaczeniem - ZasłuŜony dla Miasta Sosnowca (2002 r.). 
 
Refleksje końcowe 
 

Organizowane od ponad 15 lat Dni Ziemi w Sosnowcu wpisały się juŜ  
w krajobraz kulturowy tego miasta. Uczestniczą w nich kolejne roczniki uczniów 
poszczególnych typów szkół oraz starsi mieszkańcy. Warto takŜe zauwaŜyć, Ŝe mają 
one swoje odniesienie zarówno do wyzwań stojących przed wciąŜ zmieniającą się 
polską szkołą (powiązania z celami nowych kategorii edukacyjnych jakimi są ścieŜki 
edukacyjne), jak teŜ do tradycji szkolnej geografii, do której niejednokrotnie prof.  
M. Pulinowa nawiązywała w swoich tekstach (Pulinowa, 2000). Zwłaszcza do 
tradycji polskiej szkoły dwudziestolecia międzywojennego profesorów geografii:  
L. Sawickiego, S. Pawłowskiego i E. Romera. Szkoły, której podstawowym celem 
było kształtowanie postaw wewnętrznych m.in. poprzez zakorzenienie w kulturze 
narodowej: „Cele nauki: rozbudzenie w dziecku miłości do ziemi rodzinnej  
i rodaków oraz uczuć humanitarnych i poczucia obowiązków obywatelskich” 
(Program.., 1922). 

Próbując w sposób całościowy ogarnąć 15 lat Dni Ziemi w Sosnowcu, moŜna 
zauwaŜyć, iŜ w poszczególnych latach zmieniał się ich wiodący temat, zmieniały się 
propozycje konkursów dla uczniów, warsztatów dla nauczycieli i róŜnych imprez dla 
mieszkańców miasta. Zmieniali się współorganizatorzy i sponsorzy. Jedno pozostało 
niezmienne: zapał zespołu organizatorów, na czele z Panią Profesor jako jego 
koordynatorem, do pokazywania „za oknem klasy szkolnej” piękna przyrody  
w Sosnowcu, do poszukiwania dobra i piękna w domu, dzielnicy i mieście oraz  
w kaŜdym z nas. Podjęte przed laty działania nieustannie wyzwalają nowe pomysły 
w szerokim gronie animatorów – nauczycieli. Trzeba mieć nadzieję, iŜ będą one 
kontynuowane w kolejnych latach. 

ZauwaŜalnym efektem Dni Ziemi jest takŜe powstanie wokół zespołu Zakładu 
Dydaktyki Geografii wspólnoty nauczycielskiej, daleko wykraczającej poza 
społeczność Sosnowca. Ludzi tych łączy pasja poznawania wespół z uczniami swojej 
małej ojczyzny i własnego regionu. 
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Conception of regional and ecological education in expression of professor Maria Z. 
Pulinowa - Earth Days in Sosnowiec 

Summary 
 

In the paper the review of practical forms of ecological and regional education was 
made. These practical forms have been organized for 15 years as “Earth Days” in Sosnowiec 
by the team of social workers under the leadership of professor Maria Pulinowa. Within this 
range the desired educational effects were presented, particularly special values in shaping of 
regional and civil identity of scholars at different levels of school education – from 
kindergartens up to universities. 
 
_________________________ 
dr Adam Hibszer 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Wydział Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego w Sosnowcu 
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Maciej Jakubowski 
 

O SZCZEGÓLNEJ WARTO ŚCI I ZNACZENIU PI ĘKNA 
 

W kręgu osób współpracujących z Panią Profesor Marią Pulinową od dawna  
i na róŜne sposoby mówiło się i pisało o myśleniu i nauczaniu w kategoriach 
wartości - prawdy, dobra i piękna. W tym szkicu chciałbym pomieścić kilka uwag na 
temat kategorii piękna i jego szczególnego znaczenia – w ogóle i zawsze, ale 
zwłaszcza w obecnym czasie historycznym.  

Od pewnego czasu przykuwa moją uwagę postać i dzieło, ciągle mało  
w Polsce znanego, wybitego szwajcarskiego myśliciela, teologa i filozofa, znawcy 
sztuki, zwłaszcza muzyki – Hansa Ursa von Balthazara (1905-1988)1,1nazywanego 
twórcą estetyki teologicznej lub teologii piękna. Powiedziano o nim: „Pi ękno było 
jego pierwszą miłością” 2.2 

Hans Urs von Balthazar uwaŜa, Ŝe piękno powinniśmy postawić na pierwszym 
miejscu w triadzie najwyŜszych wartości, a więc - piękno, prawda i dobro a nie 
prawda, dobro i piękno. Są po temu jakby dwa argumenty. Pierwszy zasadniczy, 
wynika z samej istoty całej rzeczywistości i kaŜdego bytu, tak jak to rozumie  
i opisuje szwajcarski teolog. Natomiast drugi argument moglibyśmy nazwać 
aktualnym, uwarunkowanym przemianami we współczesnym świecie. 

Hans Urs von Balthazar uwaŜa, Ŝe istnienie Boga wyraŜa się  
w niewysłowionym pięknie, które jednoczy w absolutnej harmonii prawdę i dobro – 
piękno to zarazem emanacja, to blask prawdy i dobra. Rzeczywistość Boska, gdy się 
objawia bezpośrednio – takie jest przede wszystkim doświadczenie wielu mistyków 
– objawia się jako niewysłowione piękno. Piękno Boga znajduje zarazem swoje 
odbicie (odblask) w całej rzeczywistości stworzonej, w potędze całego kosmosu i w 
przyrodzie ziemskiej, w kaŜdym pojedynczym bycie, ale takŜe w kaŜdej myśli  
i dziele ludzkim, które są inspirowane dąŜeniem do wysokich wartości, do prawdy  
i dobra. Muzyka Mozarta, którą von Balthazar uwielbiał, jest dla niego świadectwem 
geniuszu - daru BoŜego ale jest teŜ dziełem człowieka, które wpisuje się w sposób 
trwały w całe dzieło stworzenia: między niebem i ziemią jest dystans 
nieprzekraczalny ale jest zarazem stała relacja i wymiana. 

Równocześnie w świecie toczą się stałe zmagania, jest obecne zło  
i antywartości – tego złoŜonego zagadnienia nie będziemy dotykać, wiemy natomiast 
z potocznego i powszechnego doświadczenia, Ŝe w tym naszym świecie, wiele 
działań i dąŜeń ludzkich nie jest ukierunkowanych ku prawdzie i dobru, wiele jest teŜ 

                                                           
1 Balthazar H.U. von, 2004: O moim dziele. Kraków, s. 123; Guerriero E., 2004: Hans Urs von 
Balthazar. Monografia. Kraków, s. 417. 
2 Urban M. CSsR, 2007: Dotknięcie niewidzialnego. Sztuka i religia w myśli Hansa Ursa von 
Balthazara [w:] Hans Urs von Balthazar, Pisma wybrane, tom 2, Kraków, s. 5. 
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złudzeń, wiele fałszywych ideologii, które pod pozorami dąŜenia do najwyŜszych 
wartości sieją raczej spustoszenie niŜ pomnaŜają ład i harmonię prawdy, dobra  
i piękna, lub jak chce szwajcarski myśliciel – piękna, prawdy i dobra. Wszelkiego 
rodzaju „spustoszeń” mamy dziś na ziemi, w społecznościach ludzkich  
i w pojedynczych ludziach, niemało. 

W okresie najnowszym, wielką siłę oddziaływania zyskują dwa czynniki: 
oprócz rzeczywistej „brzydoty spustoszeń” mamy do czynienia z szerzącym się, 
głównie za pośrednictwem mediów, szczególnym kultem brzydoty, agresji  
i przemocy, a równolegle szerzy się komercyjna, agresywna propaganda wszelkiego 
rodzaju namiastek prawdziwego piękna, które „uwodzą”, oślepiają i ogłuszają wielu 
ludzi. Ostatnio mamy teŜ do czynienia z nowymi rodzajami uzaleŜnień od sztucznej, 
wirtualnej rzeczywistości, która moŜe uwodzić zarówno brzydotą, agresją czy 
perwersją, jak i sztucznym, wyimaginowanym pięknem (czy raczej pseudo-
pięknem). Powstaje świat, w którym panuje, przynajmniej w sensie subiektywnym, 
deficyt prawdziwego piękna. Jakie są tego konsekwencje? Zdaniem Hansa Ursa von 
Balthazara bardzo powaŜne: „W świecie bez piękna – chociaŜ ludzie nie mogą obejść 
się bez tego słowa i mają go ciągle na ustach, zamazując jego właściwy sens –  
w świecie, który być moŜe nie jest pozbawiony piękna, lecz nie jest w stanie go 
dostrzec, liczyć się z nim, równieŜ dobro traci swoją siłę atrakcyjną i oczywistość, iŜ 
powinno być realizowane/…/ W świecie, który nie jest juŜ zdolny do potwierdzania 
piękna, argumenty na rzecz prawdy tracą swoją siłę logicznej konkluzji”. 

Sądzę, Ŝe nawet jeśli ktoś nie podziela poglądów teologicznych i wiary Hansa 
Ursa von Balthazara, jego myśl godna jest uwagi i refleksji: w świecie, w którym 
panuje deficyt prawdziwego piękna (albo raczej wielu ludzi nie potrafi go dostrzegać 
i tworzyć), argumenty na rzecz dobra i prawdy tracą swą atrakcyjność, czy teŜ nawet 
oczywistość, oraz siłę przekonywania. I tak chyba rzeczywiście jest:  
w zdewastowanym blokowisku czy slumsie, gdzie trudno dostrzec jakieś elementy 
piękna, dobro nie narzuca się samo przez się, moŜe raczej brutalność zaczyna być 
traktowana jako „norma”, a wśród zgiełku i blichtru supermarketów nie łatwo 
dyskutować o transcendentaliach a nawet rozmawiać na jakikolwiek powaŜny temat. 

W tym stanie rzeczy, myśl Hansa Ursa von Balthazara podpowiada nam, Ŝe 
trzeba świadomie i w sposób, chciałoby się powiedzieć, „pieczołowity” dbać  
o piękno, gdyŜ to właśnie autentyczne piękno moŜe przełamywać bariery i otwierać 
ludzkie serca i umysły ku prawdzie i dobru. Kontakt czy raczej spotkanie z pięknem, 
moment zachwytu czy fascynacji, bywa dla wielu pierwszym impulsem do 
poszukiwania prawdy i dobra. Kontakt z pięknem w świecie (jedni powiedzą  
w świecie stworzonym inni w świecie natury), spotkanie z pięknem myśli i dzieł 
ludzkich, ale takŜe – i niekiedy przede wszystkim - spotkanie z wewnętrznym 
pięknem człowieka, moŜe być dla wielu ludzi, zwłaszcza młodych, decydujący. Czy 
nie na tym, między innymi, polegał fenomen Jana Pawła II, który pociągając  
i fascynując wielu swym autentyzmem i pięknem wewnętrznym, dbał takŜe o piękno 
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zewnętrzne – nie tylko o treść, ale i o formę swojego nauczania, o piękno słowa, 
piękno celebracji i uroczystości, o umiejętne wykorzystywanie środków masowego 
przekazu, o wysoką kulturę a zarazem prostotę i autentyzm relacji z wszystkimi 
ludźmi? 

Pozostając juŜ od szeregu lat w oddaleniu od pracy dydaktycznej nie będę 
próbował formułować Ŝadnych konkretnych wniosków dotyczących związku między 
przedłoŜoną refleksją a teorią i praktyką nauczania geografii, tym bardziej, Ŝe 
okoliczności zmieniają się szybko, zmienia się młodzieŜ, zmieniają się programy, 
metody i techniczne moŜliwości przekazywania wiedzy. Jedno się chyba jednak nie 
zmienia. Geografia ma moŜliwości ukazywania w złoŜonej rzeczywistości ziemskiej 
(a więc w „realu”!) zarówno elementów piękna „naturalnego”, jak i piękna wielu 
dzieł ludzkich, nierzadko tak umiejętnie zharmonizowanych z pięknem 
„naturalnym”. I kontakt z tym pięknem, wpisanym w ziemską przestrzeń, zwłaszcza 
odpowiednio i mądrze komentowany, bez jakiegoś odrealnionego sentymentalizmu, 
moŜe być – chyba niezmiennie (?) – impulsem ukierunkowującym w stronę tego, co 
prawdziwe i dobre. 

Na koniec tej refleksji nie mogę się równieŜ powstrzymać od myśli - proszę mi 
ją wybaczyć jeśli jest zbyt zuchwała - iŜ słuŜba geografii na rzecz piękna, prawdy  
i dobra zaleŜy i zaleŜeć będzie takŜe od wzrastania w pięknie wewnętrznym ludzi 
poświęcających się tej szlachetnej dziedzinie wiedzy. Tak było zapewne zawsze, ale 
moŜe dziś nabiera to szczególnego znaczenia, poniewaŜ w myśl pamiętnych słów 
papieŜa Pawła VI (cytuję z pamięci): ludzie współcześni chętniej słuchają świadków 
niŜ nauczycieli, a nauczycieli o tyle, o ile są świadkami. 

Nie ma wątpliwości, Ŝe bycie nauczycielem i świadkiem zarazem to postulat 
trudny, moŜe nawet bardzo trudny do spełnienia. Czy jednak dąŜenia i wysiłki 
rozległego kręgu osób, które na przestrzeni lat skupiała wokół siebie Pani Profesor 
Maria Pulinowa nie szły właśnie w kierunku wypełniania tego postulatu? Jeśli tak, to 
była to i jest rzecz piękna! 
 

Of special value and importance of the beauty 
Summary 

The study refers to the theoretical conception of geographical education, where the 
triad: truth, right and beauty are accepted from the base. These values are investigated against 
a background of ideas of Swiss philosopher Hans Urs von Balthazar, who has created the 
„theology of beauty”. In this expression the BEAUTY makes the first idea, rooted in nothing 
but the existence of God and natural beauty created by Him. The author indicates that this 
beauty finds its reflection in splendid pieces of work created by humans. Going into the level 
of geographical education, the author suggests the acceptance of postulate of beauty in the 
dialogue of teacher with pupil. 
_______________________________ 
mgr Maciej Jakubowski 
Instytut Geografii i Przestrzennego Zagospodarowania PAN w Warszawie  
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Paweł Sobierajski 
 

Z TABORU NA GOLGOT Ę – TRZY GÓRY NAUCZYCIELA 
 

Góry. Ich wielkość monumentalna i imponująca, ich kształt rzeźbiony przez 
tysiąclecia, ich widok dostojny, zachwycający i przeraŜający zarazem, robią 
wraŜenie zarówno na zdobywcach najwyŜszych szczytów, jak i na zwolennikach 
spacerów w malowniczych dolinach. U jednych wyzwalają nieodparte pragnienie 
podąŜania na spotkanie z tajemnicą – z mistycznym sacrum, u drugich pełen 
szacunku lęk przed weryfikacją siebie i odkryciem własnej słabości. 

Od zarania dziejów jawią się góry jako naturalny obraz i symbol wyŜszej 
mocy; jako miejsce, w którym spotyka się przeszłość zaklęta w skalnych strukturach, 
teraźniejszość malowana porą roku, dnia i warunkami atmosferycznymi. Przeszłość, 
która podlegała erozji, antropopresji i innym procesom, odkrywanym  
i udokumentowanym przez naukowców, oraz przyszłość zapisana w odwiecznym 
rytmie wielorakich zmian. Wszystkie one mają w sobie jednak jakiś aspekt duchowy, 
jakiś nieśmiertelny pierwiastek, którego nie sposób dostrzec szkiełkiem i okiem 
mędrca – istotny element moŜliwy do odnalezienia i zbadania w chwili, gdy pominie 
się ziemski i materialny charakter gór (Cirlot, 2001). 

Wówczas na horyzoncie wyłania się obraz pełen idei; obraz daleko bogatszy 
od tego, co moŜna zbadać, zmierzyć, zwaŜyć, określić, opisać, sfotografować, 
skatalogować, stwierdzić. Wtedy pojawia się przeŜycie i świadomość, Ŝe jest się na 
miejscu świętym w centrum świata; w tym co staroŜytni określali mianem axis 
mundi. 

„Temu nieśmiałemu ludzkiemu odczuciu, które znalazło wyraz w mitach, sam 
Bóg dał mocne podstawy. Potwierdził, Ŝe naturalna symbolika wyŜyn odpowiada 
Jego zamysłom, objawiając się wybranym na wyŜynach czy górach” (Forester, 
1990). To na górze Abraham miał złoŜyć w ofierze swego syna Izaaka (Rdz 22,2.14); 
na górze MojŜesz otrzymał misję przewodzenia Narodowi Wybranemu (Wj 3,2-15)  
i z góry przyniósł kamienne tablice dekalogu (Wj 19,2-25). To na górze zamieszkał 
Bóg pośród swego ludu (Ps 68,17). To góry były centrum prorockich zapowiedzi 
dotyczących Nowego Przymierza (Iz 2,2). 

Z ewangelicznych przekazów wynika jasno, Ŝe palestyńskie góry odegrały 
bardzo istotną rolę w Ŝyciu i misji Chrystusa – Nauczyciela z Nazaretu. Wskazywały 
wówczas i wskazują do dziś kierunek Ŝyciowego pielgrzymowania i osobistego 
rozwoju. Naśladowcy Mistrza powinni zdobywać wyŜyny duchowe, szczyty 
świętości. 

Góry były ulubionym miejscem realizowania myśli nauczycielskiej Mesjasza. 
Podkreślały swą niezwykłą symboliką wzniosłość Jego czynów i waŜność słów. „Nie 
tylko chętnie usuwał się na modlitwę w miejsce ustronne, na górę, lecz takŜe na 
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górze obwieścił podstawowe prawa swojej nauki (Mt 5,1 nn), na górze wybrał ze 
swych uczniów dwunastu apostołów (Mk 3,13 nn), na szczycie Tabor przemienił się 
(Mt 17,2 nn), na górze Oliwnej rozpoczął, strwoŜony lękiem przed śmiercią, swoją 
mękę (Łk 22, 39 nn), na Kalwarii dokonał swej zbawczej ofiary i wyrzekł 
consummatum est” (Forester, 1990). 

Wszystkie te góry pozostają ciągle w centrum uwagi wielu ludzi i to zarówno 
tych, którzy patrzą na nie okiem racjonalisty, jak równieŜ tych, którzy kontemplują 
ich tajemnicę i wielkość czysto intuicyjnie. „Zarys ostatnich badań geologów  
i geofizyków wskazuje w jak szczególnym miejscu naszej planety połoŜona jest 
Ziemia Święta – na pograniczu trzech kontynentów (Afryki, Azji, Europy), w strefie 
wielkich napręŜeń skorupy ziemskiej, co powoduje wyzwalanie się wielkiej energii” 
(Pulinowa, 1996). 

Nawet jeŜeli fakt powstania trzech wielkich religii w miejscu zderzenia się 
geologicznych wypiętrzeń z niezwykłą emanacją duchowej mocy, uzna się za dzieło 
przypadku, to i tak nie ulega wątpliwości, Ŝe biblijne góry – realne obiekty Ziemi 
Palestyńskiej – mają współczesnemu badaczowi duŜo więcej do powiedzenia, niŜ to 
co zawiera szczegółowy zapis geologicznych przemian. Przemawiają bowiem całą 
prawdą swego autentycznego zaangaŜowania w zbawcze wydarzenia. Mówią one 
swym niewzruszonym trwaniem, stojąc na straŜy tajemniczej ingerencji Boga  
w ludzkie losy. 

Dla kontynuatorów dzieła Nauczyciela, owe góry oraz ewangeliczny testament 
wydarzeń, które się na nich dokonały, są ciągle źródłem prawdziwej inspiracji 
najlepszych idei pedagogicznych. Są one domem rodzinnym, w którym brzmi 
jeszcze dźwięk słów wypowiedzianych kiedyś – echo głosu Ojca – i unosi się zapach 
strawy duchowej. 

Biblijne góry jak ambona świata, jak uniwersytecka katedra oraz strzeŜone 
przez nie misterium skutecznego słowa i zbawczego czynu, to oaza dla dzisiejszego 
nauczyciela wyczerpanego na duchowej pustyni świata. Nauczyciela, któremu 
przychodzi upominać się nie tyle o wiedzę i umiejętności, co o prawdę – materię 
pierwszą toŜsamości ludzkiej – wystawioną dziś na targowisku pomysłów, 
przekonań i postaw. Te staroŜytne masywy z całym bogactwem swych idei, powinny 
stać się drogowskazem dla kaŜdego, kto chce wychowywać nowe pokolenia 
szczęśliwych podróŜników, a nie mnoŜyć szeregi Ŝyciowych rozbitków. Warto owe 
idee uczynić przedmiotem głębszej refleksji osobistej. 

 
Prawda Taboru 
 

„Jezus wziął ze sobą Piotra, Jakuba i brata jego Jana, i zaprowadził ich na 
górę wysoką, osobno. Tam przemienił się wobec nich…” (Mt 17, 1-9) 

Na tej górze zwolennicy kontemplacji czują się u siebie; scjentyści są 
natomiast wyraźnie zagubieni. Poruszają się niezdarnie, chcąc wyjaśnić całą 
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tajemnicę przy pomocy własnego rozumu. Mistycy postępują odwrotnie: 
rozpoczynają od tajemnicy, która pomaga rozumowi i oświeca go. 

Podejście na Tabor - samotną górę wyrastającą nagle w północno – 
wschodniej części równiny Ezdrelon na wysokość 553 m n.p.m., jest niewygodne  
i trzeba na nie poświęcić minimum cztery godziny marszu. Tu, zgodnie z tradycją 
Chrystus, który rozpoczynał wędrówkę ku krzyŜowi, pozwolił wybranym uczniom 
zobaczyć chwałę Boga i usłyszeć Jego głos mówiący: „To jest mój Syn umiłowany, 
w którym mam upodobanie, Jego słuchajcie”. 

Krótka, ale jakŜe zachwycająca, chwila wypoczynku w drodze na Tabor. 
Weszli na górę, co moŜe takŜe znaczyć: zdystansowali się wobec codziennych trosk, 
przeciwności, hałasu. W milczeniu odnaleźli samych siebie i usłyszeli głos oraz 
pełne treści przesłanie, jakŜe inne od zgiełkliwej mowy świata. 

Zgodnie z ewangeliczną relacją, uczniowie ustami Piotra wyrazili pragnienie 
utrwalenia tego momentu - pozostania w klimacie kontemplacji. Mistrz nie chciał 
jednak dłuŜszego pobytu na szczycie góry, ani namiotu, ani odpoczynku. Jak 
wcześniej, pokonując zdziwienie uczniów, zaproponował poranny, forsowny marsz 
na szczyt, tak teraz mimo zdumienia wychowanków, którzy najwyraźniej nie 
rozumieją Jego intencji, podejmuje decyzję zejścia ze szczytu. Dlaczego tak czyni? 

Góra ze swym urokiem i zbawczą wymową jest piękna, zachwycająca. 
Miejscem codziennego Ŝycia uczniów jest jednak droga. Droga niekiedy nudna, 
banalna, innym razem trudna, niebezpieczna, pełna chcianych i niechcianych 
spotkań. 

Trzeba w Ŝyciu nauczyciela i ucznia pragnienia wejścia na górę; czasu na 
kontemplację. Trzeba takŜe odwagi, by zejść na równinę i zmierzyć się z drogą. 

Po wydarzeniu Taboru, drogi uczniów wcale nie będą inne. Będą natomiast 
łatwiejsze do pokonania, bo pełne światłości z wysoka, w którą się zanurzyli na 
szczycie i której nauczyli się na pamięć. 

Zachwyt i podziw dla prawdziwej światłości oraz jaśniejące radością oblicze 
świadka prawdy – warto do nich wrócić we współczesnej pedagogice. Tego uczy 
wyprawa na Tabor.  

 
Lekcja Góry Oliwnej 
 

Góra Oliwna to wysokie wzniesienie (ok. 800 m n.p.m), zbudowane ze skał 
wapiennych, ciągnące się na długości 1600 m; połoŜona na wschód od Jerozolimy, 
góruje nad miastem i stanowi dla niego naturalną ochronę przed ostrymi wiatrami  
z północy i wschodu (por. Ps 125,2) oraz gwałtownymi ulewami, padającymi  
w porze deszczowej na pustyni (na zachód od Jordanu). Specyficzny mikroklimat 
sprzyjał wegetacji drzew oliwnych. Stąd podnóŜe góry stanowiącej zielony ogród, 
nazwano Getsemani (hebr., tłocznia oliwy). Tutaj bowiem prawdopodobnie 
przetwarzano owoce zebrane na górze. 
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W Nowym Testamencie kilkakrotnie wspomina się Górę Oliwną. Tu wiele 
razy nocował Jezus pielgrzymując do Jerozolimy (Łk 21,37; 22,39; J 18,1); stąd  
w niedzielę palmową wyruszył na spotkanie ze stolicą płacząc nad jej niewiernością 
(Łk 19,41-44); tu modlił się przed swą męką w wielkoczwartkowy wieczór (Mk 
14,26-42), przeŜył spotkanie z uczniem – zdrajcą, oraz pojmanie przez rzymskich 
Ŝołnierzy (J 18,1-11). 

Najczęściej kojarzy się to miejsce z modlitwą Jezusa w wigilię męczeńskiej 
śmierci, z godzinami samotnego konania oraz wewnętrzną walką Mistrza, który 
czegoś bardzo się obawiał (Mt 26,36-46). Czego? Zdrady ucznia, więzienia, tortur, 
drogi krzyŜowej, reakcji matki i wiernych przyjaciół, swojej męczeńskiej śmierci. 
Tak, ale czy tylko? 

PrzeŜywał swój Ŝyciowy dramat w tym samym czasie, kiedy Jego uczniowie 
spali, nieczuli na zachęty do wspólnego czuwania. Skoro mogli tak zrobić najbliŜsi 
współpracownicy wybrani i wykształceni w trzyletniej szkole ewangelicznej, to co 
zrobią inni? Odrzucą Jego ofiarę i wszystkie jej duchowe owoce? Wówczas całe 
Ŝycie i dzieło Mistrza okaŜe się trudem daremnym. 

Takie obawy mogą towarzyszyć takŜe współczesnym nauczycielom – 
pasjonatom prawdy. Otoczeni przez grono wiernych współpracowników, gorących 
zwolenników ich idei oraz Ŝyciowych osiągnięć, mogą doświadczać zwątpienia, 
tęskniąc za aniołem pocieszenia, za głosem z wysoka, za kielichem 
błogosławieństwa, a nie czarą goryczy. 

Pośród chwil zwątpienia, opuszczenia i trwogi pozostaje tylko tamto zdanie, 
pełne zawierzenia: „Ojcze… niech się stanie wola Twoja”. Pozostaje resztką wiary 
karmione wewnętrzne przekonanie, Ŝe jest ktoś, komu ta ofiara jest potrzebna; ktoś, 
kto widzi sens owego dramatu i bólu. 

Dzisiejsi uczniowie takŜe są skłonni do zdrady. Usną raczej, niŜ Ŝycie oddadzą 
za mistrza i jego dzieło. Tym, co przynosi nauczycielowi ostateczne zwycięstwo, jest 
jego wierność Prawdzie – podstawowy aspekt zawodowej toŜsamości. To bardzo 
waŜny wniosek dla współczesnej pedagogiki. Góra Oliwna niesie to przesłanie od 
dwóch tysięcy lat. 

 
Dramat Golgoty 
 

Golgota (aram.: gulgulta – czaszka), to leŜące poza murami Jerozolimy 
miejsce ukrzyŜowania Jezusa (por. J 19,17). Nazywana jest takŜe Kalwarią od 
łacińskiego słowa calva – czaszka. Utrwalona przez wieki nazwa pochodzi 
prawdopodobnie od wyglądu miejsca, choć niewykluczone, iŜ termin ten wywodzi 
się od funkcji wzniesienia, które wykorzystywano do wykonywania egzekucji. 

W tamto piątkowe popołudnie Golgota była świadkiem wielkiego dramatu. 
Oto na krzyŜu hańby umierał Mistrz i Nauczyciel, zdradzony przez własnych 
uczniów. Bóg – Człowiek oddawał Ŝycie w ręce Ojca. 
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Brakło przy Nim w tej godzinie ostatniej - pasterzy z Betlejem, współziomków 
z Nazaretu, przyjaciół z Betanii, weselników z Kany Galilejskiej. PróŜno na wzgórzu 
za miastem szukać wskrzeszonych, uzdrowionych, nakarmionych przez Niego. 
Boleśnie sam - pośród dwóch łotrów, rzymskich Ŝołdaków wykonujących wyrok, 
przedstawicieli Ŝydowskich elit święcących swój triumf, oraz Ŝądnego krwi tłumu. 

JakŜe skromnie na tym tle musieli wyglądać przedstawiciele rodziny  
i najbliŜszych. „Matka Jego i siostra Matki Jego, Maria, Ŝona Kleofasa, i Maria 
Magdalena” (J 19,25) oraz Jan, umiłowany uczeń. Okryta kirem bólu delegacja 
Ŝałobników otrzymała w darze ostatnie słowa Mistrza – testament Zbawiciela - 
wykonało się! 

Nikt nie pospieszył na ratunek! Uczniowie oprócz Jana, który w ewangelicznej 
spowiedzi raz po raz wyznaje, Ŝe był przyjacielem arcykapłana, a więc jednego  
z katów (J 18,15n; J 20,3n), zdezerterowali ze wzgórza. Nawet Piotr - pierwszy 
papieŜ, nie adorował Mistrza w ten Wielki Piątek. Płakał nad swoją małą wiarą, 
skłonną do zdrady. 

A jednak był ktoś, kto wyraźnie stanął po stronie Skazańca. Słońce się zaćmiło 
(Łk 23,45), ziemia drŜała i pękały skały (Mt 27,51). Przyroda zabrała głos jak 
najwaŜniejszy obrońca. Przemówiła potęŜnym echem stworzenia. Tam ludzie byli 
martwą naturą. 

Trzy Maryje, Jan umiłowany, kanonizowany łotr i nawrócony setnik są 
świadkami okrutnej śmierci. Śmierci, która zwycięŜa tylko pozornie. Świat się nie 
kończy. śycie oddane w ostatnim tchnieniu, powraca z wielką mocą. 

Na początku Bóg stworzył niebo i ziemię (Rdz 1,1), i światłość (Rdz 1,3), jak 
dzieci pierworodne. Teraz to one przy Nim stanęły, by świadczyć, Ŝe na Golgocie nic 
się nie kończy. Przeciwnie – znów wszystko się zaczyna. Wielka poraŜka staje się 
największym zwycięstwem. śycie płynie całym strumieniem prosto z wnętrza ziemi 
- ze skalnych szczelin, jak z przebitego Boku, jak ze zranionego włócznią Serca. 
Tego uczy Golgota. 

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
W czasach, w których wszystko się zmienia pędząc na oślep w tempie 

szalonym, warto wracać w góry. Tam czas jakby się zatrzymał. Właśnie tam moŜna 
usłyszeć głos odwiecznej Tajemnicy i zrozumieć prawdę o człowieku, któremu 
Stwórca powierzył władzę nad Swym dziełem. 

Przyroda - od krąŜącej po orbitalu cząstki elementarnej, od najmniejszej 
komórki tętniącej Ŝyciem, po górę zakorzenioną w ziemi i tańczącą w chmurach, po 
kontynent, który dumnym „krokiem” pokonuje kaŜdego roku dystans choćby 
jednego milimetra - gdy się w nią wsłuchać, śpiewa hymn pochwalny na cześć 
NajwyŜszego. Tylko człowiek czytając tę Boską partyturę świata, fałszuje 
niemiłosiernie w swym solowym czy orkiestrowym popisie. 

Dziś bardziej niŜ kiedykolwiek potrzeba wirtuozów, którzy uratują koncert 
przed totalnym fiaskiem. Potrzeba nam mistrzów batuty, orkiestry, solistów, którzy 
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umieliby zamysł Kompozytora zrealizować swym Ŝyciem jak najwierniej; potrzeba 
muzyków obdarzonych słuchem nadprzyrodzonym – umiłowaniem dobra, prawdy  
i piękna, którzy innym pokaŜą, jak rozwiązać wszelkie dysonanse Ŝycia. 

Tabor, Góra Oliwna, Golgota... wszystkie góry świata - to miejsca, które 
Kompozytor dzieła wybrał na swoje mieszkanie, na ogród swej sztuki. On tam trwa, 
jak kiedyś na Taborze – wśród chwały, jak w Getsemani – miejscu wniebowstąpienia 
i jak na Golgocie, z której Ŝycie podąŜyło do świata w triumfalnym marszu 
zmartwychwstania. 

Oto pedagogika obecności Mistrza pośród swoich uczniów; pedagogika 
dawania siebie aŜ do końca, pedagogika bycia skałą, fundamentem ostatecznego 
zwycięstwa. Tego uczą trzy góry Zbawiciela. Oby uczniowie chcieli z tej lekcji 
skorzystać. 
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From Mt. Tabor to Mt. Golgotha – three mountains of the Teacher 
Summary 

 
In a form of essay the author introduces the reader into the mysticism of mountains.  

In the introduction he analyses different points of view on mountainous landscape: rational – 
investigative and reflective, which allows reading more intensive senses in the nature. 

As the terrain of reflection the author chose The Holy Land and three evangelic 
elevations: Mt. Tabor, the Mount of Olives and Mt. Golgotha. Against the background  
of scenes connected with the life of Jesus Christ, the author tries to obtain such mystic values 
of these places, which can help the teacher in searching for The Truth, Right and Beauty. 
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Maria Groenwald 
 
NAUCZYCIEL I UCZE Ń – MIĘDZY ZAUFANIEM A NIEUFNO ŚCIĄ 

 
W podejmowanej we współczesnej szkole działalności edukacyjnej wiele 

uwagi poświęca się efektywności kształcenia, a umniejsza czy wręcz marginalizuje 
znaczenie wychowania. Tymczasem „jako działanie- i jako zarazem jego- 
doznawanie” (Filek, 2001: 86) oznacza ono współdziałanie wychowawcy  
i wychowanka prowadzące do osiągnięcia waŜnych celów, jakimi m.in. są cele 
kształcenia (Śliwerski, 2001: 23). W ich zrealizowaniu niezbędna jest współpraca 
nauczycieli i uczniów, w tej zaś konieczne ich sobie nawzajem zaufanie. Niniejsze 
opracowanie przypomina o roli, jaką zaufanie odgrywa w procesie kształcenia  
i wychowania. 
 
Adresaci zaufania 
 

Rozumienie pojęcia zaufanie nie jest jednoznaczne i kiedy, np. P. Sztompka 
definiuje je jako „zakład podejmowany na temat niepewnych, przyszłych działań 
innych ludzi” (Sztompka, 2007: 69-70), dla A. Giddensa jest ono „przeświadczeniem 
o niezawodności osoby lub systemu” (Giddens, 2005: 440). Tym nie mniej  
w kaŜdym z tych sformułowań jako istotę zaufania wskazuje się: przekonania, które 
odnoszone są do praktycznej działalności ludzi oraz to, Ŝe są one zawsze 
zorientowane ku przyszłości. 

Zaufaniu przeciwstawiana jest nieufność, oznaczająca oczekiwanie podjęcia 
przez ludzi działań dla innych niekorzystnych, spowodowanych ich nieprzyjaznym 
nastawieniem do drugiego człowieka. Pomiędzy zaufaniem a nieufnością sytuują się 
postawy osób, którym postępowanie innych jest obojętne i nie ma znaczenia, czy im 
ufają, czy nie. 

Adresatów zarówno zaufania, jak nieufności, jest wielu i moŜna ich 
pogrupować na tzw. adresatów pierwotnych oraz adresatów wtórnych. Do tych 
pierwszych naleŜą osoby, z którymi jednostki wchodzą w bezpośredni kontakt 
interpersonalny. Dla ucznia są nimi rodzice, koleŜanki i koledzy, nauczyciele, 
spotykani na lekcjach oraz podczas przerw. Jeśli załoŜyć, iŜ ufa on wszystkim 
nauczycielom ze swojej szkoły, to prawdopodobne jest, Ŝe obdarzy zaufaniem ogół 
nauczycieli jako tych, którym z racji wykonywanej profesji uczniowie ufać powinni. 
Jeśli zaś stracił zaufanie do pedagogów z jego szkoły, ogół nauczycieli będzie 
traktował jako ludzi mało wiarygodnych. To zaś, czy im zaufa czy nie, zaleŜy przede 
wszystkim od nich samych, od ich postępowania. 

Obserwacja szkolnej rzeczywistości skłania jednak do gorzkiej konstatacji, Ŝe 
uczniowie ufają swoim nauczycielom w ograniczonym zakresie i podobnie – 
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nauczyciele uczniom. Dlatego doświadczeni pedagodzy, dydaktycy oraz ci wszyscy, 
którym dobro osób uczestniczących w procesie kształcenia nie jest obojętne, kierują 
do wychowawców apele o nie ustawanie w pracy nad sobą samym, nad swoim 
samorozwojem, nad samodoskonaleniem się. Do przywołanych wyŜej dydaktyków 
naleŜy m.in. A. Dylikowa (1990: 375-376), która zaufanie uczniów do decyzji  
i czynów podejmowanych przez nauczyciela w szkole i poza nią, czyni jedną  
z najwaŜniejszych cech osobowości pedagoga. 

Oprócz uczniów, o czym trzeba pamiętać, nauczycielowi zaufali równieŜ ich 
rodzice. WyraŜając zgodę na sprawowanie opieki nad ich dziećmi oraz wspieranie  
w rozwoju, udzielili mu kredytu zaufania. Obdarowali go zaufaniem powierniczym - 
oddali w jego ręce (a pośrednio szkole) i powierzyli opiece kogoś im bardzo 
drogiego i dla nich waŜnego. Tym samym uczynili go opiekunem, a zarazem osobą 
współodpowiedzialną za wychowanie młodych oraz ich kształcenie  
i bezpieczeństwo. 

Drugą grupę adresatów zaufania tworzą te osoby lub instytucje, które 
wymuszają wiarygodność adresatów pierwotnych. Takimi wtórnymi adresatami 
zaufania są, np. wizytatorzy kuratoryjni kontrolujący pracę szkół. Wypełniając swoje 
funkcje kontrolne mają oni oddziaływać na podnoszenie jakości pracy placówek. 
Wtórnymi adresatami zaufania są takŜe ciała egzaminujące - egzaminatorzy, 
obserwatorzy egzaminacyjni, instytucje egzaminacyjne. Ich istnienie jest 
świadectwem zakwestionowania zaufania w sprawiedliwość i obiektywizm 
nauczycielskiego oceniania. Są więc wyrazem oczekiwania, iŜ „egzaminatorzy 
wytworzą zadania lepiej mierzące osiągnięcia uczniów niŜ nauczyciele oraz, Ŝe 
egzaminy zewnętrzne zapewnią pełną porównywalność wyników i pozwolą na 
obiektywną ocenę pracy uczniów, nauczycieli, szkół”, co w praktyce często okazuje 
się złudzeniem (Niemierko, 2002: 268-269). Przytoczone przykłady uzmysławiają, 
Ŝe utrata zaufania do nauczycieli wiąŜe się z utratą zaufania do szkoły, jako 
instytucji, którą reprezentują. I odwrotnie, zaufanie do instytucji, np. nadzoru 
pedagogicznego czy komisji egzaminacyjnych, przekłada się na zaufanie do 
zatrudnionych w niej osób. 
 
Treść zaufania 
 

Jeśliby treścią zaufania uczynić rodzaj oczekiwań, wówczas moŜliwe będzie 
wyróŜnienie zaufania instrumentalnego oraz zaufania aksjologicznego. 

Przykładem zaufania instrumentalnego jest oczekiwanie uczniów wobec 
nauczyciela, Ŝe ten będzie regularnie prowadził zajęcia, będzie do nich 
merytorycznie i dydaktycznie przygotowany (przygotowania uczniów do lekcji 
oczekuje teŜ ich nauczyciel), potrafi utrzymać porządek oraz dyscyplinę na lekcjach  
i w czasie przerw, sprawnie zrealizuje program. Te oczekiwania nie są wygórowane, 
a ryzyko pokładanego zaufania niewielkie, gdy nauczyciel w podejmowanej praktyce 
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dydaktyczno-wychowawczej zazwyczaj postępuje w zgodzie z załoŜeniami ideologii 
transmisji kulturowej, skądinąd wciąŜ powszechnej w naszej szkole1.3W toku 
autorytarnych oddziaływań poddaje wychowanka procesowi adaptacji do zastanych 
warunków Ŝycia, do poŜądanych i nienaruszalnych społecznie wzorów osobowych 
(Czerepaniak-Walczak, 2006: 79). I tak, na lekcjach geografii „realizuje program” 
posługując się metodami podającymi, „przerabia podręcznik”, a za pomocą testu 
mierzy, o ile wiedza uczniów odbiega od wymaganej. Jeśliby jednak edukacyjna 
działalność pedagoga zasadzała się na ideologii progresywizmu i cechowała 
nieautorytarnym podejściem do kształcenia, z właściwym mu nastawieniem na 
bezinteresowne wspieranie swobodnego rozwoju osoby ucznia (Śliwerski, 1998: 27-
28), wówczas oczekiwanie, iŜ pedagog pokieruje nauczaniem- uczeniem się zgodnie 
z odgórnymi normami wiedzy i standardami wymagań egzaminacyjnych, będzie 
naznaczone niemałym ryzykiem2.4NaleŜy raczej spodziewać się, Ŝe w wyniku tak 
rozumianego kształcenia jego uczeń wykaŜe się umiejętnościami „stawiania pytań, 
[samodzielnego poszukiwania odpowiedzi], mądrego namysłu nad światem, [który] 
okazuje się niejednoznaczny i o wiele bardziej skomplikowany niŜ przedstawiają to 
podręczniki szkolne” (Sadoń-Osowiecka, 2007: 138). 

Wydzielone jako odmienne od oczekiwań instrumentalnych, oczekiwania 
moralne stanowią treść zaufania aksjologicznego. W ramach tegoŜ nauczyciele  
i uczniowie spodziewają się od siebie nawzajem podporządkowania obowiązującym 
w społeczeństwie regułom, na które składają się wartości i normy. Wartości 
wskazują, do czego kaŜdy z nich winien dąŜyć, a normy - jak ku owym wartościom 
zmierzać, jak je osiągać. Na obszarze wyznaczonym problematyką podejmowanego 
w opracowaniu zagadnienia takimi wartościami są zaufanie oraz wiarygodność, a do 
norm naleŜą: obdarzanie innych zaufaniem i odwzajemnianie go oraz wywiązywanie 
się ze zobowiązań (Sztompka, 2002: 258; Sztompka 2007: 300). Do wymienionych 
norm M. Ossowska dołącza tzw. „normy słuŜące potrzebie zaufania”, funkcjonujące 
jako zakazy: nie kłam, nie kradnij, nie oszukuj, nie donoś oraz jako nakazy: bądź 
odpowiedzialny, bądź lojalny wobec innych (Ossowska, 2000: 108).  

Zazwyczaj oczekiwanie uczniów i nauczycieli, Ŝe jedni i drudzy będą  
w zgodzie z wymienionymi regułami postępowali, jest naznaczone duŜym ryzykiem, 
oznaczającym wysokie prawdopodobieństwo doznania zawodu. Wypływa ono stąd, 
Ŝe ich działania są zakorzenione w indywidualnym systemie wartości kaŜdego z nich, 
a nadto podlegają ciągłym modyfikacjom podobnie, jak zmieniająca się 

                                                           
16W opracowaniu ideologie edukacyjne są rozumiane jako „zbiór pojęć definiujących poŜądane cele, 
treści i metody wychowania” (Kohlberg, Mayer, 1993: 52). 
27Przeciwstawienie dwu ideologii: tradycyjnej (transmisji kulturowej) i postępowej (progresywizm)  
w sposób z załoŜenia uproszczony, umoŜliwia ukazanie podstawowych antynomii edukacyjnych,  
z którymi nauczyciel zmuszony jest mierzyć się na co dzień. Rozwinięcie ich charakterystyk dałoby 
wyrazistszy obraz stanu obecnej sytuacji edukacji, uwikłanej w konteksty: polityczno – ekonomiczny, 
społeczny oraz pokazałoby moŜliwe perspektywy i kierunki poŜądanych zmian (Gutek, 2003: 147-148).  
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pluralistyczna rzeczywistość wokół (Pulinowa, 2002: 12). Takimi wartościami 
moralnymi szczególnie wysoko cenionymi przez uczniów u nauczycieli  
i oczekiwanymi we wzajemnych relacjach są: obowiązkowość, wielkoduszność, 
poszanowanie ich godności, tolerancja, konformizm społeczny i in3.5Spełnienie ich 
choćby tylko w części jest trudne dlatego, Ŝe są one wzajemnie sprzeczne  
i wykluczają się. Uczniowie jednak, jakby nie dostrzegając owych antynomii, czują 
się zawiedzeni w pokładanych w nauczycielach oczekiwaniach i tracą do niech 
zaufanie. Dla porządku trzeba dodać, Ŝe i nauczyciele doznają zawodu 
spowodowanego naduŜywaniem przez uczniów ich zaufania, gdy ci ostatni nie 
dotrzymują obietnic lub kiedy pozorują ich dotrzymanie i by ów pozór zachować, 
uciekają się do oszustw i kłamstw.  

W kaŜdy z przedstawionych pokrótce rodzajów zaufania wpisane jest pewne 
ryzyko doznania zawodu, które wg Sztompki (2007: 83-84) pojawia się  
w następujących okolicznościach. Po pierwsze, moŜe wystąpić niezaleŜnie od 
podejmowanych na rzecz zaufania działań, gdy druga osoba nieoczekiwanie zachowa 
się nie tak, jak tego się spodziewano. Po drugie, moŜe się okazać, Ŝe zaufaniem 
został obdarzony ktoś, kto nie zasługiwał na nie. To szczególnie przykry dla osoby 
ufającej człowiekowi przypadek, bo ten drugi go zawiódł, stał się źródłem Ŝalu (tym 
silniejszego, im większym zaufaniem ta osoba była darzona), a czasem wstydu, Ŝe 
się tak bardzo co do niego pomylił. Po trzecie, zdarza się i tak, Ŝe człowiek jest 
świadomy pokładanego w nim zaufania, akceptuje je i choć w tej sytuacji zawieść 
nie powinien – jednak zawodzi. Lecz największe ryzyko – po czwarte - wiąŜe się  
z powierzeniem drugiej osobie tego, co dla tej pierwszej stanowi wielką wartość. 
MoŜe ona bowiem tego zaufania naduŜyć lub zlekcewaŜyć je i wykorzystać sytuację 
dla własnego interesu. Niewykluczone przy tym, Ŝe wszystkie wymienione wyŜej 
rodzaje ryzyka spotkają się w jednym akcie zaufania. Takim, jaki miał miejsce  
w opisanym niŜej zdarzeniu.  

Jako rozpoczynająca pracę nauczycielka geografii otrzymałam klasopracownię 
słabo wyposaŜoną w środki dydaktyczne, przewaŜnie dość stare i zniszczone 
(zwłaszcza mapy). Przez cały rok wraz z wychowankami z wielkim zaangaŜowaniem 
odnawialiśmy zbiory, wzbogacaliśmy je o nowe eksponaty wykonywane przez 
uczniów lub przynoszone przez nich z domów, albo zbierane podczas wycieczek. Na 
czas wakacji budynek miał zostać udostępniony koloniom. Nasze pomoce naukowe 
troskliwie złoŜyliśmy w szkolnym magazynku, skąd na powrót do klasy mieli je 
przenieść pracownicy kolonii nadzorowani przez jej kierownika - nauczyciela  
                                                           
35Problematyka aksjologiczna cieszy się duŜym zainteresowaniem badaczy. W niniejszym opracowaniu 
powołuję się na wyniki badań przeprowadzonych wśród uczniów w latach 1995 i 2003 (Szewczyk, 
1998: 14-15; Porańczyk, 2005: 148-151) oraz wśród nieletnich przestępców w 2004 r. (Prusak 2005: 
128-131). Pokazują one, Ŝe choć świat wartości młodzieŜy podlega ciągłym przeobraŜeniom, zwłaszcza 
zmienia się hierarchia owych wartości, to przecieŜ istnieją i są waŜnym elementem ich Ŝycia. 
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z naszej szkoły. Trudno wytłumaczyć, jak do tego doszło, ale pod naszą nieobecność 
zbiory zostały zniszczone, niektóre bezpowrotnie, zaś izba lekcyjna - zdewastowana. 
Okazało się, Ŝe zaufanie (zarówno instrumentalne, jak i aksjologiczne), jakim 
uczniowie i ja obdarzyliśmy wypoczywającą na kolonii młodzieŜ, jej 
wychowawców, opiekunów i kierownictwo, zostało skierowane ku niewłaściwym 
osobom. Zawiedli nas, czego się nie spodziewaliśmy, stali się źródłem Ŝalu, złości, 
zniechęcenia, zwłaszcza uczniów. Nie wiedziałam, jakich argumentów uŜyć, by 
zmobilizować ich do pracy, do naprawy eksponatów, do odnawiania klasy, tym 
bardziej, Ŝe za rok znów miały tu być kolonie. Przykre było to, Ŝe straty 
spowodowali rówieśnicy moich wychowanków, Ŝe wychowawcy zezwolili na 
zdemolowanie klasy, a zniszczenia cennych dla nas rzeczy dopełniły osoby 
przenoszące je z magazynku. Powierzyliśmy opiekę nad naszymi „skarbami” pieczy 
kierownika, mojego kolegi, wychowawcy moich uczniów, ale on takŜe zawiódł. 
Ufając im, ryzykowaliśmy i niestety, doświadczyliśmy głębokiego rozczarowania. 
Od tego czasu obdarzanie przez nas zaufaniem odbywało się z juŜ ze znacznie 
większą ostroŜnością, a jeśli juŜ do niego dochodziło, to w sytuacjach, w których 
istniało stosunkowo małe prawdopodobieństwo jego naduŜycia. 
 
Znaczenie zaufania 
 

Zaufanie, jeśli nie jest odwzajemnione, załamuje się i przekształca  
w nieufność. Ta zaś, zataczając wśród ludzi coraz szerszy krąg, prowadzi do 
wyodrębnienia kultury nieufności, z właściwymi jej: podejrzliwością, kłamstwem, 
oszustwem, nielojalnością oraz tzw. substytutami zaufania. Przykładów obecności 
tych substytutów w codziennym Ŝyciu, takŜe w Ŝyciu szkoły, jest wiele; naleŜy do 
nich m.in. korupcja. Przejawia się ona w udzielaniu korepetycji przez nauczyciela 
jego uczniom, czy teŜ w „sponsoringu” rodziców, polegającym na przekazywaniu 
placówce darów rzeczowych lub pienięŜnych. Przy czym obie strony interakcji są 
świadome, choć tego nie ujawniają, Ŝe w istocie idzie tu o „wypromowanie” dziecka 
darczyńców i kupienie dla niego przychylności nauczycieli, dyrektora oraz 
zabezpieczenie kontroli nad poczynaniami pedagogów. Co więcej, tego rodzaju 
praktyki znajdują w naszym społeczeństwie przyzwolenie i pełne zrozumienie. 

Innym przykładem świadczącym o funkcjonowaniu w szkołach substytutów 
zaufania jest instalowanie systemów kamer monitorujących korytarze, zatrudnianie 
pracowników agencji ochrony, przeprowadzanie akcji z psami policyjnymi 
tropiącymi narkotyki. Te działania, z jednej strony, są podejmowane dla zapewnienia 
bezpieczeństwa uczniom w czasie wolnym od zajęć lekcyjnych, ale z drugiej, są 
wyrazem braku zaufania do nauczycieli, do skuteczności programów 
profilaktycznych, a przede wszystkim – do samych uczniów. Do nauczycieli, gdyŜ 
mimo pełnionych przez nich dyŜurów, dochodzi do aktów przemocy wśród dzieci  
i młodzieŜy, do stosowania przez nich środków odurzających, palenia papierosów, 
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picia alkoholu itd. Do młodzieŜy – bo jest postrzegana przez pryzmat stereotypu jako 
egoistyczna, nienawidząca szkoły, zbuntowana (Świda–Zięba, 2000: 214–230),  
a tym samym niechętnie podporządkowująca się szkolnym regułom oraz dąŜąca do 
przechytrzenia systemów kamer – z dobrym skądinąd skutkiem (Szadkowska, 2007: 
58-59). 

Z brakiem zaufania rodziców do placówek kształcących młodzieŜ borykają się 
te szkoły ponadgimnazjalne (a coraz częściej równieŜ gimnazja i nawet szkoły 
podstawowe), których uczniowie osiągają niskie wyniki na egzaminach 
zewnętrznych. Konsekwencją tego jest lokowanie ich zaufania gdzie indziej, czyli  
w szkołach, w których osiągane wyniki są wysokie, co prowadzi do nasilenia 
rywalizacji wśród uczniów (nie wszyscy mogą uczyć się w dobrych szkołach)  
i w efekcie – do ich róŜnicowania i stygmatyzowania (Kwieciński, 2002: 144-145).  

Wyłaniający się z przytoczonych przykładów obraz powszechnej nieufności 
kierowanej ku uczniom i nauczycielom oraz ich nieufności sobie nawzajem 
okazywanej, ma zrekompensować stosowany w wielu szkołach system formalno - 
prawnych uregulowań, jakimi są: statut szkoły, szkolne regulaminy, uczniowskie 
kontrakty spisywane z wychowawcami, zobowiązujące do przestrzegania zawartych 
w tych dokumentach ustaleń. Tymczasem F. Fukujama przestrzega, Ŝe: „Mi ędzy 
zaufaniem a przepisami zachodzi relacja odwrotnej proporcji: im bardziej  
w związkach międzyludzkich opieramy się na przepisach, tym mniej ufamy sobie 
nawzajem i vice versa” (Fukujama, 1997: 256). 
 
Zakończenie 
 

W relacjach międzyludzkich rzadko mamy do czynienia z równością zachowań 
czy równością statusów uczestniczących w nich osób; tej równości nie ma takŜe  
w interakcjach między uczniem a nauczycielem. Cechuje je wyraźna stratyfikacja 
zajmowanych pozycji społecznych oraz wywieranych oddziaływań, co utrudnia 
budowanie wzajemnego zaufania (Merton, 2002: 455-456) i powoduje, Ŝe  
w komunikowaniu się między nimi dominuje sformalizowany język (zwyczajowo 
stosowany w sytuacjach niskiego zaufania), mający na celu ochronę ego kaŜdej ze 
stron (Covey, 2000: 68). Tę nieufność, poczucie zagroŜenia, nasila brak jasnych, 
długofalowych planów rozwoju edukacji. Zamiast nich społeczność szkolną poddaje 
się ciągłym innowacjom oświatowym, często nieprzemyślanym i wątpliwym  
w skutkach, manipulowaniu przez władzę. Powodują one pogłębianie destrukcyjnej 
niepewności i podejrzliwości wobec wszystkich, wszystkiego i ostatecznie sprzyjają 
rozrastaniu się kultury nieufności. A przecieŜ bez pewnej dozy zaufania nie moŜna 
mówić o współpracy między nauczycielami a uczniami, między szkołą  
a środowiskiem. Tyle tylko, Ŝe zbudowanie przez nich fundamentów zaufania 
wymaga dialogu prowadzonego poza sztywnymi ramami programów kształcenia, 
nieskrępowanej wymiany myśli umoŜliwiającej wzajemne poznanie  
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i zaakceptowanie siebie. Łączące ich zaufanie, będąc odwzajemnionym, ma szansę 
objęć swoim zasięgiem szerszy krąg osób i doprowadzić do wyłonienia kultury 
zaufania, tak bardzo potrzebnej w otaczającym nas pluralistycznym, 
zglobalizowanym świecie. 
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Teacher and student – between trust and mistrust 
Summary 

 
The paper addresses the issue of trust in the process of education and upbringing.  

The following have been recognized: 
- the addressees of trust: primary ones (the persons with which individuals come into direct 
contact, such as students, parents, teachers) and secondary ones (institutions calling for 
credibility on the part of primary addressees, e.g. inspectors, examining bodies) 
- the types of trust: instrumental (the essence of which are expectations, e.g. of regular 
conduct of classes, preparation for them) and axiological (the essence of which are moral 
expectations). 

It has been observed that the trust between teachers and students naturally involves: 
risk of disappointment or lack of mutual emotions, which is conducive to the development  
of distrust which is intensified by no long-term plans of the development of education being 
made and to the manipulating of the trust by authorities. Yet for the development of 
cooperation between members of school community and between a school and its 
environment mutual trust is required, leading to the emersion of the culture of trust, which  
is necessary in the pluralistic globalised world.  
 
_________________________ 
dr Maria Groenwald 
Zakład Diagnostyki Edukacyjnej 
Instytut Pedagogiki  
Uniwersytet Gdański 
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Ewa Arciszewska 
 
WIEDZA POTOCZNA W PROCESIE KONSTRUOWANIA ZNACZE Ń 
 

Wiedza we wszystkich dziedzinach rozwija się w niebywałym tempie. Nie 
tylko wzrasta jej zakres i zmieniają się sposoby badania, ale takŜe - co istotne – 
obecnie inaczej i w szerszym kontekście interpretujemy świat przyrodniczy  
i społeczny. Stąd teŜ często odkrywamy na nowo wcześniej poznane fakty, 
zdarzenia, zjawiska i procesy. Te intensywne zmiany są moŜe bardziej widoczne  
i spektakularne w naukach przyrodniczych, a mniej w społecznych, ale ich natęŜenie 
wcale tak bardzo się nie róŜni. 

Zwróćmy wobec tego uwagę na zakres definiowania zupełnie podstawowego 
dla współczesnego świata społecznego, w tym edukacji, pojęcia – wiedza.  
W starszych encyklopediach termin ten w ogóle nie występuje, a w słownikach 
języka polskiego czytamy: wiedza to „ogół wiadomości zdobytych dzięki uczeniu się; 
zasób wiadomości z jakiejś dziedziny, gałąź nauki”. Natomiast w tym samym 
słowniku niewiedza to „brak wiedzy, wykształcenia, nieznajomość jakiejś dziedziny 
wiedzy…”. Poza tym, Ŝe cytowane wyjaśnienia odnoszą się wyłącznie do wiedzy 
naukowej, to są one „czarno-białe”, tzn. nie występuje nic pośredniego między 
wiedzą, a niewiedzą. 

Obecnie, w encyklopedii PWN moŜna znaleźć szerszą definicję – „wiedza,  
w węŜszym znaczeniu — ogół wiarygodnych informacji o rzeczywistości wraz  
z umiejętnością ich wykorzystania (w. nauk.); w szerokim znaczeniu — wszelki zbiór 
informacji, poglądów, wierzeń, którym przypisuje się wartość poznawczą lub (i) 
praktyczną.”. Jak czytamy wiedzą są - juŜ w pełni uprawnione - „wszelkie 
informacje, poglądy i wierzenia”. Jednocześnie w popularnych słownikach trudno 
jest znaleźć takie pojęcia jak wiedza potoczna, spontaniczna, ukryta, intuicyjna, czy 
teŜ osobista. A w naukach społecznych zaczynają one być coraz bardziej znaczące. 
Znajdziemy na ten temat interesujące analizy i opinie w m.in. publikacjach z zakresu 
filozofii, psychologii społecznej, socjologii, informatyki i pedagogiki.  
 
Czy wiedza potoczna straszy? 
 

Zatem, zgodnie z obecnymi trendami w nauce, ale takŜe chyba potrzebami 
praktyki edukacji, skupmy się na tym, co znajduje się między niewiedzą a wiedzą 
naukową, tzw. matrycową, czyli czymś co czasem określa się rozumowaniem 
zdroworozsądkowym lub przedwiedzą. Wiedza spontaniczna, potoczna, ukryta to ta, 
którą konstruujemy na podstawie codziennego doświadczenia, głównie 
powierzchownej obserwacji zjawisk i zdarzeń, ale teŜ na podstawie komunikacji 
językowej („nie ma pogody”, „wyschnięte morze”, „futro grzeje”, „miś koala”).  
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W przeciwieństwie do naukowej jest w znacznym stopniu intuicyjna, niespójna  
i sprzeczna w tym znaczeniu, Ŝe w jej systemie mogą występować równolegle 
niezgodne ze sobą sądy o świecie. Najczęściej słaba moc wyjaśniająca tej wiedzy 
ogranicza moŜliwość przewidywania, stawiania nowych pytań i problemów. Zwykle 
kojarzona jest z obiegowym, a jednocześnie nieprawidłowym rozumieniem otoczenia 
przyrodniczego lub społecznego. PoniewaŜ jednak zasób doświadczeń osoby moŜe 
prowadzić równieŜ do odkryć i twierdzeń całkowicie spójnych z naukowym obrazem 
świata, bardziej neutralne niŜ „wiedza potoczna”, wydają się określenia „ukryta”, 
„spontaniczna”, albo teŜ, jak ostatnio spotykamy w literaturze „osobista” (Klus-
Stańska, 2000a, 2000b). Nie wydaje się jednak konieczne w tym miejscu 
dokonywanie wyboru pomiędzy powyŜszymi określeniami, aczkolwiek najbardziej 
powszechne z nich, tj. „wiedza potoczna”, kojarząc się z zakresem znaczeniowym 
ograniczonym do błędnego lub niepełnego myślenia o otaczającym świecie, 
rzeczywiście trochę nas straszy. 

Z. Gołąb-Meyer (1996) zwraca uwagę na występowanie niekorzystnego 
zjawiska interferencji językowej (nakładania się na siebie wiedzy/informacji), która 
stanowi jedno ze źródeł umacniania się fałszywego obrazu świata uczniów, 
powstawania tzw. błędnych koncepcji (misconceptions). 

Problem ten, na przykładzie rozwoju naukowego znaczenia pojęcia „praca”, 
prezentowany jest w artykule A. Krajny i K. Sujak-Lesz (2005) dotyczącym 
zagadnień języka w nauczaniu przyrody. Autorzy przedstawiają w jaki sposób 
kontekst społeczny i językowy tworzy oraz umacnia uczniowską wiedzę potoczną. 
Wykazują znaczące rozbieŜności między spontanicznym rozumowaniem ucznia  
a myśleniem naukowym. Występują one mimo procesu edukacji. Z tych badań  
i analiz wynika, Ŝe szkolny proces dydaktyczny zamiast prowadzić do korygowania 
wiedzy często wywołuje chaos w uczniowskim obrazie świata. Warto zwrócić 
uwagę, Ŝe mylne koncepcje uczniów w jednej dziedzinie naukowej (np. fizyce) mogą 
implikować błędne rozumowanie równieŜ w innych obszarach wiedzy (np. chemii, 
geografii, biologii). 

W. Błasiak zwraca uwagę, iŜ: „wiedza potoczna okazuje się być bardzo trwałą 
i bardzo odporną na zabiegi edukacyjne nauczyciela (…). Często bywa tak, Ŝe uczeń 
akceptuje na lekcjach naukowy obraz świata, uzyskuje pozytywne wyniki 
sprawdzianów wiedzy, zaś w praktycznych działaniach preferuje swoje dawne 
zdroworozsądkowe przyzwyczajenia, które okazują się być trwalsze niŜ efekty 
pospiesznego, szkolnego nauczania.” (Błasiak, 2000: 10). 

Z tego, Ŝe ukryta wiedza jest trwała i nie poddaje się łatwo przekształceniom 
pewnie zdają sobie sprawę praktycy edukacji, gdyŜ przekonują się o tym od czasu do 
czasu w toku komunikowania się z uczniami. Wydaje się takŜe, Ŝe wielu dorosłych 
(a więc będących juŜ na pewno po szkolnym kursie z zakresu przedmiotów 
przyrodniczych) moŜe zaskoczyć nas swoją wiedzą przyrodniczą, gdyŜ okaŜe się ona 
całkowicie rozbieŜna z naukową. Niewątpliwie usłyszymy głównie twierdzące 
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odpowiedzi na następujące pytania: czy napierając na ścianę wykonujemy pracę? czy 
jądro (środek) Ziemi znajduje się w stanie ciekłym? czy morza wysychają? Wiele 
osób jest teŜ przekonanych, Ŝe KsięŜyc nie obraca się wokół własnej osi, Ziemia jest 
kulą oraz, Ŝe najcieplej jest na równiku. Ciekawe, czy te koncepcje kształtują się 
równolegle z procesem formalnej edukacji, czy teŜ powstają wcześniej i utrwalają się 
wraz z doświadczaniem świata społecznego. 

Niewątpliwie naleŜy się zgodzić, Ŝe uproszczony i niezgodny  
z rzeczywistością obraz rzeczywistości stanowi niebezpieczeństwo dla efektów 
kształcenia przyrodniczego. Skala i zakres rozbieŜnego z naukowym rozumowania 
jest jednocześnie na tyle znacząca, Ŝe rzeczywiście moŜe napawać niepokojem. 
Identyfikowanie tego obrazu jest zatem podstawowym warunkiem uzyskiwania 
wpływu na rozumienie zjawisk i procesów przyrodniczych. Oczywiste, Ŝe moŜliwe 
jest to wyłącznie w drodze róŜnych form szkolnego komunikowania się. 
 
Czy wiedza potoczna moŜe być poŜyteczna? 
 

WyŜej skoncentrowano się na negatywnych aspektach wiedzy potocznej. 
Istnieją jednak przesłanki uzasadniające otwarte i pozytywne podejście do tej 
kwestii. Gdyby umysł był statycznym „bankiem” kolejnych informacji (sumą 
wiadomości), do których dane moŜna dołoŜyć (usunąć) jak w puzzlach, wiedza 
potoczna mogłaby być traktowana wyłącznie jak źle dobrany, mniej lub bardziej 
szkodliwy element układanki. Tak jednak nie jest. To, czego się dowiadujemy  
o świecie pobudza umysł do poszukiwania związków z tym, co juŜ wiemy,  
a następnie do przepracowywania uprzednich doświadczeń osobistych. W efekcie 
prowadzi to do dopasowania (rekonstrukcji) lub skonstruowania nowej wiedzy,  
w tym równieŜ sposobów-strategii jej wykorzystywania (Arciszewska, 2005). 
Zmiana jest zatem nie tylko ilościowa, ale i jakościowa. Napływające z zewnątrz 
informacje oraz związane z nimi przeŜycia i sądy wpływają zarówno na zakres, jak  
i strukturę naszego umysłowego „banku”. W tworzeniu wiedzy naukowej waŜne jest 
zatem wszystko co juŜ wiemy, bez względu na to, czy nasz obraz świata w danej 
dziedzinie jest zgodny z naukowym, czy teŜ nie. Ponadto oczywiste jest, Ŝe wiedzy 
potocznej nie moŜna „nie mieć”. KaŜdy z nas dysponuje zarówno naukową, jak  
i spontaniczną wiedzą w róŜnych obszarach. Wobec tego szczególnie istotne jest 
jakie zachodzą tu relacje, jak umysł organizuje wiedzę, jakimi dysponuje strategiami. 
Jak pisze D. Klus-Stańska (2000a: 147) wiedzy osobistej uŜywamy „zupełnie inaczej 
niŜ tak zwanej wiedzy naukowej (publicznej, deklaratywnej, paradygmatycznej), 
którą w razie potrzeby potrafimy zreferować. Wiedza osobista nie przyjmuje postaci 
definicji, zwerbalizowanych reguł postępowania czy wzorów obliczeń 
matematycznych. Odwołujemy się do niej, gdy stoimy przed problemem, którego nie 
znamy i nie potrafimy porządnie określić”. 
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Rozwój systemu wiedzy w znacznym stopniu zaleŜny jest równieŜ od sposobu 
i zakresu współdziałania w umyśle róŜnych jej rodzajów. Warunkiem niezbędnym 
skonstruowania właściwego znaczenia jest to co juŜ wiemy, a więc takŜe niezgodna  
z rzeczywistością wiedza potoczna. W tym sensie jest ona nie tylko poŜyteczna, ale 
wręcz niezbędna. MoŜe przeszkadzać w dochodzeniu do sensu, ale wtedy gdy nie 
jesteśmy w stanie jej „uwolnić”- do niej dotrzeć. Taka sytuacja ma zwykle miejsce, 
gdy umysł w ograniczony sposób odwołuje się do tego co juŜ wie. W efekcie niejako 
obok siebie pojawiają się róŜne sprzeczne dane. Potwierdzają to m.in. przykłady 
analizowane przez A. Krajnę i K. Sujak-Lesz (2005: 116). Warto przywołać w tym 
miejscu jeden z nich, rozpatrywany pod kątem występowania zjawiska interferencji 
językowej. Analiza wykonywania przez uczniów tego typu zadań poświadcza 
ponadto, Ŝe wiedza spontaniczna - co juŜ podkreślano - jest bardzo odporna na 
zmiany. 
 

 
 

Czy męŜczyzna i dziewczynka wykonują pracę? Jeśli tak, to kto – 
męŜczyzna czy dziewczynka – wykonuje większą pracę? A moŜe praca 
wykonywana przez męŜczyznę i dziewczynkę jest równa? 

 
W wypowiedziach dzieci (V klasa szk. podst.), przed przepracowaniem  

w szkole problematyki związanej z pojęciem – „praca” dominuje wiedza potoczna 
wyraŜana w następujący sposób: dziewczynka i męŜczyzna wykonują pracę; większą 
pracę wykonuje dziewczynka, bo jest słabsza (lub …bo jest mniejsza). 

Natomiast po okresie nauczania (po ok. 2 latach, obecnie I klasa gimnazjum) 
pojawiają się odpowiedzi uczniów wskazujące, iŜ nie nastąpiła korekta w kierunku 
wiedzy naukowej. Występuje współistnienie sprzecznych danych w odpowiedzi na 
zadane pytania, np.: „Praca jest wykonywana, poniewaŜ praca równa się siła razy 
przesunięcie. Większą pracę wykonuje dziewczynka, bo ma mniej siły.”; „Praca jest 
wykonywana, poniewaŜ praca = F s. Większą pracę wykonuje męŜczyzna, poniewaŜ 
ma więcej siły.”  

Inny, prosty do sprawdzenia przykład dotyczy pojęcia „wiatr”. Dzieci 
dziewięcio-dziesięcioletnie pytane „co to jest wiatr? (przed podjęciem przez 
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nauczyciela tematu), zwykle odpowiadały „gwałtownie poruszające się powietrze, 
które moŜe np.: napiąć Ŝagiel, unieść latawiec itp. Wiatr moŜe być zimny lub ciepły i 
moŜe wiać z róŜnych stron świata. Wiatr moŜe wytwarzać takŜe człowiek, gdy 
machnie ręką lub nogą”. Widoczne jest rozumienie wiatru przede wszystkim jako 
ruchu powietrza w ogóle. Badanie uczniów dwunastoletnich (juŜ po realizacji 
przedmiotowej problematyki) wskazuje, Ŝe choć nie dochodzi tu do takiego chaosu 
znaczeniowego jak w przypadku pojęcia „praca”, to u części uczniów proces 
nauczania nie wpłynął na zmianę wiedzy potocznej i nadal definiują wiatr jako kaŜdy 
ruch powietrza (Małkiewicz, 2005). 

Prawdopodobnie w obu przytaczanych przypadkach nie doszło do pełnego 
współdziałania w umyśle róŜnych typów wiedzy. A to współdziałanie jest istotne nie 
tylko w kształtowaniu pojęć, ale równieŜ dlatego, Ŝe ułatwia dostrzeganie  
i określanie problemów oraz ich rozwiązywanie. Niewątpliwie sprzyja teŜ 
twórczemu myśleniu. 

Pojęcia praca i wiatr zostały ukształtowane na podstawie doświadczenia 
bezpośredniego – są więc naturalne, a jednocześnie powszednie, zwyczajne. Być 
moŜe zatem trudność rekonstrukcji tych znaczeń tkwi częściowo w nich samych. 
Wydaje się, Ŝe jeŜeli w procesie edukacji nie występuje sytuacja wywołująca 
moment zdziwienia, czy zaciekawienia, doświadczenie przepracowane jest zbyt 
powierzchownie i moŜe nie dochodzić do odkrycia właściwego sensu. W takich 
wypadkach szczególnie korzystne jest prowokowanie przez nauczyciela zdarzeń 
zaskakujących. W myśl teorii Piageta prowadzą one do zaburzenia równowagi 
struktur poznawczych (konfliktu poznawczego), a w efekcie równowaŜenia i nowych 
konstrukcji myślowych (Wadsworth, 1998). Inaczej jest gdy samo zjawisko jest  
z jakiegoś powodu szczególnie interesujące dla uczniów, jak np. dziura ozonowa,  
o której słyszy się w mediach w kontekście rozmaitych zagroŜeń. Przekształcanie 
znaczenia w tym przypadku moŜe przebiegać właściwie, mimo iŜ pojęcie to nie jest 
naturalne (doświadczenia są wyłącznie językowe). Jak wynika z badań Małkiewicz 
(2005) wiedza intuicyjna (V-VI kl. szk. podst. i I kl. gimn.) o dziurze ozonowej była 
pierwotnie bardzo zróŜnicowana. Definiowano ją m.in. w następujący sposób: 
„… jest w przestrzeni kosmicznej, która moŜe wyciągnąć jakiś prom kosmiczny w inny 
wymiar”; „…to taka jakby kula utworzona ze słońca, promieniuje i źle działa na 
ludzi”, a takŜe „… miejsce w atmosferze, które powstało przez zanieczyszczenia, jak 
smog, toksyczne fabryki i lakiery. Przez dziurę ozonową ziemia jest prawie w ogóle 
nieosłonięta od promieni UV” (Małkiewicz, 2005: 98). Natomiast po okresie 
nauczania (II kl. gimn.) uczniowie wykazywali się juŜ rozumieniem pojęć: 
„atmosfera ziemska” oraz „warstwa ozonowa” oraz przyczynami i konsekwencjami 
jej uszkodzenia (tamŜe, s. 102). 

Popatrzmy teŜ na inny przykład, w którym wiedza osobista uczestników 
sytuacji ujawnia się w spontanicznej rozmowie i zadawanych pytaniach: 
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Dziewięcioletni Adam sprawdza temperaturę na zaokiennym termometrze. 
Okazuje się, Ŝe wskazuje on dwadzieścia stopni w słońcu. Natychmiast ojciec 
koryguje to spostrzeŜenie syna, w cieniu jest zaledwie pięć stopni. Adam: Zobacz 
mamo, ja będę za chwilę szedł do szkoły, tam gdzie świeci słońce. Cala droga 
usłoneczniona, czy to znaczy, Ŝe mogę iść bez kurtki, skoro tam gdzie słońce jest aŜ 
dwadzieścia stopni. Rodzice: No co ty... (…) to nawet nie przedwiośnie (…) przecieŜ 
zmarzłbyś tam zupełnie. Trzeba się ubrać tak jak do tej pory. 
Adam: A dlaczego...dlaczego? Rodzice (humaniści z wykształcenia): Z jednej strony 
budynku gorąco, z drugiej zimno, Ŝartują: to dlaczego to powietrze się nie miesza na 
tyle aby wypadła jakaś średnia? Tata: Termometr absorbuje ciepło z padających na 
niego promieni słonecznych... Mama: PrzecieŜ inne przedmioty teŜ tak się zachowują 
i w takim razie wiele z nich powinno nagrzewać się bardzo silnie od promieni. 
Człowiek, gdy wystawi zimą twarz do słońca to czuje gorąco, a przecieŜ nigdy nie 
jest tak jak latem i jego ciało nie rozgrzewa się do tego stopnia, aby mógł się 
rozebrać (Arciszewska, 2001). 
 
Uwolnić wiedzę 
 

Obserwacja praktyki edukacji wskazuje, iŜ w szkole rozumowanie 
spontaniczne z róŜnych powodów komunikowane jest raczej sporadycznie. Objawia 
się częściej dopiero na etapie kontroli efektów kształcenia, a więc w momencie,  
w którym oczekuje się zaprezentowania juŜ zreorganizowanej prawidłowo wiedzy 
naukowej. Przy czym poprzez zadania kontrolne o charakterze reproduktywnym 
(„wymień”, „podaj definicję, wzór”, „nazwij”, „uzupełnij symbolami”, „przekształć 
równanie”, itp.), moŜliwe jest co najwyŜej stwierdzenie „wie”, „nie wie”. Wtedy teŜ 
moŜemy uzyskać mylącą informację zwrotną, przed którą przestrzega Błasiak 
(odpowiedź wskazuje Ŝe „wie”, a w innej sytuacji okazuje się, Ŝe to nieprawda). 
Przykładem proponowanego przez nauczycieli przyrody zadania kontrolnego, które 
niewiele wnosi do procesu kształcenia, jest badanie znajomości kierunków 
geograficznych za pomocą polecenia: „oznacz na róŜy wiatrów strony świata 
odpowiednimi symbolami”. Wykonanie zadania, prawidłowe, czy teŜ nie, nie dość, 
Ŝe nie daje Ŝadnej informacji zwrotnej o wiedzy ucznia, ani naukowej, ani potocznej, 
to równieŜ – odwołując się do pamięci - w ograniczonym zakresie stawia w sytuacji 
problemowej. 

Dotarcie do toku uczniowskiego myślenia, a tym samym umoŜliwienie 
przepracowania w umyśle na nowo określonego zakresu wiedzy, moŜe wystąpić 
głównie wtedy, gdy wymiana znaczeń jest symetryczna lub przewaŜa udział ucznia. 
Wyjaśnienie przez nauczyciela w jaki sposób naleŜało rozwiązać zadanie, za 
wymianę symetryczną trudno uwaŜać, albowiem zaangaŜowanie ucznia w ten proces 
na ogół jest znikome w stosunku do nauczycielskiego. Lepsze efekty mogą dawać 
sytuacje, w których to uczeń objaśnia i konfrontuje swój tok rozumowania  
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z nauczycielem lub innymi uczniami. Wymaga to jednak otwartości, odpowiedniej 
organizacji zajęć, cierpliwości oraz czasu. W szkole występuje wiele okazji, które 
pozwalają na identyfikowanie wiedzy potocznej uczniów i wykorzystywanie jej. 
Mogą to być rozmowy w związku z wprowadzaniem w daną problematykę,  
w których aktywność jest przede wszystkim po stronie uczniów. Ponadto zadania 
klasowe, domowe oraz sprawdzające, których konstrukcja wymaga prezentacji 
kolejnych kroków i ich uzasadniania. PowaŜną rolę zawsze pełnić będą osobiście 
przez uczniów zaplanowane i wykonane eksperymenty, zaprojektowane zadania. Nic 
oczywiście nie zastąpi nauczycielskiego namysłu nad wypowiedziami uczniów przy 
róŜnych okazjach. 

Trzeba jednocześnie zgodzić się z M. Klisowską (2002), Ŝe odwoływanie się 
do osobistych doświadczeń czasami nie jest moŜliwe dlatego, Ŝe uczniowie w danej 
dziedzinie ich po prostu nie posiadają. Dotyczy to w szczególności wiedzy 
przyrodniczej na wyŜszych poziomach edukacji, wtedy, gdy w nauczaniu 
wykorzystywane są pojęcia, zjawiska i procesy niedostępne doświadczeniu 
osobistemu. 

Nauczyciel staje więc czasem wobec przeciwności nie do pokonania w ramach 
swej codziennej pracy. Nie wystarcza tu bowiem intuicja, czujność i ogólna 
orientacja w typowych konstrukcjach myślowych w określonym wieku rozwojowym. 
Jak się okazuje, aby móc istotnie wpływać na wiedzę, trzeba mieć bieŜące 
rozeznanie, jak przebiega tok myślenia niemal kaŜdego z uczniów, znaleźć skuteczne 
sposoby działania oraz czas na ich realizację. Być moŜe przyjdzie nie tylko wyzwolić 
wiedzę osobistą ucznia, ale równieŜ samego siebie z tradycyjnego podejścia do niej, 
które charakteryzuje się m.in. niskim poziomem zainteresowania potocznym 
rozumowaniem. Pewnie jest wiele tego powodów. Wydaje się, Ŝe główny wynika  
z utrwalonego w środowisku społeczno-kulturowym przeświadczenia  
o zdecydowanie niekorzystnym wpływie wiedzy tzw. zdroworozsądkowej na 
poznanie naukowe, a tym samym niedocenianie jej równieŜ w procesie edukacji, 
albo wręcz swoiste „wypieranie” („waŜne tylko to co uczeń umie”).  

RóŜnego rodzaju nauczycielskim ograniczeniom w odwoływaniu się do 
wiedzy osobistej uczniów i zagospodarowywaniu jej w procesie dydaktycznym duŜo 
miejsca poświęca D. Klus-Stańska w obu cytowanych pracach. Wieloaspektowo 
rozpatruje rozmaite czynniki hamujące nauczanie szkolne, biorąc pod uwagę sądy 
wielu badaczy edukacji (Klus-Stańska, 2000b). Większość barier jest 
uwarunkowanych kulturowo (np. język, podejście do teorii i praktyki edukacji, 
instytucjonalna samoakceptacja szkoły, system kształcenia i doskonalenia 
nauczycieli). Zwraca teŜ uwagę, Ŝe „istnieją pewne mechanizmy, które wbrew 
samym nauczycielom i ich dąŜeniu do modyfikowania własnej aktywności 
zawodowej, hamują rozwój profesjonalny i czynią szkołę miejscem rutynizacji  
i utrwalania skostniałych sposobów pracy” (Klus-Stańska, 2000b: 377). 
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Wiedza potoczna moŜe być fascynująca i inspirująca 
 

Perspektywa, z której zarysowana została powyŜsza problematyka w pewnym 
sensie jest jednostronna, gdyŜ nastawiona na pozyskiwanie nauczycielskiego 
zainteresowania funkcjonowaniem wiedzy potocznej i jej ujawnianiem ze względu 
na ucznia. Natomiast istotne jest równieŜ to, co pozytywnego samemu nauczycielowi 
moŜe przynosić zgłębianie tajemnic uczniowskiego myślenia. I tak, odkrywanie 
wiedzy potocznej przede wszystkim moŜe sprawiać wiele przyjemności, gdy: 
1) okaŜe się interesująca, czasem wręcz zadziwiająca i frapująca, a zaskakując 

wywoła chęć dalszego dociekania i da poczucie satysfakcji, Ŝe tę wiedzę 
potrafimy rozpoznać, 

2) silnie emocjonalnie zaangaŜuje nas w określoną sytuację edukacyjną, 
3) wskazywać będzie kierunek postępowania w procesie dydaktycznym, w tym 

ułatwiać odwoływanie się do uczniowskiego doświadczenia, a takŜe zainspiruje 
do podejmowania działania, czasem niestandardowego. 

Fakt, Ŝe czym dziecko młodsze tym łatwiej nam odkryć to co wie i bardziej nas 
ta wiedza zadziwia. Częściej teŜ ją rozpoznajemy. Jednocześnie jesteśmy bardziej 
skłonni do otwarcia się na spontaniczną rozmowę oraz takie obserwowanie, które 
samych obserwowanych nie deprymuje. Pewnie małe dziecko, w sprawie swojej 
wiedzy, nie odczuwa jeszcze nauczycielskich presji oraz rodzicielskich oczekiwań. 
Zupełnie inaczej jest, gdy juŜ działają wszystkie czynniki ograniczające ucznia oraz 
nauczyciela. Wydaje się teŜ, Ŝe powrót do spontanicznego i śmielszego 
komunikowania wiedzy potocznej następuje u osób wykształconych, pod 
warunkiem, Ŝe dotyczy obszarów, w których nie są specjalistami. Z tych właśnie 
powodów ciekawsze są pewnie te z przytaczanych niŜej sytuacji, które ujawniają 
wiedzę osobistą młodszych dzieci. 
 
O czytających przedszkolakach. Pięciolatki pytają: Czy wiesz, co wielbłąd ma  
w garbie? Ja nie wiem: tłuszcz, wodę? – pytam. No pewnie, Ŝe tłuszcz. A wiesz, Ŝe jak 
przejdzie całą pustynię i nie spotka Ŝadnej oazy, to ten garb mu znika, zuŜywa się. To 
jego zapasy. A ja nigdy nie słyszałam o wielbłądzie bez garbu – wstyd się przyznać. 
Czy moŜe to juŜ by nie był wielbłąd, jeśli nie ma garbu? – pytam znowu. A one: Jak 
to? To i tak jest wielbłąd! To zawsze jest wielbłąd, bo tak się nazywa. Jak by to było, 
gdyby wszystko się ciągle inaczej nazywało? Na przykład jakby człowiek się bardzo 
najadł i napił, i miał wielki brzuch, a potem by schudł to byłby juŜ kim innym? 
(Arciszewska, 1999). 
Innym razem, konstruujemy krajobraz polarny: materiały: celofan, biały papier, 
kartony, patyczki po lodach (…) Zabierają się za robotę. Oleńka mówi: Dlaczego nie 
dałaś zielonej krepiny? Po cóŜ Ci, przecieŜ wszystko jest tam białe, no moŜe 
niebieskie, no moŜe trochę róŜowe. Ola: Co ty nie wiesz? Czytałam o tym, Ŝe na 
północy w okresie letnim rosną pod lodem niewielkie roślinki. No dobrze, pokaŜ 
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gdzie o tym przeczytałaś. Szukamy, to prawda. Tylko jak ja takie prace wyłoŜę na 
wystawę dla rodziców. Zdziwią się tą zielenią. Czy napisać karteczkę, Ŝe to jest lato 
na północy (Arciszewska, 1999). 
 
W domu - rozmowa z szesnastolatkiem  
Jak myślisz, dlaczego zimą chodniki posypujemy akurat solą? Adam: Roztwór soli  
z wodą ma niŜszą..., zaraz…przepraszam, wyŜszą temperaturę topnienia niŜ 
normalna woda. Jest zamarznięte – jak trochę się podtopi to się wymiesza, chyba…? 
Jak ludzie chodzą, albo samochody jeŜdŜą to wywołują tarcie i ogrzewają to. Mama: 
Jeśli masz zamarzniętą kałuŜę, nikt po niej nie chodzi, to co? Adam: Nie wiem, moŜe 
zachodzi jakieś mieszanie się samorzutne cząsteczek wody z cząsteczkami soli? 
Mama: Ale których – tego lodu – juŜ zamarzniętego? Ciała stałe mogą się mieszać  
z innymi ciałami stałymi? Adam: No tak, sól to drobiny…ciało stałe, a lód ma zawsze 
jakieś drobiny (nic nie jest idealnie gładkie, nigdy, nie ma takiej moŜliwości). Sól 
wchodzi w mikroskopijne szczeliny w lodzie i się z nimi miesza. W wyniku tego 
mieszania się spada temperatura zamarzania wody i się rozpuszcza, bo jest za ciepło 
na to, aby był lód (słony lód). Warstwa po warstwie, i tak dalej.  Mama: Raz mówimy 
o topnieniu, a raz o rozpuszczaniu, czy jedno i drugie to jest to samo? Adam: Nie. 
Topnienie to jest przechodzenie ze stanu stałego do ciekłego, a rozpuszczanie to jest 
powstawanie roztworu z ciała stałego w cieczy. Mama: To po posypaniu solą lodu co 
się dzieje, jest topnienie czy rozpuszczanie? Adam: Jedno i drugie. Mama: W którym 
momencie? Adam: Jak lód przechodzi w stan ciekły to jest topnienie, a jak się miesza 
ciało stałe to jest rozpuszczanie. Mama: A przecieŜ mówiliśmy, Ŝe najpierw się trochę 
podtopi. Adam: Ale potocznie rozpuszczanie to teŜ jest topnienie. Mama: A moŜe tu 
topnienie w ogóle nie występuje? Adam: No właśnie występuje tylko topnienie. 
Mama: A przecieŜ mówiłeś, Ŝe powierzchnia lodu nie jest gładka i sól wchodzi  
w szpary i powstaje mieszanina, to jest to w takim razie rozpuszczanie, czy 
topnienie?...i czyta z Internetu:„Rozpuszczanie to jest proces fizyczny polegający na 
otaczaniu drobin fazy stałej lub gazowej drobinami fazy ciekłej innej substancji 
chemicznej” - to moŜe sól się rozpuszcza w wodzie a lód się topi, co o tym myślisz? 
Adam: Nie będę juŜ tłumaczył. Mama: Nie interesuje cię to? Adam: Interesuje. 
Mama: Więc…dlaczego? Adam: Nie chcę wyjść na durnia i tyle. 

Ostatnie zdanie tej rozmowy jest symptomatyczne i pokazuje chyba jeden  
z powodów, który utrudnia odkrywanie uczniowskiego sposobu rozumowania. 
Namysł nad tymi scenkami, w szczególności dotyczący tego, ile wiedzy jest  
w zgodzie z nauką, a ile nie, oraz jak ją racjonalnie zagospodarować wypada 
pozostawić praktykom i teoretykom edukacji. 
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Intuitive knowledge in the process of the construction of meanings 
Summary 

 
The false view of reality constructed by students on the basis of everyday experiences 

is immune to schools' educational procedures. Sometimes, didactic processes cause 
conceptual chaos instead of the correction of one's knowledge. There is no knowledge 
autonomous from the already acquired facts, irrespective of whether they are accordant, or 
not, with the scientific vision of reality. Due to this, the personal preconceptions of a student 
are, above all, the contents of previous experience, including lingual expertise. It is the 
potential to detect and put it to use. The identification of personal "idea constructions" on the 
topic of the natural world is a difficult assignment, but imperative for the construction of 
scientific knowledge by a student. It can also prove to be a fascinating challenge for the 
teacher. Examples of children's spontaneous reasoning, including the phenomenon of lingual 
interference, in the article, are presented from this perspective. 
 
________________________ 
dr Ewa Arciszewska 
Wydział Nauk Społecznych 
Szkoła WyŜsza im. Bogdana Jańskiego w Warszawie 
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Maria Pietras 
 

ŚWIAT ODBIERAM, Ś WIAT TWORZ Ę...  
O MOśLIWO ŚCI ROZWIJANIA KREATYWNO ŚCI UCZNIÓW  

NA LEKCJACH PRZYRODY I GEOGRAFII 
 
Czym jest kreatywność? 
 

Szybkie zmiany, jakie zachodzą w świecie, związane z tym wyzwania rynku 
pracy, na które muszą odpowiedzieć młodzi ludzie powodują, Ŝe współcześnie do 
priorytetów nauczania i wychowania naleŜy zaliczyć rozwijanie postaw twórczych 
oraz zdolności i umiejętności kreatywnego myślenia. Szczególnej wymowy nabierają 
słowa W. Tatarkiewicza (1975) o tym, Ŝe człowiek jest w istocie „skazany na 
twórczość” – bez niej niemoŜliwe staje się poznanie i działanie w świecie. 

Twórczość, nazywana teŜ kreatywnością, nie jest jednak pojęciem łatwym do 
zdefiniowania, narosło wokół niego wiele mitów i nieporozumień. Wynika to  
z bardzo złoŜonej natury tego zjawiska i szerokiego zakresu stosowania pojęć 
„twórczość” i „kreatywność” - od dziecięcej zabawy czy jej wytworów w postaci np. 
rysunku, po proces tworzenia wybitnych dzieł naukowych, dokonujących 
rewolucyjnych zmian w świecie. Czy mogą one mieć jakiś wspólny mianownik? 
Okazuje się, Ŝe tak – jest nim to, Ŝe aktywności te prowadzą do wytworzenia czegoś 
nowego i wartościowego (Nęcka, 1994, 2001). Natomiast odpowiedź na pytanie o to, 
dla kogo i w jakim stopniu „produkt” takiej aktywności jest nowy i wartościowy 
pokazuje, Ŝe mamy do czynienia z róŜnymi rodzajami czy poziomami twórczości. 
Interesującą propozycję wskazania tych odmiennych rodzajów twórczości 
przedstawili L.W. Barsalou i J.J. Prinz (1997), wprowadzając pojęcie twórczości 
„przyziemnej” oraz „wyjątkowej”. Twórczość przyziemna ma przede wszystkim 
charakter indywidualny, polega na produkowaniu nowości, tj. nowych dla jednostki 
form zachowania, idei, skojarzeń. Natomiast twórczość wyjątkowa prowadzi do 
zasadniczych zmian w skali całych społeczeństw czy nawet ludzkości. JednakŜe 
autorzy podkreślają, Ŝe „Choć twórczość wyjątkowa jest bardziej „błyskotliwa”  
z kulturowego, historycznego i naukowego punktu widzenia, twórczość przyziemna to 
prawdziwy koń roboczy, który odpowiada za większość ludzkich osiągnięć i sprawia, 
Ŝe twórczość wyjątkowa jest w ogóle moŜliwa”  (Barsalou, Prinz, 1997: 267-268). 

Twórczość przyziemna, przez – jak pisze E. Nęcka (2001) - małe „t”, jest więc 
zjawiskiem powszechnym, moŜna ją uznać za naturalną cechę ludzkiego umysłu. 
MoŜna za W. Tatarkiewiczem (1975: 306) najprościej powiedzieć, Ŝe człowiek jest 
twórczy gdy „nie ogranicza się do stwierdzania, powtarzania, naśladowania, gdy daje 
coś od siebie, z siebie”. W takim ujęciu kreatywność przestaje być cechą daną tylko 
wyjątkowym jednostkom (geniuszom), przeciwnie – staje się właściwością 
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zwyczajną, choć oczywiście występującą (jak kaŜda psychologiczna cecha)  
w róŜnym nasileniu u poszczególnych osób. Takie egalitarne podejście do twórczych 
moŜliwości człowieka jest z punktu widzenia nauczania i wychowania bardzo 
optymistyczne – wskazuje na duŜy potencjał poszczególnych jednostek i moŜliwości 
rozwijania, wspomagania tego potencjału. 

Interesującą z pedagogicznego punktu widzenia koncepcję egalitarnego 
podejścia do kreatywności przedstawia E. Nęcka (2001), proponujący wyodrębnienie 
czterech poziomów twórczości. Kryteriami wyodrębnienia tych poziomów są: 
1/złoŜoność zjawisk psychicznych, występujących na danym poziomie oraz 2/ 
waŜność społecznej oceny wytworu twórczej aktywności. I tak według autora 
kreatywność naleŜy rozpatrywać na czterech poziomach: twórczości płynnej, 
skrystalizowanej, dojrzałej oraz wybitnej. 

Twórczość płynna to pewien potencjał, zadatek czy moŜliwość kreatywnego 
myślenia, który posiada kaŜda normalnie rozwijająca się jednostka. Jest to 
powszechna i naturalna cecha ludzkiego umysłu decydująca o moŜliwościach 
wytwarzania nowych idei, pomysłów, skojarzeń. Cecha ta nazywana jest równieŜ 
myśleniem dywergencyjnym (Guilford, 1978). Emocjonalno-motywacyjnymi 
składnikami tej twórczości są: ciekawość poznawcza, potrzeba nowości i widoczna 
w zabawie motywacja samoistna (wykonywanie czynności ze względu na 
przyjemność związaną z samą czynnością). Wyrazistym przykładem płynnej 
twórczości jest aktywność dzieci – ciekawych świata, zadających tysiące pytań, 
rozbierających na czynniki pierwsze zabawkę, wymyślających swój język i zabawy, 
fantazjujących i rozmawiających z wyimaginowanym przyjacielem, rysujących 
mamę o pięknych zielonych włosach. Oczywiście społeczna ocena tego typu 
wytworów twórczości dzieci nie ma specjalnego znaczenia – moŜe oprócz najbliŜszej 
rodziny. Niestety twórczość taka jest często poddawana hamującym i tłamszącym  
ją zabiegom otoczenia – poprzez krytykę, nieustanne korygowanie, zmuszanie do 
„grzeczności” (nie ruszaj, nie pytaj, nie biegaj, itp.), bezwzględnego posłuszeństwa  
i konformizmu. 

Twórczość skrystalizowana jest umiejętnością wykorzystania tego potencjału 
– twórczości płynnej – dla realizacji konkretnego celu, rozwiązywania określonego 
zadania czy problemu. MoŜe to być np. zadane uczniowi napisanie eseju, 
przygotowanie odpowiedzi na problemowe pytanie, przygotowanie projektu na 
konkurs itp. JeŜeli wynik tej aktywności ma cechy nowości i wartości, to jest on 
twórczy. Ocena społeczna tego wyniku jest juŜ dość istotna – uczeń dostaje ocenę, 
zajmuje określone miejsce w konkursie, jego praca moŜe być prezentowana na 
wystawie szkolnej itp. Kreatywny efekt jest tu rezultatem – oprócz twórczości 
płynnej – wiedzy, umiejętności dostrzegania i reprezentacji problemu, wzbudzenia 
motywacji zadaniowej, pewnej niezaleŜności. Twórczość skrystalizowana przejawia 
się w rozwiązywaniu wielu naszych codziennych problemów, w szkole i w pracy 
zawodowej – tam, gdzie wychodzimy poza standardowe i rutynowe zachowania. 
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Szansa wystąpienia tej twórczości jest raczej duŜa, choć juŜ nie tak powszechna jak 
w przypadku twórczości płynnej. 

Twórczość dojrzała róŜni się od poprzedniej rangą, waŜnością celów, do 
realizacji których zostaje wykorzystana; polega na „podejmowaniu waŜnych celów 
lub problemów i na wypracowywaniu rozwiązań uzyskujących – w wyniku 
społecznej oceny – status dzieł twórczych” (Nęcka, 2001: 217). Tak więc w tym 
przypadku waŜny jest wybór celów aktywności twórczej – muszą one być warte 
rozwiązywania, waŜne w ocenie społecznej. Ten rodzaj twórczości pojawia się  
w Ŝyciu znacznie później, najczęściej związany jest z działalnością zawodową  
w określonych dziedzinach – np. naukowej, racjonalizatorskiej, artystycznej. WaŜna 
staje się wiedza z danej dziedziny, pewne cechy osobowości (np. niezaleŜność, 
wytrwałość), a takŜe motywacja osiągnięć oraz hubrystyczna (związana  
z potwierdzaniem i powiększaniem własnej wartości (Kozielecki, 1997). Szanse 
wystąpienia twórczości dojrzałej są małe, jako Ŝe niewielki procent osób realizuje  
w swoim Ŝyciu cele i zadania waŜne dla szerszego ogółu. 

Twórczość wybitna jest szczególnym przypadkiem twórczości dojrzałej – jej 
rezultaty są nie tylko waŜne w ocenie społecznej, ale wprowadzają do określonej 
dziedziny zmiany fundamentalne, rewolucyjne. Dobrą ilustracją róŜnicy między 
twórczością dojrzałą a wybitną moŜe być np. wprowadzone przez T. Kuhna (1970) 
rozróŜnienie „nauki normalnej” (powiększającej dorobek danej dyscypliny) od 
rewolucji naukowych, zmieniających radykalnie przyjęty sposób widzenia świata. 
Szansa wystąpienia twórczości wybitnej jest jednak znikoma. 

Dalsze rozwaŜania nad moŜliwościami rozwijania oraz sposobami 
przejawiania twórczości przez dzieci i młodzieŜ szkolną będą się koncentrować 
wokół twórczości płynnej i skrystalizowanej. 
 
Szkoła a kreatywność uczniów 
 

Twórcza aktywność dzieci łatwo podlega zahamowaniom, róŜnego rodzaju 
blokadom. Szkodzi jej np. nadmierna krytyka, wyśmiewanie dziecięcych pomysłów, 
karcenie za dociekliwość czy niezaleŜność, wzbudzanie lęku. Takie działania 
otoczenia (przede wszystkim dorosłych) mogą pojawiać się zarówno w domu 
dziecka, jak i w szkole. 

Szkoła łatwo moŜe stać się środowiskiem blokującym kreatywność ucznia. 
Wynika to z pewnych cech szkoły jako instytucji. OtóŜ w duŜym stopniu szkoła – 
narzucając określone reguły i zasady – ujednolica zachowania i sposób myślenia 
uczniów, uczy konformizmu. Dzieci - mniej lub bardziej chętnie - podporządkowują 
się oczekiwaniom nauczycieli, za które są nagradzane. Nauczyciele preferują 
(nagradzają) dzieci grzeczne, tj. takie, które nie zadają za wielu pytań, nie mają stu 
pomysłów na minutę zakłócających zaplanowany tok lekcji, pilnie notują  
i odtwarzają myśli nauczyciela itp. Twórcze dzieci mają często u nauczycieli opinię 
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„niegrzecznych”, nie podporządkowanych dyscyplinie szkolnej. Np. stwierdzono, Ŝe 
istnieje pozytywna korelacja między kreatywnością uczniów a częstością kierowania 
ich „na dywanik” do dyrektora szkoły (Kaltsounis, Higdon, 1977). Szkoła jest 
instytucją stale oceniającą ucznia. I znów – nagradzane pozytywnymi ocenami są 
przede wszystkim te dzieci, które odpowiadają i zachowują się zgodnie  
z oczekiwaniami nauczyciela, czyli – na ogół zgodnie z określonymi standardami. 
Stała presja oceny wyzwala zachowania stereotypowe i konwencjonalne. Naturalne 
w szkole jest to, Ŝe od zadawania pytań jest nauczyciel, nie uczeń. Uczeń ma  
w dodatku odpowiedzieć na pytanie poprawnie (czyli – jest jakiś wzór prawidłowej 
odpowiedzi, który ma znać lub znaleźć); sukces odnoszą ci uczniowie, którzy po 
prostu znają poprawną – często jedyną poprawną – odpowiedź, a nie ci, którzy 
„wymyślają”, kombinują, mają inny punkt widzenia.  

Według E. Nęcki (1995) szkoła nie sprzyja kreatywności równieŜ ze względu 
na sposób przekazywania wiedzy. Przekazywana w szkole wiedza rzadko zawiera 
pytania, typowe jest raczej przekazywanie stwierdzeń i gotowych odpowiedzi. Nie 
pokazuje teŜ perspektyw rozwoju danej dziedziny, przez co wydaje się „martwa”, 
nieciekawa, bezuŜyteczna. Wiedza ta jest w małym stopniu implikatywna – nie 
wynika z niej więcej niŜ to, co juŜ w niej zawarte. Ponadto – jak twierdzi autor – 
szkolna wiedza przekazywana jest mało kreatywnym językiem. Język podręczników 
(i nauczycieli) unika porównań, metafor, analogii, tych jakŜe potęŜnych narzędzi 
twórczego myślenia. Nauczyciele, zobligowani do realizacji programów, z których 
uczniowie (i nauczyciele) rozliczani są za pomocą zewnętrznych sprawdzianów, 
próbują przekazywać jak najwięcej wiadomości, wiedzy, mniej czasu poświęcając 
rozwijaniu myślenia, wyobraźni, samodzielności. 

Tak więc szkoła moŜe być źródłem przeszkód w kreatywnym myśleniu 
uczniów. Czy ograniczeń tych moŜna uniknąć? Z pewnością tak, ale wymaga to 
określonych działań i wysiłku nauczycieli. To nauczyciele mogą usuwać te blokady  
i ograniczenia. Według E.P. Torrancea (1965) prawidłowe postawy i zachowania 
nauczycieli spowodują, Ŝe w szkole ujawni się naturalny potencjał twórczy dzieci. 
Autor proponuje nauczycielom, by z szacunkiem odnosili się do niezwykłych pytań  
i pomysłów dzieci. Nie ignorowali nowych pomysłów, lecz poświęcali im czas, 
dostrzegali w nich wartość. Zaleca teŜ, by od czasu do czasu nauczyciele zapewniali 
uczniom moŜliwość działania bez presji oceny. JeŜeli juŜ oceniają, to konkretnie – 
wiąŜąc ocenę z jej konsekwencjami i przyczynami. 

PowyŜsze uwagi odnoszą się w istocie do tego, by szkoła nie stwarzała 
uczniom barier i przeszkód w kreatywnym myśleniu. E.P. Torrance (1965) dobitnie 
stwierdził, Ŝe wystarczy dzieciom nie przeszkadzać, nie szkodzić, a ich twórczy 
potencjał zostanie ujawniony. Wydaje się jednak, Ŝe nauczyciele dysponują o wiele 
większymi moŜliwościami niŜ tylko „nie szkodzenie” uczniom. Nauczyciele mogą 
aktywnie wspomagać i rozwijać kreatywność uczniów. Wymaga to jednak od 
samych nauczycieli prezentowania twórczych postaw w ich pracy, tj. działań innych 
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niŜ rutynowe, otwartości na wszelkie pomysły (w tym uczniów), stałych poszukiwań 
w zakresie treści i metod nauczania (Szmidt, 2003). 
 
Rozwijanie kreatywności uczniów na lekcjach przyrody i geografii  
 

Nauczanie przyrody i geografii stwarza wiele moŜliwości wspomagania  
i rozwijania kreatywności uczniów. Wynika to w duŜej mierze ze specyfiki tych 
przedmiotów oraz treści zawartych w programach ich nauczania. OtóŜ: 

1/ Dzieci są zazwyczaj zainteresowane zjawiskami przyrody oraz swoim 
otoczeniem. Mają własne obserwacje, przeŜycia i sukcesy z tym związane (np. 
wędrowały po górach, pływały w morzu, zbudowały karmnik dla ptaków, hodują 
rybki w akwarium, mają psa, wynoszą śmieci). MoŜna załoŜyć, Ŝe mają – 
przynajmniej w młodszym wieku szkolnym – pozytywny stosunek do przyrody,  
a więc równieŜ do przedmiotu „przyroda”. Zwiększa to szanse na budowanie  
w klasie dobrego klimatu dla kreatywności. Klimat ten tworzą takie czynniki jak: 
zaciekawienie dzieci, brak lęku, pewność siebie wynikająca z osobistych 
doświadczeń i wiedzy ucznia w danej sprawie. Znaczenie prawidłowej, sprzyjającej 
twórczości atmosferze na lekcji podkreślane jest przez wielu autorów (np. Amabile, 
1996). 

2/ Przedmioty te stwarzają wiele okazji do bezpośredniego oglądu, osobistego 
doświadczania, przeŜywania przyrody. Jest to waŜne nie tylko dlatego, Ŝe w ten 
sposób kształtują się postawy wobec Ziemi jako wartości autotelicznej (Pulinowa, 
2003), ale równieŜ ze względu na rozwijanie kreatywności uczniów. W twórczość 
zaangaŜowane jest nie tylko myślenie, ale wiele innych procesów psychicznych, np. 
percepcja, wyobraźnia, emocje. Okazuje się, Ŝe osoby twórcze charakteryzują się 
swoistością procesów spostrzegania – są np. zdolne do widzenia przedmiotu z jego 
własnej perspektywy (percepcja allocentryczna) lub przypisywania im znaczeń 
metaforycznych (percepcja fizjonomiczna) (Dailey i in., 1997). Potrafią teŜ o wiele 
zręczniej manipulować obiektami w wyobraźni, lepiej posługiwać się Ŝywymi 
wyobraŜeniami (Finke i in., 1992; Ward i in., 1999). WaŜne w kształtowaniu tych 
moŜliwości jest rozwijanie wraŜliwości zmysłowej dziecka, a więc właściwy 
„odbiór” świata. Lekcje przyrody dostarczają wielu okazji do kształtowania 
wraŜliwości zmysłowej i wyobraźni dziecka. W bezpośrednim kontakcie z przyrodą 
(np. podczas spaceru do parku) dziecko dotyka, wącha, słucha dźwięków przyrody. 
Związane z tym emocje zwiększają szansę na utrwalenie w wyobraźni tych doznań  
i ich twórcze wykorzystanie. 

3/ Programy nauczania przyrody i geografii zawierają zagadnienia praktyczne  
i przydatne, takie, z jakimi uczniowie stykają się w Ŝyciu lub będą mieć do czynienia 
w przyszłości (Pietras, 2003). Są to zarówno zjawiska przyrodnicze (np. klimatyczne, 
kataklizmy), jak i społeczne (np. migracje ludności, praca i wypoczynek, 
bezrobocie), polityczne (np. konflikty zbrojne), gospodarcze (np. bieda i bogactwo). 
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Treści takie moŜna wykorzystać do wzbudzania ciekawości poznawczej ucznia, 
autentycznego zainteresowania, które będzie przejawiać się w zadawaniu pytań  
i formułowaniu własnych stanowisk. Zaciekawienie i stawianie pytań to najlepsze 
warunki dla kreatywnego myślenia. 

4/ W programach nauczania geografii zawarte są kontrowersyjne i trudne 
problemy współczesnego świata. Są to np. problemy konfliktów, patologii 
społecznej, ubóstwa, konsumpcyjnego stylu Ŝycia itp. Mają one charakter 
problemów otwartych, tj. takich, na które moŜna znaleźć wiele róŜnych odpowiedzi 
i rozwiązań. Problemy i zadania otwarte stanowią wielką zachętę do 
dywergencyjnego, kreatywnego myślenia. Mamy wiele przykładów na to, Ŝe autorzy 
programów nauczania geografii starają się ujmować niektóre zagadnienia w sposób 
problemowy, kontrowersyjny ( a nawet prowokacyjny), skłaniający do twórczych 
poszukiwań. Np. autorzy jednego z programów nauczania stawiają pytania: Dlaczego 
tyle produkujemy? Dokąd zmierzasz Polaku? Dlaczego tak trudno zreformować 
gospodarkę? Dlaczego ludzie odpoczywają? (Świtalski, Stańczyk, 2002). Oczywiście 
nawet najlepszy problem otwarty moŜna „zabić”, gdy nauczyciel wymaga  
w odpowiedzi jedynie słusznej „wyliczanki”. 

5/ Autorzy programów nauczania przyrody i geografii zachęcają do stosowania 
metod aktywizujących uczniów np. prezentacja posterów „za” i „przeciw” budowie 
autostrad, zapór itp. (Plit i in., 2002). Metody te angaŜują uczniów, skłaniają do 
samodzielnego poszukiwania rozwiązań, obniŜają poziom lęku jaki moŜe 
wywoływać tradycyjnie prowadzona lekcja, wykorzystują często konwencję zabawy. 
Są to podstawowe warunki twórczej aktywności, zarazem czynniki wspomagające 
kreatywność. Warto metody te wzbogacić o róŜne, czasem trwające tylko kilka minut 
ćwiczenia pomagające w kreatywnym myśleniu (przykłady takich ćwiczeń 
przedstawione są w aneksie). Np. „rozgrzewką” do dyskusji na temat 
hiperkonsumpcji moŜe być łańcuch skojarzeń zaczynający się od słowa 
„konsumpcja”. Na wycieczce do parku moŜna wykorzystać rozwijającą wraŜliwość 
zmysłową zabawę w „Ślepca” lub „Widzę coś, co jest...”. Na lekcji moŜna zadawać 
pytania pobudzające myślenie dywergencyjne, zaczynające się od sformułowania „co 
by było, gdyby.....” (jednocześnie nie oczekując tylko rozsądnych i mądrych 
odpowiedzi – bo te zazwyczaj są odzwierciedleniem stanu wiedzy, nie kreatywności; 
przeciwnie, zachęcać do fantazjowania). 

6/ Zjawiska przyrodnicze, społeczne, gospodarcze mogą być opisywane 
barwnym, Ŝywym językiem – nawet jeŜeli podręcznik traktuje je w sposób 
naukowy i abstrakcyjny. MoŜna stosować metafory (np. wykorzystując poezję), 
analogie, pozwalające nie tylko lepiej zrozumieć zagadnienie, ale przede wszystkim 
będące narzędziami kreatywnego myślenia. 

Wykorzystanie tych wszystkich moŜliwości rozwijania twórczości na lekcjach 
przyrody i geografii zaleŜy przede wszystkim od nauczyciela, jego postawy  
i zrozumienia tego, jak waŜne jest wspomaganie kreatywności uczniów. Końcowe 
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uwagi tego artykułu kierowane są więc do nauczycieli, w postaci dekalogu 
twórczego nauczyciela: 

1. Buduj na lekcji klimat sprzyjający twórczemu myśleniu – bez lęku, krytyki, 
presji ocen. 

2. AngaŜuj łącznie umysł, zmysły i uczucia ucznia. 
3. Stwarzaj jak najwięcej okazji do przeŜywania, doświadczania, 

bezpośredniego kontaktu ucznia z omawianymi zjawiskami. 
4. Nie bój się zabawy, łącz zabawę z nauką. 
5. Zachęcaj do stawiania pytań, sam stawiaj pytania zamiast dawać gotowe 

odpowiedzi. 
6. Preferuj zadania/problemy otwarte, dające moŜliwość róŜnorodnych 

rozwiązań. 
7. Nagradzaj własne wnioski ucznia, jego samodzielne myślenie. 
8. Organizuj konkursy, projekty, pozwalaj uczniowi na samodzielne 

prezentowanie jakiegoś zagadnienia. 
9. Stosuj metody aktywizujące. 
10. Sam bądź kreatywny – stale poszukuj, nie poddawaj się. 
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Aneks 
 

Przykłady ćwiczeń rozwijających wraŜliwość zmysłową, wyobraźnię  
i kreatywność, które moŜna wykorzystać (twórczo modyfikując je!) na lekcjach 
przyrody i geografii, jak równieŜ na lekcjach wychowawczych i wycieczkach 
szkolnych; pomysły i inspiracje pochodzą z ksiąŜek autorów: E. Nęcka (2004),  
H. Hamer (1994), Grupa bawi się..(1994). 
 
1/ Ślepiec  
Cel: rozwijanie wraŜliwości zmysłowej; do wykorzystania podczas spaceru, 
wycieczki, a nawet wewnątrz pomieszczeń szkolnych. 
Przebieg: uczestnicy dobierają się parami, jedna osoba zamyka lub zasłania opaską 
oczy, druga oprowadza ją (po parku, boisku, pomieszczeniu) tak, by mogła 
poznawać przy pomocy dotyku róŜnorodne elementy otoczenia. Osoba oprowadzana 
opisuje głośno swoje spostrzeŜenia i odczucia. Po kilku minutach następuje zamiana 
ról. 
 
2/ Przyjrzyj się uwaŜnie 
Cel: wyostrzenie wraŜliwości i świadomości, odkrycie zmysłowych cech zwykłych 
niepowtarzalności zwykłych przedmiotów. 
Przebieg: kaŜdy uczestnik bada dokładnie jakiś mały przedmiot: ogląda go uwaŜnie, 
dotyka, określa jego wymiary, szczególne cechy (np. zadrapania); powtarza nazwę 



 96

tego przedmiotu i zastanawia się, czy jest adekwatna. Prowadzący prosi: „Bądź tym 
przedmiotem, doświadcz go, wczuj się w niego. Przedstaw się innym jako ten 
przedmiot i opowiedz o >sobie<”. 
 
3/ Widzę coś, co jest... 
Cel: rozwój wraŜliwości zmysłowej, spostrzegawczości 
Przebieg: uczestnicy dokładnie obserwują otoczenie; poszczególne osoby lub grupy 
proszone są o wyszukanie wzrokiem obiektów naleŜących np. do kategorii: 
   Daleki – bliski 
   DuŜy – mały 
   Czerwony, niebieski itp. 
   Kolorowy – bezbarwny 
   Pionowy – poziomy 
   Prosty – okrągły 
   Błyszczący – matowy 
   Równy – nierówny 
   Delikatny – mocny 
   Jasny - ciemny 
   Naturalny – sztuczny 
   Wzorzysty – gładki 
   Interesujący – nudny 
Grupa moŜe wymyślać inne jeszcze kategorie. MoŜna przeprowadzić ćwiczenie na 
zewnątrz budynku, w czasie wycieczki. 
 
4/ Wspomnienia  
Cel: rozwój wyobraźni, uczenie się języka potrzebnego do opisu zmysłowej strony 
rzeczywistości. 
Przebieg: uczestnicy dobierają się parami i ustalają, kto będzie opowiadał, a kto 
słuchał. Opowiadający ma wyobrazić sobie jakieś ulubione miejsce, pejzaŜ. 
WyobraŜenie musi być plastyczne i maksymalnie zbliŜone do pierwotnego przeŜycia, 
jeśli chodzi o kolory, zapachy, dźwięki i inne wraŜenia zmysłowe. Po uzyskaniu 
takiego efektu wyobraŜeniowego trzeba go przedstawić osobie słuchającej, w sposób 
maksymalnie wiernym (unikamy ogólników w rodzaju: „to było cudowne”), tak by 
w umyśle słuchacza powstał obraz równie intensywny jak u opowiadającego.  
W trakcie ćwiczenia obie osoby maja zamknięte oczy. Potem następuje zamiana ról. 
 
5/ Skojarzenia 
Cel: otwarcie się, rozgrzewka do pracy twórczej, pobudzanie kreatywności 
Przebieg: prowadzący wypowiada słowo, np. „drzewo”, następna osoba odpowiada 
swoim skojarzeniem na to słowo, kolejna mówi swoje skojarzenie na słowo 
poprzednika itd. WaŜne jest, by podawanie swoich skojarzeń na słowo poprzedniej 
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osoby przebiegało w szybkim tempie, nie było hamowane zbyt długim 
zastanawianiem się i cenzurowaniem skojarzeń. 
 
6/ Test niezwykłych zastosowań  
Cel: pobudzanie myślenia dywergencyjnego, kreatywności 
Przebieg: uczestnicy przygotowują kartki i długopisy; prowadzący prosi, by kaŜdy 
napisał jak najwięcej róŜnorodnych zastosowań jakiegoś przedmiotu, np. suchych 
liści. PoŜądane są pomysły niezwykłe, nietypowe. Grupa ma na wykonanie zadania 
5-10 minut (ustalić). Następnie analizuje się cechy myślenia dywergencyjnego: 
- płynność (ilość pomysłów – kaŜdy liczy swoje) 
- giętkość (zmiana kierunku myślenia) 
- oryginalność (na ile nietypowy, nowy jest pomysł; giętkość i oryginalność moŜna 
oszacować odczytując np. najdłuŜszą listę pomysłów; po jej wyczerpaniu pozostałe 
osoby podają swoje przykłady, które na tej liście nie pojawiły się). 
 
7/ Test odległych konsekwencji 
Cel: pobudzanie myślenia dywergencyjnego, przełamywanie schematów 
Przebieg: prowadzący mówi: „Za chwile przedstawię wam nietypową, nawet 
fantastyczna sytuację, a waszym zadaniem będzie wypisać w punktach, jakie mogą 
być moŜliwe konsekwencje tego zdarzenia. Starajcie się wymyślić jak najwięcej 
takich skutków, nawet w najbardziej odległych sferach Ŝycia. Macie na to 10 minut. 
A zatem, co by było, gdyby....”. Np. ludzie nie mieli oczu, byli porośnięci zielonymi 
liśćmi. Grupa odczytuje pomysły. 
 
8/ Metafora: Czuję się jak.... 
Cel: rozwijanie umiejętności posługiwania się metaforami, przełamywanie 
stereotypów, dostrzeganie heurystycznych funkcji metafor. 
Przebieg: kaŜdy uczestnik znajduje metaforę oddającą jego aktualny stan psychiczny, 
np. „czuje się jak stare drzewo pozbawione liści”. MoŜna postawić warunek, by 
metafory były związane ze środowiskiem przyrodniczym lub miejskim. Gdy osoba 
wygłosi swoja metaforę, reszta grupy próbuje opisać jej stan psychiczny („czyli 
jesteś...”, „to znaczy czujesz się...”. 
 
9/ Co mnie dziwi 
Cel: rozwijanie kreatywnego zdziwienia, nieszablonowego spojrzenia na świat, 
konstruktywnej krytyki. 
Przebieg: KaŜdy uczestnik powinien wskazać, co wprawia go w zdumienie. 
Wypowiedzi powinny być rozbudowane, aby dostrzeŜony paradoks lub 
niezrozumiała strona obiektu ujawniła się z całą ostrością. MoŜna teŜ przyjąć wersję, 
w której obszar zdziwienia jest określony, np. pytamy, co jest dziwnego w tym, Ŝe 
ludzie jeŜdŜą samochodami, albo co jest dziwnego w lekcji szkolnej. 
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The world I perceive, the world I create.... On possibility of developing pupils’ 
creativity during the classes of nature and geography 

Summary 
 

Recently one of the priority of education is to develop the  creative attitudes and 
capacity of creative thinking. However, it is not easy to define the concept of creativity. In 
the article the approach of Edward Nęcka to different levels of creativity was presumed. 
The circumstances in the school were described , in which the creativity of pupils had 
been inhibited. Some possibilities of developing the creativity when teaching the nature 
and geography were also introduced  in the article. In the main these possibilities result  
from the specificity of nature and geography as school subjects , as well as from the 
content of  the teaching programmes.  

Appendix contains some examples of exercises, which develop sensibility, 
imagination and creativity of pupils. 
 
_______________________________ 
dr Maria Pietras 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Wydział Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego w Sosnowcu 
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Jolanta Rodzoś, Joanna Szczęsna, Paweł Wojtanowicz 
 

TRANSFORMACJE GEOGRAFII SZKOLNEJ 
 
Wprowadzenie 
 

Geografia szkolna jest przedmiotem o długim rodowodzie. W polskiej szkole 
rozpowszechniona została przez powołaną w 1773 r. Komisję Edukacji Narodowej. 
Natomiast ideę jej nauczania wprowadził J.A. Komeński juŜ w wieku XVII. 
(Harasimiuk 1992). 

W ciągu tych lat geografia szkolna przeszła wielkie przeobraŜenia, zarówno  
w zakresie celów, treści, jak i metod kształcenia. Przyczyny tych zmian, podobnie 
jak w przypadku innych przedmiotów wynikały z trzech głównych powodów. 
Pierwszym z nich był rozwój geografii jako nauki, który decydował o zakresie treści 
nauczanych w szkole i wyznaczał rangę poszczególnych działów tematycznych. 
Drugim powodem był rozwój cywilizacyjny i towarzyszące mu zmiany społeczne, 
polityczne, ekonomiczne i technologiczne. W nawiązaniu do tych czynników 
formowały się przede wszystkim teoretyczne podstawy kształcenia oraz warsztat 
metodyczny nauczyciela. I wreszcie trzecia, być moŜe najwaŜniejsza przyczyna, to 
działalność wielkich postaci, które wprowadzając nowe kierunki myślenia o uczniu  
i sposobach przekazywania wiedzy, niejednokrotnie zmieniały oblicze geografii 
szkolnej, niezaleŜnie od czynników zewnętrznych. 

Mówiąc o istocie geografii szkolnej naleŜy mieć na uwadze dwie płaszczyzny 
tego zjawiska: teoretyczną i praktyczną. Pierwsza z nich to postulowane kierunki 
działań, zapisane w teoriach edukacyjnych, programach kształcenia i przewodnikach 
metodycznych. Płaszczyzna praktyczna to konkretna sytuacja w szkole. O ile analiza 
teoretycznych podstaw kształcenia jest stosunkowo łatwa i jednoznaczna, o tyle 
określenie faktycznego obrazu geografii szkolnej, czyli stopnia realizacji 
obowiązujących załoŜeń zawiera zwykle pewne nadinterpretacje wynikające  
z niejednolitości rzeczywistej sytuacji. Realizacja załoŜeń odbywa się  
w zróŜnicowanym stopniu. Dodać w tym miejscu naleŜy, Ŝe do właściwej oceny 
sytuacji potrzebny jest dystans czasowy, który pozwoli spojrzeć na fakty w sposób 
pełny i obiektywny, z perspektywy osiągniętych rezultatów. Analizy bieŜącej 
sytuacji oparte są na niepełnych danych i obarczone bywają subiektywizmem. 
Pomimo swych niedoskonałości wydają się jednak bardzo potrzebne, poniewaŜ 
dostarczają materiału do dyskusji i pozwalają modyfikować przyjęte drogi 
postępowania. Niniejsze opracowanie stanowi właśnie próbę oceny okresu 
najnowszego, niespełna dwudziestoletniego, obejmującego przemiany edukacyjne 
związane ze społeczną, gospodarczą i ustrojową transformacją Polski. Nie jest to ani 
systematyczna, ani całościowa analiza zmian, ale próba spojrzenia syntetycznego. 
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Okres dwudziestu lat wydaje się wystarczająco długi, by sformułowanie wniosków 
ogólnych było moŜliwe. Temat ten podejmowany był juŜ niejednokrotnie, ale jego 
miejsce w tomie poświęconym Pani Prof. M.Z. Pulinowej jest szczególnie 
uzasadnione ze względu na rolę jaką odegrała Jej osoba w reformowaniu geografii 
szkolnej, a zwłaszcza w propagowaniu nowych idei kształcenia oraz w kształtowaniu 
postaw młodego pokolenia dydaktyków oraz nauczycieli. 
 
Zmiany teoretycznych podstaw geografii 
 

Przemiany geografii szkolnej końca wieku XX i początku XXI odbywały się 
pod wpływem społecznej, gospodarczej i ustrojowej transformacji Polski, a ujmując 
szerzej – pod wpływem zmiany ogólnego systemu wartości w polskim 
społeczeństwie. Zmiany objęły wszystkie płaszczyzny kształcenia geograficznego, 
od załoŜeń teoretycznych począwszy, a na warsztacie metodycznym nauczyciela 
skończywszy. Ich motorem była po pierwsze twórcza refleksja nauczycieli, 
dydaktyków i środowiska naukowego geografów, którym bliskie były losy ich 
przedmiotu. Drugim czynnikiem, przyspieszającym te oddolne działania i nadającym 
im formy zinstytucjonalizowane stała się reforma całego systemu polskiej edukacji. 

MoŜna stwierdzić, Ŝe w zasadniczych kwestiach wystąpiła duŜa zgodność 
dąŜeń środowiska geograficznego z działaniami podejmowanymi w ramach reformy. 
Od końca lat 80. ubiegłego stulecia geografowie postulowali taką zmianę koncepcji 
kształcenia, która przywróciłaby ich przedmiotowi rolę wyjaśniającą świat  
i rozwijającą ucznia (m.in.: Pulinowa, 1985; Zając, 1990; Dylikowa, 1991).  
W nawiązaniu do dobrych tradycji upominano się o redukcję materiału 
faktograficznego na rzecz nauczania rozumowego, opartego na przyczynowo-
skutkowym ujęciu treści. Wśród celów na plan pierwszy wysuwano kształtowanie 
róŜnorodnych umiejętności, a przede wszystkim umiejętności obserwacji i myślenia. 
Podkreślano teŜ potrzebę zwiększenia samodzielności ucznia w dochodzeniu do 
wiedzy. Dlatego teŜ na gruncie geografii szkolnej z duŜym zrozumieniem, 
szczególnie na poziomie teoretycznym, przyjęły się naczelne idee reformy 
oświatowej: personalizm i holizm. 

Obranie personalizmu jako metodologicznej podstawy działań szkoły oznacza 
zwrot uwagi ku uczniowi i przypisanie mu nadrzędnej roli w procesie kształcenia. 
Uczeń postrzegany jest przy tym jako osoba autonomiczna, rozumna i posiadająca 
swoją godność. W edukacji geograficznej realizacja tej idei zaowocowała przede 
wszystkim próbami dostosowania treści do moŜliwości ucznia oraz ich 
uatrakcyjnienia. Jednym z waŜniejszych kryteriów doboru treści coraz częściej jest 
ich przydatność w rozumieniu zjawisk i procesów zachodzących w środowisku 
człowieka. Priorytetowym zadaniem czyni się ponadto rozwój umiejętności ucznia, 
które mogą mu ułatwić sprawne funkcjonowanie we współczesnym świecie. Rangę 
wartości uzyskały więc takie cechy jak skuteczność działania w róŜnych sytuacjach 
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oraz samodzielność w formułowaniu ocen i podejmowaniu decyzji. W związku z tym 
postulowany jest aktywizujący tok nauczania, oparty na pracy ucznia i jego 
krytycznym myśleniu. Podkreślić naleŜy takŜe, Ŝe geografia szkolna włączona 
została równieŜ w proces kształtowania więzi terytorialnych młodzieŜy, które 
stanowią jeden z warunków sprawnego funkcjonowania człowieka w społeczeństwie. 

Przyjęcie holistycznej koncepcji świata znalazło swoje odzwierciedlenie 
głównie w formułowaniu zasad doboru i układu treści kształcenia. Zasadą 
współczesnej geografii szkolnej stało się ukazywanie świata jako pewnej całości. 
Podkreślana jest potrzeba akcentowania powiązań pomiędzy poszczególnymi 
zjawiskami i procesami, pokazywania ich wzajemnych sprzęŜeń. Szczególną uwagę 
zwraca się przy tym na dwukierunkowe relacje pomiędzy sferą przyrody  
a człowiekiem. Widoczne są teŜ dąŜenia w kierunku kształtowania postawy 
odpowiedzialności za stan środowiska przyrodniczego. W imię Prawdy treści 
przekazywane uczniowi zostały oczyszczone z elementów ideologicznych. Obecnie 
geografia pokazuje zróŜnicowany obraz świata, z jego róŜnorodnością krajobrazów  
i kultur. Akcentowane są przy tym takie kwestie jak istnienie wielu źródeł 
informacji, wieloaspektowość przedstawianych faktów i względnie szybki proces 
dezaktualizacji wiedzy. 

ZałoŜenia teoretyczne realizowane są w róŜnym stopniu. Ich 
przetransponowanie na poziom praktyki nie odbywa się bowiem w sposób 
automatyczny. Jest to długi i trudny proces wymagający po pierwsze zrozumienia 
potrzeby zmiany, a po drugie zaistnienia pewnych czynników, które wymuszą 
niejako zastosowanie nowych rozwiązań. W następnej części opracowania 
przedstawione zostaną takie zdarzenia i sytuacje, które zdaniem autorów odegrały 
szczególną rolę w procesie przemian geografii szkolnej. 
 
Pluralizm podr ęcznikowy 
 

Z perspektywy niemal dwudziestu lat widać wyraźnie, Ŝe bardzo waŜnym 
momentem okazała się wprowadzona na początku lat 90. XX wieku zasada 
pluralizmu podręcznikowego dopuszczająca funkcjonowanie na rynku edukacyjnym 
kilku alternatywnych podręczników przedmiotowych, w róŜny sposób 
prezentujących materiał nauczania. Pierwszym krokiem w kierunku elastycznego 
traktowania treści przewidzianych do realizacji była konstrukcja programu geografii 
dla szkoły podstawowej z 1990 r. oraz minimum programowego dla szkoły średniej  
z 1992 r. Do końca lat 80. XX wieku program zawierał bardzo obfity materiał 
faktograficzny w sztywnym, dogmatycznym układzie, odpowiadającym 
subdyscyplinom nauk geograficznych. W języku szkolnym stosowano terminologię  
i pojęcia zaczerpnięte wprost z geografii akademickiej, czyniąc go niezrozumiałym  
i nieprzystępnym dla ucznia. Encyklopedyczny dobór treści, często niepowiązanych 
ze sobą, wymagał od ucznia wyłącznie pamięciowego opanowania materiału 
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nauczania, nie dając moŜliwości rozwijania szeregu umiejętności umysłowych, 
takich jak dokonywanie porównań, ocenianie, czy wnioskowanie (Pulinowa, 1991a). 
Nowe programy nauczania, opracowane we wstępnej fazie reformy edukacyjnej (lata 
1990 i 1992), oprócz tego, Ŝe zawierały nieco zmniejszony zakres treści, to 
proponowały teŜ pewną swobodę nauczyciela w ich realizacji. Nie narzucały 
sposobu szczegółowej interpretacji poszczególnych haseł, ani ich układu w toku 
nauczania. Decyzję w tych kwestiach pozostawiono nauczycielowi. Pojawienie się 
alternatywnych podręczników stanowiło niewątpliwie duŜą pomoc w realizacji tego 
zadania. Wśród kilku propozycji wydawniczych moŜna było znaleźć taką, która  
w największym stopniu odpowiada potrzebom szkoły i moŜliwościom ucznia. 

Podręczniki, poprzez fakt konkurencji rynkowej zmieniły swoje oblicze. 
Uzyskały interesującą szatę graficzną i lepszą jakość techniczną. Ich niewątpliwą 
zaletą wynikającą z faktu konkurencyjności były większe starania o odpowiedni 
dobór treści i przystające do moŜliwości ucznia sposoby ich prezentacji. W nowych 
opracowaniach zadbano równieŜ o obrazowe wyjaśnianie przedstawianych zjawisk  
i aktywizację ucznia. Między innymi w tej formie znalazła wyraz idea personalizmu 
wprowadzona do teorii nauczania, stawiająca na nadrzędnym miejscu pełny rozwój 
młodego człowieka. Z czasem jednak pluralizm podręcznikowy okazał się 
niekorzystny dla jakości kształcenia. Nieograniczona swoboda w zakresie ilości 
podręczników wprowadzanych na rynek szkolny w połączeniu ze zbyt słabą kontrolą 
ich poziomu merytorycznego i metodycznego stała się przyczyną licznych 
problemów. Podręczniki w sposób znaczący róŜnią się doborem treści, przez co 
wyniki kształcenia stają się nieporównywalne. ZastrzeŜenia budzi równieŜ 
poprawność rzeczowa wielu z nich oraz ich dostosowanie do potrzeb i moŜliwości 
ucznia. Nauczyciele mają natomiast kłopoty z oceną i wyborem odpowiedniej 
ksiąŜki dla ucznia. 
 
Warsztaty dydaktyczne 
 

Przemiany ustrojowe przełomu lat 80. i 90. XX wieku naszego kraju 
spowodowały potrzebę dyskusji nad kształtem geografii w zmieniającej się szkole. 
Forum dla wymiany poglądów stała się wówczas Komisja Dydaktyki Geografii PTG 
(Pulinowa, 1991b). W latach 1990-1991 zorganizowano szereg spotkań 
integrujących geografów zainteresowanych problematyką edukacyjną. Dyskutowano 
na nich nad niezadowalającym stanem szkolnej geografii oraz nad jego przyczynami 
i moŜliwościami poprawy. Te seminaria i konferencje w znacznym stopniu 
przysłuŜyły się wypracowaniu teoretycznych podstaw nowej geografii szkolnej. 
Brały w nich udział osoby, które występowały jednocześnie w zespole Stanisława 
Sławińskiego, przygotowującym systemową reformę polskiej szkoły. Dzięki temu 
faktowi istniała zbieŜność dąŜeń w obu tych środowiskach. 
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Od 1992 r. w ramach współpracy Komisji Dydaktyki Geografii PTG  
z ośrodkami dydaktyki geografii oraz regionalnymi centrami o charakterze 
edukacyjnym organizowane były terenowe warsztaty dydaktyczne dla nauczycieli, 
które odkrywały przed nimi niezwykłe wówczas formy i metody pracy. Ich 
nowatorstwo polegało na tym, Ŝe uczestnicy w sposób aktywny brali udział  
w rozwiązywaniu określonych zadań. Wykazywali się samodzielnością i inwencją 
twórczą począwszy od etapu planowania działań, poprzez realizację konkretnych 
zadań, po prezentację wyników pracy. Warsztaty angaŜowały uczestników równieŜ 
na płaszczyznach pozaintelektualnych, akcentując rangę poznania wielozmysłowego. 
Proponowały inne spojrzenie na rolę ucznia w procesie kształcenia. Zwracały uwagę 
na wewnętrzne potrzeby i moŜliwości dziecka. Były to zajęcia niezwykle inspirujące. 
W ciągu kilku lat wzięło w nich udział wielu nauczycieli z róŜnych regionów Polski, 
którzy swe doświadczenia przekuwali na projekty zajęć w swoich szkołach, 
rozpowszechniając jednocześnie swoje propozycje poprzez róŜnego rodzaju 
publikacje. 

Cykl tych warsztatów spowodował wzrost zainteresowania wśród nauczycieli 
zajęciami terenowymi z jednej strony, a metodami aktywizującymi z drugiej. Te 
spotkania z całą pewnością przyczyniły się do propagowania idei personalizmu  
i aktywizmu w procesie kształcenia i pokazały moŜliwości ich praktycznej realizacji, 
równieŜ w odniesieniu do lekcji w sali lekcyjnej. 
 
Publikacje - drogowskazy 
 

W 1991 r. ukazała się ksiąŜka B. Niemierki Między oceną szkolną a dydaktyką, 
która wywarła duŜy wpływ na sposób myślenia nauczycieli i dydaktyków o procesie 
kształcenia. Zwróciła bowiem uwagę na konieczność spójnego traktowania celów 
kształcenia, materiału oraz wymagań w stosunku do ucznia i przedstawiła właściwe 
relacje tych elementów. Autor tego opracowania szczególnie mocno rozwinął wątek 
wynikowego planowania lekcji, tzn. w postaci konkretnych osiągnięć ucznia,  
z wyraźnym rozróŜnieniem sfery wiedzy i umiejętności. Zaproponował teŜ sposób 
oceniania ucznia w ścisłym nawiązaniu do planowanych osiągnięć.  

Omawiana ksiąŜka nie była ani pierwszym, ani jedynym zwiastunem zmian, 
jakie ogarnęły polską szkołę, czy szeroko rozumianą politykę edukacyjną. Stanowiła 
zaledwie jeden z elementów szerszych działań reformatorskich. Zwartość jej 
koncepcji i sugestywność przekazu treści oraz jej powszechna dostępność uczyniły  
z niej jednak pozycję wyjątkową, pozycję o duŜej sile oddziaływania na środowisko 
szkolne. Poza tym ówczesna atmosfera transformacji ustrojowo-gospodarczej 
naszego kraju wyjątkowo sprzyjała uznaniu zawartych w niej postulatów za godne 
realizacji. W geografii, podobnie jak i w innych przedmiotach nauczania bardzo 
szybko znalazła zastosowanie idea uszczegóławiania celów lekcji i przedstawiania 
ich w postaci czynności i zachowań ucznia, a następnie konstrukcji narzędzi 
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obiektywnej oceny. Jednocześnie uwaŜne przyjrzenie się celom kształcenia, przy 
coraz mocniej artykułowanych hasłach dbałości o dobro ucznia, zaowocowało 
zwiększonym zainteresowaniem sferą umiejętności. Uznanie umiejętności za 
priorytetowy cel kształcenia wymusiło z kolei działania w kierunku zmiany strategii 
kształcenia z podającej na aktywizującą. W praktyce oznaczało to rozwój metod 
kształcenia. 

Dla geografów ksiąŜką o duŜym znaczeniu okazały się Cele nauczania 
geografii S. Zająca, takŜe z 1991 r. Autor bardzo szeroko i dogłębnie objaśnił w niej 
istotę nowoczesnego kształcenia geograficznego, w nawiązaniu zarówno do teorii 
kształcenia, jak i sytuacji geografii jako nauki. Podjął przy tym równieŜ problem 
operacjonalizacji celów ogólnych i przedstawił ideę tworzenia programów nauczania 
w oparciu o cele operacyjne dla poszczególnych lekcji, popartą przykładowym 
rozkładem materiału. KsiąŜka ta, ze względu na wydanie jej jako tomu Prac 
Monograficznych WSP w Krakowie, dotarła głównie do środowiska akademickiego. 
Ze względu na głębię ujęcia treści stanowiła układ odniesienia dla wielu rozwaŜań  
o istocie geografii szkolnej. 

W tym początkowym okresie transformacji geografii szkolnej niewątpliwym 
źródłem inspiracji była ksiąŜka Człowiek bliŜej Ziemi pod redakcją M. Pulinowej 
(1996). Jako zbiór róŜnorodnych w swoim charakterze opracowań była pozycją, po 
którą sięgali zarówno teoretycy jak i praktycy. Zestaw refleksji filozoficznych 
przepojonych humanistyczną myślą o Ziemi i o człowieku (równieŜ o uczniu) 
pomagał zrozumieć sens dokonujących się przemian. Z kolei opracowania  
o charakterze metodycznym stanowiły przykład zastosowania idei personalizmu  
i holizmu na lekcjach geografii. Zawarty w nich ładunek duchowości stanowił 
swoisty „magnes” dla czytelnika. 
 
Reforma szkolna z 1999 roku 
 

Największe zmiany dla praktyki szkolnej przyniosła reforma systemu edukacji 
z 1999 r. Jej wpływ na charakter geografii jako przedmiotu nauczania był 
wielostronny. NajwaŜniejsze zmiany wprowadzone przez reformę to: 
1. Likwidacja geografii na poziomie podstawowym i włączenie jej treści do 

interdyscyplinarnego przedmiotu Przyroda. Treści geograficzne zostały siłą 
rzeczy okrojone, ale zyskały szerszy kontekst. Na tym etapie edukacyjnym, 
podstawowe pojęcia geograficzne są wprowadzane w nawiązaniu do krajobrazu, 
który jest analizowany w róŜnych skalach przestrzennych od najbliŜszego 
otoczenia, po krajobrazy świata. Inne treści geograficzne, wprowadzane  
w ramach przedmiotu przyroda, dotyczą podstaw posługiwania się mapą oraz 
obserwacji astronomicznych. 

2. Opracowanie standardów wymagań edukacyjnych. Jest to zbiór wiedzy  
i umiejętności, które powinny być opanowane przez uczniów na danym etapie 
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kształcenia. Standardy są podstawą konstruowania egzaminów zewnętrznych, 
dlatego są tak waŜne dla praktyki szkolnej. Ich obecność skutkuje tym, Ŝe  
w geografii zdecydowanie większą uwagę zwraca się na kształtowanie 
umiejętności. Postulaty wysuwane juŜ duŜo wcześniej znalazły swoje 
urzeczywistnienie właśnie za sprawą standardów. Ukierunkowanie na 
umiejętności spowodowało przewartościowanie metod pracy. Współczesna 
geografię na poziomie szkoły cechuje róŜnorodność rozwiązań metodycznych, 
która pozwala na kształtowanie szerokiej gamy sprawności posługiwania się 
wiedzą. 

3. Wprowadzenie hasłowo skonstruowanej podstawy programowej. Dokument ten 
stanowi bazę wyjściową dla programów nauczania i podręczników, stanowiących 
interpretację haseł i ich rozwinięcie. Nauczyciel staje przed moŜliwością, ale  
i trudnością wyboru odpowiadającego mu programu i podręcznika, spośród 
bardzo wielu dostępnych na rynku. Ma takŜe nową szansę realizacji swojej 
własnej wizji nauczania poprzez program autorski. Wszystkie te zmiany dają 
nauczycielowi szerokie pole dla rozwijania własnej inwencji, ale stanowią takŜe 
duŜe wyzwanie, zwłaszcza dla mniej samodzielnych i doświadczonych 
pedagogów. Problemem jest równieŜ nadmiernie duŜa liczba programów, 
podręczników i trudności ich wyboru. 

4. Przeniesienie punktu cięŜkości z geografii fizycznej na społeczno-gospodarczą. 
PołoŜono nacisk na najwaŜniejsze zjawiska zachodzące obecnie w środowisku 
geograficznym, a przede wszystkim w działalności gospodarczej, społeczno-
politycznej i kulturowej człowieka. WaŜne miejsce wśród nauczanych treści 
znalazły dynamicznie przebiegające współcześnie procesy integracji  
i globalizacji, ale takŜe konflikty polityczne, społeczne i ekonomiczne. Jednym  
z najbardziej aktualnych współcześnie problemów, wynikającym z racjonalizacji 
gospodarowania zasobami środowiska naturalnego, jest rozwój zrównowaŜony. 
Tej tematyce poświęca się duŜo uwagi, szczególnie na poziomie szkoły średniej. 
Jest to działanie mające na celu kształtowanie u uczniów świadomości 
ekologicznej i postawy odpowiedzialności za środowisko naturalne. 

5. Redukcja geografii regionalnej. Ten niegdyś kluczowy dział geografii szkolnej 
systematycznie traci na znaczeniu na rzecz ujęć o charakterze globalnym. 
Podstawa programowa dla gimnazjum pozwala analizować określone problemy 
na przykładach konkretnych regionów, ale nie narzuca obowiązku charakterystyki 
poszczególnych kontynentów, państw, czy innych jednostek przyrodniczych lub 
politycznych. 

6. Przyjęcie problemowej koncepcji realizacji treści. We współczesnych programach 
i podręcznikach zagadnienia przedstawiane są w sposób przekrojowy, na 
podstawie odniesienia do róŜnych skal przestrzennych, np. realizując treści 
dotyczące środowiska przyrodniczego i zjawisk społeczno-gospodarczych Polski 
odnosi się je do Europy i świata. 
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7. Wprowadzenie edukacji regionalnej rozumianej jako nauczanie o regionie,  
w którym mieszka uczeń. 

8. Nauczanie geografii przez nauczycieli o róŜnym stopniu przygotowania 
merytorycznego. Podział szkoły ponadpodstawowej na krótkie, trzyletnie etapy, 
przy małej ilości godzin z geografii na kaŜdym z nich sprawia, Ŝe geografia stała 
się przedmiotem uzupełniającym pensum nauczycieli innych specjalności. 
Prowadzone na masową skalę studia podyplomowe łatwo pozwalają uzyskać 
kwalifikacje w zakresie geografii szerokim kręgom nauczycieli. Krótki czas tych 
studiów nie pozwala na naleŜyte opanowanie nie tyle wiedzy, co zasad myślenia 
geograficznego, które jest podstawą skutecznego nauczania geografii. Poziom 
tych studiów w danym ośrodku akademickim decyduje o poziomie nauczania 
geografii w całym regionie (kandydaci pochodzą zazwyczaj z całego regionu). 

 
„Nowa” matura 
 

Jak juŜ wspomniano wcześniej, siłą napędową zmian, zwłaszcza na poziomie 
praktycznym mogą być konkretne rozwiązania organizacyjne narzucone szkole 
odgórnie. Taki właśnie wpływ miało przyjęcie nowej formuły matury – jako 
egzaminu zewnętrznego, jednolitego dla wszystkich uczniów, będącego jednocześnie 
przepustką na studia wyŜsze. Dla geografii na poziomie ponadgimnazjalnym 
największe znaczenie ma fakt, iŜ wśród przedmiotowych wymagań egzaminacyjnych 
waŜną pozycję zajmują róŜnorodne umiejętności, w tym umiejętność korzystania  
z róŜnych źródeł informacji, a szczególnie z map wielkoskalowych - topograficznych 
i turystycznych. Dlatego obserwowany jest znaczny wzrost zainteresowania mapą, 
mimo Ŝe ten środek dydaktyczny od lat systematycznie tracił znaczenie. Umiejętność 
czytania i interpretowania treści mapy zajmuje waŜną pozycję wśród celów 
nauczania geografii. W związku z maturą duŜy nacisk kładzie się równieŜ na 
kształtowanie innych zdolności, jak np. analizy róŜnorodnych sytuacji, samodzielnej 
oceny faktów dostrzegania zaleŜności pomiędzy zjawiskami i formułowania 
wniosków. Niemniej jednak niski poziom trudności zadań w arkuszach 
geograficznych niekorzystnie odbija się na wizerunku zewnętrznym i poziomie 
nauczania tego przedmiotu. 

Sytuacja współczesnej geografii jest z jednej strony duŜo lepsza niŜ 20 lat 
temu, z drugiej zaś – duŜo trudniejsza. Nieaktualny jest juŜ chyba zarzut, Ŝe jest to 
przedmiot o sztywnym, dogmatycznym układzie treści, w którym kładzie się nacisk 
głównie na pamięciowe opanowanie materiału faktograficznego, zamiast rozwijania 
poŜądanych umiejętności. (Pulinowa, 1991b). Dzisiejsza geografia szkolna ma 
charakter problemowy, w nowych programach i większości podręczników jest 
przedmiotem o mechanizmach i procesach wpływających na określoną organizację 
przestrzeni. Mimo tego dalej traci znaczenie wśród innych przedmiotów szkolnych. 
Lista obecnych zarzutów jest inna niŜ pod koniec lat 80. XX wieku, ale moŜe być 



 107

równie długa. Przeprowadzono więc analizę SWOT (tab. 1), która pozwala na 
wieloaspektową ocenę sytuacji i zaplanowanie działań eliminujących fakty 
niekorzystne. 
 
Tabela 1. Sytuacja współczesnej geografii szkolnej – analiza SWOT. 
Table 1. The stability of geography in neu curriculum – analysis SWOT 
 

Mocne strony Słabe strony 
- przedmiot potrzebny do rozumienia 
świata, 

- przedmiot przydatny do kształtowania 
wielu waŜnych dla człowieka 
umiejętności, 

- dostosowanie treści do potrzeb 
współczesnego społeczeństwa, 

- problemowe ujęcia treści, 
- istnienie zróŜnicowanych pod 

względem zakresu treści programów, 
- istnienie przykładów dobrych 

podręczników. 
 
 
 
 

- ogólnikowość podstaw programowych 
– nieograniczona swoboda ich 
interpretacji 

- słaba spójność podstaw programowych 
dla poszczególnych poziomów 
kształcenia – powtórzenia treści, luki, 

- nauczanie geografii przez nauczycieli 
o zróŜnicowanym stopniu 
przygotowania merytorycznego, 

- nadmiar programów i podręczników 
utrudniający właściwy wybór, 

- mała liczba godzin na kaŜdym 
poziomie przy nadal duŜym zakresie 
treści, 

- duŜa ilość nauczycieli ze słabym 
przygotowaniem merytorycznym. 

Szanse ZagroŜenia 
- moŜliwość komplementarnego 

opisywania zjawisk i procesów, 
- moŜliwość kształtowania róŜnorodnych 

umiejętności odpowiadających 
potrzebom współczesnego Ŝycia, 

- łatwość zainteresowania ucznia 
treściami, 

- duŜy ładunek wychowawczy, 
- charakter multidyscyplinarny – 

moŜliwość połączenia z treściami 
ścieŜek edukacyjnych, 

- moŜliwość podejmowania kluczowych 
problemów współczesnego świata – 
integracja europejska, globalizacja, 
rozwój zrównowaŜony, patriotyzm 
lokalny. 

- powierzchowność treści, spłycanie 
problemów, 

- chaos informacyjny podręczników 
wynikający z nieodpowiedniego 
doboru i układu treści, 

- moŜliwość włączenia treści do innych 
przedmiotów - eliminacja geografii 

- niski poziom egzaminu maturalnego. 
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Mariola Tracz, Wiktor Osuch 
 

INSTYTUCJONALNY ROZWÓJ POLSKIEJ DYDAKTYKI 
GEOGRAFII 

 
Badając historię określonej dziedziny nauki poznajemy rozwój jej myśli i teorii 

naukowych, biografie wybitnych uczonych oraz historie instytucji naukowych. Na 
ogół dostrzega się swoistą zaleŜność między rozwojem nauki a jej formami 
instytucjonalno-organizacyjnymi. Organizacje naukowe zazwyczaj stymulują rozwój 
badań naukowych zaś rozwój nauki pociąga za sobą tworzenie odpowiednich form 
organizacyjnych. Powstanie i rozwój dydaktyki geografii nie są szerzej znane, co 
przyczynia się do powstania wielu nieporozumień wśród geografów i studentów 
geografii w odniesieniu do istnienia takiego przedmiotu w siatce studiów 
geograficznych oraz potrzeby prowadzenia badań z tego zakresu. 

Instytucjonalny rozwój dydaktyki geografii w świecie i Polsce był ściśle 
związany z rozwojem geografii jako dyscypliny naukowej. W 1820 r. powstała 
pierwsza w Europie i na świecie katedra geografii w uniwersytecie w Berlinie 
kierowana przez K. Rittera. Z kolei na ziemiach polskich pierwszą katedrę geografii 
powołał w 1849 r. W. Pol w Uniwersytecie Jagiellońskim (Malicki, 1975; Kortus, 
2001). Natomiast pierwsze zakłady dydaktyki geografii powstały w Europie –  
w Niemczech, Wielkiej Brytanii, Austrii i Polsce na przełomie lat 60. i 70. XX wieku 
(Wilczyńska-Wołoszyn, 2002). W artykule „Od dydaktyki poprzez metodykę 
geografii do dydaktyki geografii” S. Piskorz (2004: 112) napisał: „Dzięki duŜej 
aktywności osób zajmujących się dydaktyką geografii w latach siedemdziesiątych  
i dziewięćdziesiątych minionego wieku nastąpiło usankcjonowanie polskiej dydaktyki 
geografii”. 
 
Tło międzynarodowe 
 

Jednymi z pierwszych zorganizowanych ośrodków dydaktycznej myśli 
geograficznej były powstające pod koniec XIX w. stowarzyszenia geografów  
i nauczycieli geografii. Jako pierwsze powstało w 1893 r. Geographical Association 
(GA) - Stowarzyszenie Geografów w Londynie. Od 1913 r. stowarzyszenie zaczęło 
wydawać The Geographical Teacher (obecnie Geography) czasopismo poświecone 
szerzeniu wiedzy geograficznej i nauczaniu geografii w szkołach róŜnego typu, od 
szkoły podstawowej a na uniwersytetach kończąc. Artykuły związane z metodyką 
nauczania geografii, będące na wysokim poziomie, stanowiły niewielką część 
czasopisma. Po wojnie siedzibę stowarzyszenia przeniesiono do Shefield. Od 1970 r. 
stowarzyszenie wydaje czasopismo Teaching Geography dla nauczycieli geografii 
szkół średnich zawierające artykuły wyłącznie o tematyce dydaktycznej. Natomiast od 
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1990 r. wydawany jest magazyn geograficzny Primary Geography, przeznaczony dla 
nauczycieli geografii szkół podstawowych. Ponadto stowarzyszenie prowadzi szeroką 
działalność organizacyjną (konferencje i seminaria) oraz publikacyjną, m.in. wydając 
podręczniki z dydaktyki geografii dla studentów i nauczycieli geografii i inne 
materiały dydaktyczne. 

Z kolei w 1912 r. w Gotha powstało Verband Deutscher Schulgeographen 
(VDS)- Zrzeszenie Niemieckich Nauczycieli Geografii, reaktywowane po wojnie w 
1948 r., zrzeszające nauczycieli z róŜnych typów szkół. Znaczący wkład w rozwój 
badań z zakresu dydaktyki geografii w Niemczech wniosło Hochschulverband für 
Geographe und ihre Didactic (HDG) - Stowarzyszenie Dydaktyków Geografii 
powołane w 1971 r. Zrzesza ono głównie dydaktyków geografii (ok. 60% członków)  
i nauczycieli geografii. HDG jest organizacyjnie w strukturze Niemieckiego 
Towarzystwa Geograficznego (Schramke, 1986). Organem stowarzyszenia jest 
Geographia und ihre Didactic oraz seria wydawnicza – Geographichckich 
Forschugen prezentująca wyniki badań prowadzonych z zakresu dydaktyki geografii. 
Z kolei we Francji w 1910 r. powstało Societe des Professeurs’ d’ Histoire et 
Geographie del Enseignement Secondaire Public - Stowarzyszenie Nauczycieli 
Historii i Geografii wydające Bulletin de la Societe des Professeurs’ d’ Histoire et 
Geographie. Od 1982 r. działa L’Associaton Francaaise pour de Development de la 
Geographie (AFDG) zrzeszające nauczycieli i dydaktyków geografii. Organem AFDG 
jest Geographie Associes wydawane od 1985 r. Ponadto artykuły o tematyce 
dydaktycznej są publikowane w Annales de Geographie i Revue de Geographe. 

Poza Europą istotną rolę w rozwoju dydaktyki geografii odegrało w USA 
Association of American Geographer (AAG) - Stowarzyszenie Amerykańskich 
Geografów załoŜone w 1904 r. Głównym polem działania stowarzyszenia jest rozwój 
geograficznego szkolnictwa wyŜszego i popularyzacja badań z geografii i jej 
dydaktyki w Annales of the Association of American Geographers. Opublikowany w 
1984 r. przez AAG Guadllines for Geographic Education zawierał wyniki debaty nad 
stanem geografii w róŜnych typach szkół w USA i wskazywał kierunki działań 
zmierzające do zmiany tego stanu. National Council for Geographic Education 
(NCGE) - Narodowe Stowarzyszenie Edukacji Geograficznej powstałe w 1915 r. 
zajmuje się m. in. promowaniem edukacji geograficznej wśród społeczeństwa, 
popularyzacją dorobku dydaktycznego wśród nauczycieli geografii, organizowaniem 
olimpiady geograficznej. Organem stowarzyszenia są: Journal of Geography  
i Geography Teachers (Stolman, 1986). 

Istotne z punktu widzenia rozwoju dyscypliny było powołanie w 1952 r. 
Commision of Geographical Education Innternational Geographical Union (CGE-
IGU) - Komisja Edukacji Geograficznej przy Międzynarodowej Unii Geograficznej. 
Komisja stała się platformą międzynarodowej wymiany dydaktycznej myśli 
geograficznej, koordynuje działania na rzecz rozwoju badań z dydaktyki geografii  
i modernizacji nauczania-uczenia się geografii na świecie, kształcenia nauczycieli 
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geografii, konstrukcji programów nauczania i materiałów dydaktycznych. Z jej 
inicjatywy ukazały się waŜne opracowania przedstawiające rozwój geograficznej 
myśli dydaktycznej jak: UNESCO Source. Book for the Teaching of Geography 
(1965) (przetłumaczona na język polski przez J. Barbaga) oraz UNESCO Source. 
Book for Geography Teaching (1982) pod red. R. Gavesa oraz Międzynarodowa Karta 
Edukacji Geograficznej (1992) i Międzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej  
i Kulturowej (2004). Od 1991 r. CGE wydaje czasopismo International Research in 
Geographical and Environmental Education prezentujące głównie wyniki badań  
z zakresu dydaktyki geografii. 

Powstałe stowarzyszenia nauczycieli geografii i towarzystwa geograficzne 
spełniały doniosłą rolę w rozwoju dydaktyki geografii zarówno rodzimej jak  
i światowej, wydawały periodyki i czasopisma o tematyce dydaktycznej, podręczniki 
szkolne i inne opracowania metodyczne. Podjęte działania przez stowarzyszenia 
nauczycieli geografii miały istotną rolę w budowaniu pozycji geografii jako 
przedmiotu nauczania w szkołach róŜnego szczebla i tym samym w świadomości 
społeczeństwa. 
 
Rozwój instytucjonalny polskiej dydaktyki geografii 
 

Powstanie dopiero w pierwszej połowie XIX w. pierwszej katedry geografii na 
ziemiach polskich nie sprzyjało rozwojowi towarzystw geograficznych i stowarzyszeń 
nauczycieli geografii. Istotne zmiany wystąpiły z chwilą utworzenia w 1918 r. 
Polskiego Towarzystwa Geograficznego w Warszawie. Sprawy geografii szkolnej 
stały się przedmiotem troski PTG, bowiem z inicjatywy Zarządu powstała Komisja 
dla Spraw Geografii Szkolnej pod kierunkiem prof. S. Sosnowskiego. Komisja 
zajmowała się m.in. oceną podręczników szkolnych, przedstawiała propozycje 
modernizacji programów nauczania. Po rozwiązaniu komisji w 1919 r. sprawy 
geografii szkolnej i potrzeby związane z jej nauczaniem przejęła Sekcja Geograficzna 
Towarzystwa Nauczycieli Szkół Średnich i WyŜszych (TNSW) (CzyŜewski, 1968).  
W 1922 r. powstało Zrzeszenie Polskich Nauczycieli Geografii z siedzibą w Łodzi, 
później we Lwowie, a od 1929 r. w Poznaniu. Organem stowarzyszenia było 
Czasopismo Geograficzne, na łamach, którego publikowano artykuły ukazujące 
osiągnięcia polskiej geografii oraz rozwiązania metodyczne. Jako organizacja 
zrzeszająca nauczycieli geografii wszystkich szczebli inicjowała działania mające 
słuŜyć podnoszeniu rangi geografii szkolnej, prowadziła letnie szkoły geografii dla 
nauczycieli, co 2-3 lata organizowała zjazdy geograficzne, z których niektóre przeszły 
do historii. Między innymi V Zjazd Polskich Nauczycieli Geografii w Gdyni w 1931 
r. poświęcony problematyce Bałtyku i Gdańska, będący równocześnie odpowiedzią na 
odbywający się w Gdańsku 24 Zjazd Geografów Niemieckich. Następnie w 1936 r. na 
VII Zjeździe w Katowicach poświęconym Górnemu Śląskowi M. Czekańska 
przedstawiła sposób prezentowania Polski w niemieckich podręcznikach geografii 
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(CzyŜewski, 1968). Bogata i wielostronna działalność dydaktyczna Zrzeszenia 
Polskich Nauczycieli Geografii nie była do tej pory przedmiotem szerszej analizy  
i oceny naukowej. 

W wyniku zapotrzebowania społecznego na wykwalifikowanych nauczycieli 
szkół średnich w okresie międzywojennym, do programów kształcenia 
uniwersyteckiego wprowadzono zajęcia z pedagogiki i dydaktyki ogólnej, w tym  
i dydaktyk przedmiotowych (Galska-Krajewska, 1987; Jelonek, 1999). Najwcześniej 
zajęcia z metodyki nauczania geografii wprowadzono w Uniwersytecie Jana 
Kazimierza we Lwowie (prowadzili je m.in. M. Polaczkówna i E. Romer), następnie 
w Uniwersytecie Jagiellońskim gdzie powołano specjalną jednostkę organizacyjną - 
Studium Pedagogiczne (zajęcia prowadziła S. Niemcówna) i w Uniwersytecie 
Warszawskim (zajęcia z dydaktyki geografii w latach 1927-29 prowadził J. Jezierski). 

Pomimo braku jednostki organizacyjnej w okresie tym powstało kilka 
podręczników z dydaktyki geografii. Ponadto ukazało się takŜe kilkanaście 
podręczników do geografii, w których zastosowano nowe koncepcje geograficzne  
i dydaktyczne oraz serie publikacji o charakterze ksiąŜkowym poświęcone nauczaniu 
geografii gospodarczej, geologii, meteorologii, metodyce wycieczek krajoznawczych 
(Piskorz, Zając, 1976). Wielostronna działalność W. Nałkowskiego, S. Pawłowskiego, 
S. Niemcówny, L. Sawickiego, P. Hrabyka, G. Wuttke na polu dydaktyki geografii 
była przedmiotem szerszej analizy i oceny (Piskorz, Tracz, 1999; Michalczyk, 1980, 
2001; Pulinowa,1984; Piskorz, 2004). Zwalnia to tym samym autorkę artykułu  
z powtarzania dokonanych analiz. ZałoŜony w 1921 r. we Lwowie przez E. Romera 
Instytut Kartograficzny „Atlas” przyczynił się do upowszechnienia mapy jako środka 
dydaktycznego w polskich szkołach okresu międzywojennego. RównieŜ cenne 
artykuły i referaty znanych geografów dotyczące geografii i jej nauczania znajdowały 
się na łamach takich czasopism jak Kosmos i Ziemia. 

W 1946 r. po połączeniu Zrzeszenia Polskich Nauczycieli Geografii i Polskiego 
Towarzystwa Geograficznego sprawami geografii szkolnej i kształceniem nauczycieli 
zajął się powołany Wydział Geografii Szkolnej (1949-1972) PTG, po zmianie statutu 
od 1972 r. do 1995 r. pod nazwą Komisji Geografii Szkolnej (Pulinowa, Berne, 1993). 
Od 1996 r. do 2001 r. istniał Oddział Edukacji Geograficznej, a obecnie sprawami 
geografii szkolnej zajmuje się Komisja Edukacji Geograficznej PTG. 

Czasopismo Geograficzne, które stało się organem PTG zmieniło swoją 
orientacje, na jego łamach prezentowano dorobek polskiej geografii, tylko 
sporadycznie pojawiały się artykuły z zakresu dydaktyki geografii. Od 1948 r. zaczęła 
ukazywać się Geografia w Szkole czasopismo przeznaczone dla nauczycieli geografii. 
Na jej łamach przez ponad pół wieku publikowali artykuły znani dydaktycy oraz 
nauczyciele geografii. 

Jednym z istotnych działań komisji i zarządu PTG w zakresie popularyzacji 
geografii szkolnej było wprowadzenie na listę olimpiad przedmiotowych dla uczniów 
szkół średnich od roku szkolnego 1974/75 Olimpiady Geograficznej, a od 1991 r. 



 115

Olimpiady Geograficznej i Nautologicznej. DuŜy wkład w całość prac związanych  
z organizacją olimpiady wnieśli prof. A. Dylikowa jako długoletnia przewodnicząca 
Komitetu Głównego Olimpiady (1974-2000) i prof. J. Flis jako wiceprzewodniczący 
(1974-1991) i wieloletni Przewodniczący Komisji Zadań (Dylikowa, Kicińska, 1993). 

Pierwsze jednostki organizacyjne - zakłady i pracownie dydaktyki geografii 
powstały po II wojnie światowej. W 1951 r. powołana została Pracownia Metodyki 
Nauczania Geografii w UW, którą kierował G. Wuttke. Kolejne jednostki utworzono 
w WSP w Krakowie w 1957 r. – Zakład Metodyki Geografii kierowany przez prof.  
R. Mochnackiego, w UMCS w 1961 - Zakład Metodyki Geografii pod kierownictwem 
prof. M. Janiszewskiego i UAM w Poznaniu w 1969 r.- Zakład Metodyki Geografii 
pod kierownictwem prof. M. Czekańskiej. Były to jednostki niesamodzielne związane 
organizacyjne z Zakładami Geografii Regionalnej. Do głównych zadań owych 
zakładów i pracowni metodyki geografii naleŜała organizacja procesu kształcenia 
nauczycieli. Drugim kierunkiem działalności był udział w przygotowaniu 
podręczników do nauczania geografii i materiałów dydaktycznych dla nauczycieli. 
Trzeci kierunek dotyczył prowadzeniem badań nad organizacją procesu nauczania-
uczenia geografii. Powstały pierwsze prace magisterskie z dydaktyki geografii 
prowadzone pod kierunkiem m.in. prof. R. Mochnackiego w WSP w Krakowie, prof. 
M. Janiszewskiego w UMCS i pierwsze prace doktorskie z dydaktyki geografii pod 
kierunkiem prof. M. Czekańskiej w UAM w Poznaniu i prof. R. Mochnackiego  
w WSP w Krakowie. 

W latach 70. i 80. ubiegłego stulecia powstały kolejne zakłady i pracownie 
dydaktyki geografii w uniwersytetach i wyŜszych szkołach pedagogicznych, tj.: 
Pracownia Dydaktyki Geografii w UŁ (1971). kierowana przez doc. Z. Batorowicza, 
Pracownia Dydaktyki Geografii w UŚ (1974) pod kierunkiem dr M.Z. Pulinowej, 
Pracownia Dydaktyki Geografii w WSP Kielce (1974) pod kierunkiem  
dr D. Licińskiej, Zakład Metodyki Geografii UJ (1975) kierowany przez doc. dr hab.  
A. Jelonka, Pracownia Dydaktyki Geografii UMK (1979) pod kierunkiem  
dr E. Świtalskiego oraz Zakład Dydaktyki Geografii UG (1974) kierowana przez  
dr J. Winklewskiego. 
 
Tabela 1. Jednostki organizacyjne dydaktyki geografii w latach 1950-2007 
Table 1. Department of didactic geography in period 1950-2007 
 
Wyszczególnienie.1950-1960 1961-1970 1971-1980 1981-1990 1991-2000 2001-2007

Og. Z P Og. Z P Og. Z P Og. Z P Og. Z P Og. Z P Jednostki 
organizacyjne 2 1 1 4 3 1 10 5 5 10 5 5 12 4 7 12 4 7 
Źródło: Opracowanie własne na podstawie S. Piskorz (red.), 1999: Słownik biograficzny polskich 
dydaktyków geografii. Kraków, S. Piskorz (red.), 1997: Zarys dydaktyki geografii. Kraków. 
Objaśnienia: Og. – ogółem, Z – zakład, P – pracownia 
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Następuje rozwój prowadzonych badań z dydaktyki geografii, czego 
widocznym efektem jest wzrost liczby prac doktorskich i prac magisterskich  
z dydaktyki geografii. OtóŜ ogółem zarejestrowano w badanym okresie 1005 prac 
magisterskich, 32 prace doktorskie i 3 rozprawy habilitacyjne z dydaktyki geografii. 
Najwięcej prac magisterskich i doktorskich z dydaktyki geografii powstało w AP  
w Krakowie, Uniwersytecie Gdańskim i Uniwersytecie Warszawskim (tab.2). 
Czołówkę opiekunów prac magisterskich i promotorów prac doktorskich z dydaktyki 
geografii ukazano w tab. 2. NaleŜy nadmienić, iŜ najwięcej prac magisterskich 
powstało pod kierunkiem prof. S. Piskorza w Krakowie, doc. dr J. Winklewskiego  
i dr J. Mordawskiego w Gdańsku oraz dr J. Tomalkiewicz w Warszawie. Natomiast 
znaczący wkład w rozwój kadry polskich dydaktyków geografii miał prof.  
S. Piskorz, prof. J. Flis i doc. dr J. Winklewski. 
 
Tabela 2. Promotorzy prac magisterskich i doktorskich z dydaktyki geografii 
Table 2. The scientific caretakers (with supervisors) of master and doctor work 
 
Lp. Nazwisko i imię 

Name 
Prace magisterskie 

Master work 
Prace doktorskie 

Doctor work 
1. Prof. dr Maria Czekańska   0 2 
2. Prof. dr Aniela Chałubińska   0 2 
3. Prof. dr Jan Flis 44 5 
4. Prof. dr Jerzy Kondracki   0 1 
5. Prof. dr Rodion Mochnacki 61 3 
4. Prof. dr hab. Sławomir Piskorz               166 6 
6. Prof. UŚ dr hab. Maria Z. Pulinowa 85 2 
7. Doc. dr Jan Winklewski               152 4 
8. Dr hab. BoŜena Wojtowicz 80 0 
9. Dr Jan Mordawski               126 0 

10. Dr Jadwiga Tomalkiewicz               125 0 
11. Dr Stanisław Zając 45 0 
12. Dr Maria M. Wilczyńska-Wołoszyn 32 0 
13. Dr Roman Domachowski 16 0 
14. Pozostali 73 7 

 RAZEM              1005              32 
Źródło: Opracowanie własne na podstawie katalogów prac magisterskich i doktorskich badanych 
jednostek, Piskorz S., Tracz M., 1999: Słownik biograficzny polskich dydaktyków geografii. Wyd. Eduk. 
Kraków. 
 

Wśród osób, które miały duŜy wkład w rozwój badań na dydaktyką geografii 
naleŜy wymienić prof. R. Mochnackiego, który stworzył organizacyjne, teoretyczne  
i praktyczne podwaliny badań w zakresie dydaktyki geografii. Z inicjatywy prof.  
J. Flisa w 1974 r. w WSP w Krakowie uruchomiono pierwsze w Polsce studium 
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doktoranckie z dydaktyki geografii. Absolwenci studiów doktoranckich wzmocnili 
kadrowo placówki zajmujące się dydaktyką geografii w kraju. Podjęte i prowadzone 
przez dr S. Piskorza badania z zakresu dydaktyki doprowadziły do przeprowadzenia 
z sukcesem pierwszej rozprawy habilitacyjnej z dydaktyki geografii. Kontynuowana 
w latach 90. XX w. intensywna działalność badawcza i organizacyjna prowadzona 
przez osoby zajmujące się dydaktyką geografii doprowadziła do powołania lub 
reaktywowania w 12 ośrodkach akademickich, gdzie wykładana jest geografia, 
wydzielonych jednostek organizacyjnych (tab. 3). Uzyskanie w 1998 r. przez dr hab. 
S. Piskorza tytułu profesora nauk o Ziemi w zakresie dydaktyki geografii przyczyniło 
się do usankcjonowania dydaktyki geografii jako dyscypliny naukowej. 

Obecnie istnieje 12 jednostek zajmujących się dydaktyką geografii. Pod 
względem organizacyjnym są to: 1 katedra (UW), 4 zakłady (AP, AŚ, UŚ, UŁ) i 7 
pracowni (UG, UJ, UMCS, UAM, UMK, AP, UWr.). Łącznie w tych jednostkach 
zatrudnionych jest 29 osób, w tym 1 profesor tytularny, 5 profesorów uczelnianych, 
17 doktorów i 6 magistrów. W porównaniu do 1997 r., dla którego istnieją dane 
(Piskorz, 1997) nastąpiła zmiana jakościowa, bowiem zwiększyła się liczba 
tytularnych profesorów i doktorów przy równoczesnym zmniejszeniu się liczby 
asystentów. RównieŜ ze względu na wprowadzony do szkoły podstawowej nowy 
przedmiot – przyrodę, niektóre jednostki poszerzyły zakres prowadzonych badań  
i tym samym nazwę jednostki (AP, UAM, UWr.). 

Na zakończenie rozwaŜań nad rozwojem instytucjonalnym polskiej 
dydaktyki geografii wymienić naleŜy takŜe jednostki funkcjonujące poza 
uniwersytetami i akademiami pedagogicznymi. W 1960 r. powołany został Centralny 
Ośrodek Metodyczny (COM), a w terenie sekcje Okręgowego Ośrodka 
Metodycznego (OOM), następnie przekształcony w 1973 r. w Instytut Kształcenia 
Nauczycieli (IKN), od 1981 r. Centrum Doskonalenia Nauczycieli (CDN), a od 1989 
r. jako Centralny Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN). Głównym celem tej 
jednostki było dokształcanie kadr pedagogicznych, prowadzenie prac badawczych, 
ekspertyz i analiz. Z kolei Instytut Programów Szkolnych powołany przez MEN  
w ramach, prowadził badania nad programami nauczania, w tym i geografii, jakością 
kadry nauczycielskiej itp. W literaturze przedmiotu nie ma szczegółowych 
opracowań na ten temat. Istnieje zatem potrzeba prowadzenia badań w ramach 
seminarium magisterskiego z dydaktyki geografii lub rozpraw doktorskich nad 
wkładem tych instytucji oraz PTG w rozwój polskiej dydaktyki geografii. 
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Tabela 3. Liczba prac magisterskich, doktorskich i rozpraw habilitacyjnych z dydaktyki 
geografii w latach 1950-2007 
Table 3. Number of master, doctor and profesor work of teaching geography in period 1950-
2007 
 

 
Nazwa ośrodka 

University 

Prace 
magisterskie 

Master 
work 

Prace 
doktorskie 

Doctor 
work 

Rozprawy 
habilitacyjne 

Profesor 
work 

AKADEMIA PEDAGOGICZNA - KRAKÓW 
Zakład Dydaktyki Geografii 

      333       15 1 

AKADEMIA ŚWIĘTOKRZYSKA - KIELCE 
Zakład Dydaktyki Geografii 

80 0 1 

AKADEMIA POMORSKA – SŁUPSK 
Pracownia Dydaktyki Geografii i Przyrody 

0 0 0 

UNIWERSYTET GDAŃSKI - GDAŃSK 
Pracownia Dydaktyki Geografii 

     278 3 0 

UNIWERSYTET JAGIELLOŃSKI 
KRAKÓW 
Pracownia Dydaktyki Geografii 

5 0 0 

UNIWERSYTET MARII CURIE - 
SKŁODOWSKIEJ - LUBLIN 
Pracownia Dydaktyki Geografii 

3 5 0 

UNIWERSYTET ŁÓDZKI – ŁÓDŹ 
Zakład Dydaktyki Geografii 

5 0 1 

UNIWERSYTET ADAMA MICKIEWICZA 
POZNAŃ 
Pracownia Dydaktyki Geografii i Edukacji 
Ekologicznej 

0 2 0 

UNIWERSYTET ŚLĄSKI – SOSNOWIEC 
Zakład Dydaktyki Geografii 

       85 2 0 

UNIWERSYTET MIKOŁAJA KOPERNIKA 
TORUŃ 
Pracownia Dydaktyki 

       34 1 0 

UNIWERSYTET WARSZAWSKI 
WARSZAWA 
Katedra Dydaktyki Geografii i i Krajoznawstwa 

     182 3 0 

UNIWERSYTET WROCŁAWSKI 
WROCŁAW 
Wydziałowe Studium Dydaktyki Przyrodniczej 

0 1 0 

RAZEM     1005 32 3 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie katalogów prac magisterskich i doktorskich badanych 
jednostek, Piskorz S., Tracz M., 1999: Słownik biograficzny polskich dydaktyków geografii. Wyd. Eduk. 
Kraków. 
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Institutional Development of Polish Didactic Geography 
Summary 

 
The paper presents historical development of Polish geographical-didactic 

organisations and their role in generating progress in Polish didactic geography, in relation to 
international backgrand. These institutions includ geographical association, teachers 
geography association, university department of teaching geography, international 
organisations. The beginnings of Polish didactic geography are associated with development 
of the first geography chair, at the Jagiellonian University in 1848. Polish Geographical 
Teacher Association dates back to 1922 has active between the Wars. After World War II 
geography recoverch quickly and expended institutionaly. In the sixties and seventies were 
initioned department of didactic geography at university and teacher training.  At present are 
twelve department of didactic geography. 
 
_________________________ 
dr Mariola Tracz 
dr Wiktor Osuch 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Instytut Geografii  
Akademia Pedagogiczna im. KEN w Krakowie 
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Sławomir Piskorz 
 

POLSKIE PI ŚMIENNICTWO Z ZAKRESU DYDAKTYKI 
GEOGRAFII W LATACH 1995–2004 

 
Na początku 2008 r. ukazał się kolejny czwarty tom Bibliografii dydaktyki 

geografii, opracowany w Zakładzie Dydaktyki Geografii Akademii Pedagogicznej 
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Tom ten obejmuje lata 1995–2004, 
zawiera publikowany dorobek z zakresu dydaktyki geografii, metodyki przyrody  
i metodyki podstaw przedsiębiorczości. 

Pojawienie się w IV tomie metodyk przyrody i podstaw przedsiębiorczości jest 
następstwem rozpoczętej w 1991 r. reformy systemu edukacji narodowej. Reforma ta 
w 1999 r. wprowadziła do szkoły m.in. nowe przedmioty: przyrodę w szkole 
podstawowej i podstawy przedsiębiorczości w szkole ponadgimnazjalnej. Treści tych 
nowych przedmiotów korelują z treściami geografii jako przedmiotu nauczania, a ich 
metodyki korelują z dydaktyką geografii. Nauczycielami tych nowych przedmiotów  
i autorami publikacji związanych z ich nauczaniem, często są nauczyciele mający 
wykształcenie geograficzne. W trosce o bieŜącą dokumentację piśmiennictwa 
bliskiego dydaktyce geografii, zdecydowano się umownie włączyć notki 
bibliograficzne dotyczące metodyk przyrody i podstaw przedsiębiorczości do IV 
tomu Bibliografii dydaktyki geografii, a w konsekwencji do prezentowanej analizy. 

W niniejszym artykule dokonano ilościowo – tematycznej i personalnej analizy 
interesującego nas piśmiennictwa, z przekroju czasowego 1995–2004, niekiedy 
porównano go do piśmiennictwa z lat wcześniejszych1. Celem artykułu jest 
pobudzenie refleksji u autorów, wydawców, czytelników, decydentów oświatowych  
i badaczy, co pośrednio moŜe mieć wpływ na ukierunkowanie badań naukowych, na 
doskonalenie procesu geograficznego kształcenia oraz na miejsce i rolę geografii  
w całokształcie edukacji szkolnej. 

Rozpatrując dziesięciolecie 1995–2004, w porównaniu z wcześniejszymi 
dziesięcioleciami, zauwaŜamy Ŝe jest ono najbogatsze w zarejestrowane przez nas 
publikacje (Piskorz, 2001). W latach 1995–2004 ukazało się łącznie 2566 pozycji,  
w tym 2092 publikacje z dydaktyki geografii, 382 publikacje z metodyki przyrody  
i 92 publikacje z metodyki podstaw przedsiębiorczości. W rzeczywistości liczby 
wskazanych publikacji zapewne są większe, a to dlatego, iŜ w analizowanym IV 
tomie Bibliografii dydaktyki geografii (analogicznie jak w tomach poprzednich) 
recenzje zamieszczono pod wspólnymi numerami z pozycjami recenzowanymi. 
Często pod wspólnymi numerami znajdują się teŜ pierwsze i następne wydania 
szkolnych podręczników geografii i zeszytów ćwiczeń. NaleŜy takŜe mieć na uwadze 
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nieuniknione pominięcia1. Zdecydowana większość publikacji zarejestrowanych we 
wszystkich dotychczas wydanych tomach Bibliografii dydaktyki geografii, w tym 
takŜe w tomie IV, ma postać artykułów publikowanych w róŜnych czasopismach. 
Wśród tytułów tych czasopism, na czoło wysuwa się Geografia w Szkole. 

A oto przegląd poszczególnych działów tematycznych z okresu 1995–2004. 
Pierwszy dział tematyczny Historia geografii szkolnej i dydaktyki geografii 

zawiera stosunkowo mało notek bibliograficznych, tylko 43 pozycje. Widoczny jest 
niewielki wzrost (o 13 pozycji) w porównaniu z poprzednim dziesięcioleciem. 
Podobnie jak w poprzednich tomach, w dziale I dominują publikacje o dydaktykach 
geografii, mało natomiast pisano o historii nauczania geografii. Z oczywistych 
względów, brak jest notek bibliograficznych odnoszących się do historii 
przedmiotów nowowprowadzonych. 

Drugi dział tematyczny Cele i programy nauczania geografii, przyrody  
i podstaw przedsiębiorczości zawiera 240 pozycji bibliograficznych (9,4 
analizowanego piśmiennictwa), w tym 172 pozycje z dydaktyki geografii, 40 pozycji 
z metodyki przyrody i 28 pozycji z podstaw przedsiębiorczości. W porównaniu  
z poprzednim dziesięcioleciem, blisko dwukrotnie wzrosła liczba publikacji.  
W rozpatrywanym II dziale niewiele jest notek odnoszących się do celów 
kształcenia, natomiast zdecydowanie dominują notki związane z programami 
nauczania geografii, przyrody i podstaw przedsiębiorczości oraz z realizacją ścieŜek 
edukacyjnych (edukacja regionalna, edukacja ekologiczna i edukacja europejska). 
Zamieszczone są teŜ notki dotyczące rozkładów materiału i planów dydaktycznych. 
Łatwo zauwaŜalną nowością w zakresie programów nauczania jest rezygnacja z ich 
anonimowości, która była charakterystyczna w przeszłości, na rzecz jawności 
autorów. Obecnie dominują opracowania zespołowe, publikowane przez róŜne 
oficyny wydawnicze. 

W dziale trzecim Nauczanie geografii Polski zarejestrowano 85 pozycji 
bibliograficznych, w tym 4 pozycje z metodyki przyrody. W porównaniu  
z wcześniejszym dziesięcioleciem nastąpił wzrost o 36 pozycji. PrzewaŜają 
konspekty i scenariusze do lekcji i do zajęć w ramach ścieŜek edukacyjnych. 
Najobszerniej opisano ścieŜkę Edukacja regionalna. O popularności i waŜności 
edukacji regionalnej świadczą ustalenia M. Tracz (2007), która doszukała się w IV 
tomie Bibliografii dydaktyki geografii aŜ 128 notek, zamieszczonych w pięciu 
róŜnych działach tematycznych. W rozpatrywanym III dziale o edukacji regionalnej 

                                                           
1 W dotychczas opracowanych i wydanych tomach Bibliografii dydaktyki geografii zarejestrowano 
następujące ilości notek bibliograficznych: tom I (1918–1974) – 2079 notek; tom II (1974–1984) – 678 
notek + 153 notki pominięte w t. I; tom III (1985–1994) – 936 notek + 20 notek pominiętych w t. I i II; 
tom IV (1995–2004) 2566 notek, w tym 2092 notki z dydaktyki geografii + 87 notek pominiętych w t. I, 
II i III. 
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pisali znani i cenieni dydaktycy geografii, m.in. J. Angiel, A. Hibszer, I. Janowski,  
J. Mordawski, M. Nowak, M.Z. Pulinowa, J. Rodzoś, E. Szkurłat, B. Wójtowicz. 
 
Tabela 1. Zestawienie ilości publikacji zarejestrowanych w III i IV tomie Bibliografii 
dydaktyki geografii wg działów tematycznych, w latach 1985–1994 i 1995–2004 
Table 1. Number of publication in volumens III and IV „Bibliography of Geography 
Didactics” tematic range from period 1985-1994 and 1995-2004 
 

 
Numer i tytuł działu tematycznego 

 
Tematic range 

Ilość publikacji w t. III i IV 
Number of publication 

in vol. III and IV 
 

Lata 1985-1994     Lata 1995-2004 
Liczba poz. %          Liczba poz. % 

Ilość publikacji w t. IV wg 
dyd./met. poszcze. przedmiotów 

dyd. geogr. met. przyr. met. przed. 
Number of publication in vol. IV of 
geography didactic, science and 

enterprice 
1 2 3 

I. Historia geografii szkolnej i dydaktyki 
geografii 
II. Cele i programy nauczania geografii, 
przyrody i podstaw przedsiębiorczości 
III. Nauczanie geografii Polski 
IV. Nauczanie geografii regionalnej 
świata 
V. Nauczanie geografii fizycznej ogólnej 
VI. Nauczanie geografii społeczno- 
gospodarczej 
VII. Metody, formy i systemy nauczania  
geografii, przyrody i podstaw 
przedsiębiorczości 
VIII. Szkolne wycieczki geograficzne 
IX. Szkolne podręczniki geografii, przy- 
rody i podstaw przedsiębiorczości 
X. Uzupełniająca lektura geograficzna 
oraz zeszyt ćwiczeń  
XI. Globus, mapa i plan w nauczaniu 
geografii 
XII. Inne środki dydaktyczne, pracownia 
geograficzna  
XIII. Kontrola i ocena ucznia z geografii, 
przyrody i podstaw przedsiębiorczości 
XIV. Ochrona i kształtowanie środowiska 
XV. Nauczyciel geografii 
XVI. Podręczniki dydaktyki geografii i 
 materiały pomocnicze dla nauczycieli 
XVII. Konferencje, zjazdy, sympozja, 
kongresy, kursy, wystawy 
XVIII. Reforma systemu edukacji 
XIX. Inne opracowania z dydaktyki,  
przyrody i podstaw przedsiębiorczości 

  
      30         3,2         43        1,7 
  
     114      12,2       240        9,4  
       49        5,2         85        3,3 
 
       44        4,7         55        2,1    
       23        2,5         62        2,4 
  
       10        1,1         18        0,7 
  
  
       89        9,5       233        9,1 
       42        4,5         56        2,2 
  
       54        5,8       346      13,5 
  
       80        8,5       249        9,7 
  
       22        2,3         83        3,2   
  
       42        4,5       105        4,1  
  
       79        8,4       269       10,5 
       70        7,5       114         4,4 
       72        7,7       143         5,6 
 
       41        4,4       237         9,2  
  
       15        1,6         56         2,2  
         -          -           67         2,6 
  
       60        6,4       105         4,1    

  
        43              0                0 
 
      172              40              28 
        81               4                 0  
 
        50               5                 0  
        46             16                 0  
  
        18               0                 0 
  
  
      175             55                3 
        53               3                0 
  
      259             57              30 
  
      195             47                7 
  
        76               7                0 
  
        99               6                0 
  
      249             19                1 
        81             33                0 
      135               6                2 
 
      153             65              19 
  
        56               0                0 
        55             11                1 
  
        96               8                1 

Razem      936    100,0     2566     100,0     2092           382              92 
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Dział czwarty Nauczanie geografii regionalnej świata zawiera 55 pozycji, co 
oznacza niewielki wzrost w porównaniu z poprzednim dziesięcioleciem. Do 
zdecydowanych nowości tematycznych rozpatrywanego działu naleŜą artykuły 
poświęcone: nowym państwom w Europie, nauczaniu o Unii Europejskiej,  
o globalizacji, geografii miast i nazewnictwu geograficznemu. 

W dziale piątym Nauczanie geografii fizycznej ogólnej, obejmującym 62 
pozycje, nastąpiło zahamowanie tendencji spadkowej, zauwaŜalnej w II i III tomie 
Bibliografii dydaktyki geografii. Prawdopodobnie, postępy w geografii fizycznej jako 
nauce i nowe trendy w dydaktyce geografii spowodowały potrzebę modernizacji 
nauczania geografii fizycznej. Przykładowo w dziesięcioleciu 1995–2004 pisano:  
o pogodzie i klimacie, o wodach, o glebach, o budowie Ziemi i jej przeszłości  
i innych. DuŜą wartość naukową ma rozprawa M.Z. Pulinowej (2002)  
o teoretycznych podstawach przyrodoznawstwa w szkole. 

Kolejny szósty dział Nauczanie geografii społeczno-gospodarczej, podobnie 
jak w latach poprzednich, jest działem najmniej liczebnym, ma tylko 18 notek 
bibliograficznych (0,7%). Kontakty autora z wieloma nauczycielami geografii 
wskazują, Ŝe ta mała ilość publikacji o nauczaniu geografii społeczno-gospodarczej 
jest odwrotnie proporcjonalna do zapotrzebowania społecznego. Potencjalni autorzy 
prac z tego zakresu powinni zdecydowanie częściej wychodzić naprzeciw temu 
zapotrzebowaniu. 

Stosunkowo duŜo pisano w analizowanym dziesięcioleciu w zakresie tematyki 
działu siódmego Metody, formy i systemy nauczania geografii, przyrody i podstaw 
przedsiębiorczości. W porównaniu z poprzednim dziesięcioleciem nastąpił wzrost  
z 89 pozycji do 233 pozycji, w tym jest 175 pozycji z dydaktyki geografii, 55  
z metodyki przyrody i 3 z metodyki podstaw przedsiębiorczości. Do innowacji  
w zakresie metod i form kształcenia moŜna zaliczyć publikacje: o zastosowaniu 
dramy, drzewa decyzyjnego, metaplanu, metody oznaczeń, zespołu metod 
aktywizujących i fikcyjnych podróŜy w krainę poezji i legend. W dziale VII oprócz 
licznych publikacji o charakterze utylitarnym, są teŜ wartościowe publikacje 
teoretyczne, np. M. Groenwald (2004), I. Piotrowska (2003), M.Z. Pulinowa (2002), 
B. Wójtowicz (1996). 

Szkolne wycieczki geograficzne były i nadal są organizowane i opisywane.  
W dziale VIII zarejestrowano w tym zakresie 56 pozycji, z czego 3 odnoszą się do 
przyrody. Stosunkowo mało, tylko 3 artykuły dotyczą wycieczek zagranicznych. Na 
szczególną uwagę zasługują dwie publikacje ksiąŜkowe, tj. Z. Kruczka, A. Kurka,  
M. Nowackiego (2003), i J. Wojtycza (2000). 

W dziale dziewiątym Szkolne podręczniki geografii, przyrody i podstaw 
przedsiębiorczości zarejestrowano najwięcej, aŜ 346 pozycji (13,5% analizowanego 
piśmiennictwa). W tym 259 pozycji odnosi się do geografii, 57 do przyrody i 30 do 
podstaw przedsiębiorczości. Biorąc pod uwagę podręczniki i ich omówienia tylko  
z geografii, w dziesięcioleciu 1995–2004, w porównaniu do dziesięciolecia 1985–
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1994, zauwaŜa się niemal pięciokrotny ich wzrost liczbowy. Ten wielki wzrost 
piśmiennictwa podręcznikowego naleŜy tłumaczyć: zmianą strukturalną  
i programową szkolnictwa, pojawieniem się nowych przedmiotów szkolnych oraz 
rozpowszechnioną praktyką wydawania na kaŜdy etap edukacji, do kaŜdego 
przedmiotu i dla kaŜdej klasy, kilku podręczników róŜnych autorów. Nowością  
w piśmiennictwie podręcznikowym na przełomie XX/XXI w. są powszechne 
opracowania zespołowe, oficjalne dopuszczenia podręczników do uŜytku szkolnego 
przez właściwego ministra, na podstawie recenzji jawnych rzeczoznawców oraz na 
ogół dobra ich jakość edytorska. Niestety, mało jest publikowanych krytycznych 
opinii o uŜywanych podręcznikach. Najbardziej płodnymi współautorami 
podręczników byli – J. Mordawski i F. Plit. 

Dział dziesiąty Uzupełniająca lektura geograficzna oraz zeszyt ćwiczeń 
zawiera 249 notek bibliograficznych, w tym 195 z dydaktyki geografii, 47  
z metodyki przyrody i 7 z metodyki podstaw przedsiębiorczości. Biorąc pod uwagę 
liczebność pozycji tylko z dydaktyki geografii i porównując ją z działem X 
poprzedniego dziesięciolecia, zauwaŜamy ponad dwukrotny ich wzrost. W dziale  
X zdecydowaną przewagę mają zeszyty ćwiczeń, o typowej lekturze geograficznej 
napisano niewiele. Przyczyny wydania tak duŜej ilości zeszytów ćwiczeń w ostatnim 
rozpatrywanym dziesięcioleciu, są analogiczne do przyczyn podanych przy 
podręcznikach (dział IX). Dodatkową przyczyną jest przeznaczenie zeszytu ćwiczeń 
do jednorazowego uŜytku. Warto odnotować, Ŝe bardzo często nazwiska autorów 
zeszytów ćwiczeń pokrywają się z nazwiskami autorów podręczników, niekiedy 
takŜe z nazwiskami autorów programów nauczania. Wnikliwa lektura zeszytów 
ćwiczeń upowaŜnia do stwierdzenia, Ŝe ilość i jakość zawartych w nich zadań 
świadczy o duŜej wynalazczości dydaktycznej ich autorów. 

W dziale jedenastym Globus, mapa i plan w nauczaniu geografii 
zarejestrowano 83 pozycje, w tym 7 odnosi się do przyrody. Podobnie jak w dwóch 
poprzednich działach, widoczny jest dynamiczny wzrost ilościowy (o 61 pozycji). 
Wzrost ten spowodowany został wydaniem wielu nowych atlasów geograficznych 
przez róŜne oficyny wydawnicze. Przykładami nowości tematycznych są: Atlas 
zagroŜeń i ochrony środowiska (1996), Atlas oceanów i mórz (1996) Atlas. 
Odkrywamy Unię Europejską (2003). Kontakty autora z nauczycielami geografii 
wskazują, Ŝe duŜym powodzeniem cieszą się: Szkolny atlas geograficzny (1998)  
i Uniwersalny szkolny atlas geograficzny (1999). 

Dział dwunasty Inne środki dydaktyczne, pracownia geograficzna ma 105 
pozycji, w tym 6 odnosi się do metodyki przyrody. Widoczny jest ponad dwukrotny 
wzrost ilościowy. Większość publikacji zarejestrowanych w dziale XII dotyczy 
środków multimedialnych, duŜo miejsca zajmują artykuły dotyczące Internetu. 
Niewiele jest publikacji poświęconych tradycyjnym środkom dydaktycznym. Uderza 
brak artykułów poświęconych pracowni geograficznej. 
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DuŜo publikacji zarejestrowano w dziale trzynastym Kontrola i ocena ucznia  
z zakresu geografii, przyrody i podstaw przedsiębiorczości, aŜ 269 pozycji (10,5%), 
w tym 249 z dydaktyki geografii, 19 z metodyki przyrody i 1 z metodyki podstaw 
przedsiębiorczości. Wzrost liczby publikacji jest ok. trzykrotny. Najczęściej 
poruszana była tematyka egzaminów wewnętrznych i zewnętrznych, testów, 
sprawdzianów, olimpiady geograficznej i nautologicznej oraz teorii pomiaru 
dydaktycznego. Najwięcej publikacji zarejestrowanych w dziale XIII mają:  
M. Groenwald (18) i M.K. Szmigel (17). 

Dział czternasty Ochrona i kształtowanie środowiska został wprowadzony  
w III tomie Bibliografii dydaktyki geografii, zawierał wówczas 70 pozycji, w tomie 
IV liczy juŜ 114 pozycji. Zaistnienie działu poświęconego ochronie i kształtowaniu 
środowiska i jego stałe powiększanie, jest następstwem wprowadzenia do szkoły  
w latach 80. XX w. przedmiotu ochrona i kształtowanie środowiska, a w latach 90. 
wprowadzenie ścieŜki edukacyjnej Edukacja ekologiczna oraz nasycenie tą tematyką 
kolejnych programów nauczania geografii i przyrody. 

Pozycje działu piętnastego mają tytuł Nauczyciel geografii, zarejestrowano  
w nim 143 pozycje, w tym 135 dotyczy nauczyciela geografii, 6 nauczyciela 
przyrody i 2 nauczyciela podstaw przedsiębiorczości. W porównaniu  
z wcześniejszym dziesięcioleciem, nastąpił ok. dwukrotny wzrost publikacji. Wiele 
pozycji tego działu jest pokłosiem róŜnych konferencji dydaktycznych (Kraków, 
Toruń, Ostrawa) i obrad Sekcji Dydaktycznej na ogólnopolskich zjazdach PTG 
(Rynia-Warszawa, Sosnowiec, Łódź, Polańczyk-Rzeszów, Nowy Sącz, Opole).  
W latach 1995–2004 o nauczycielu geografii najczęściej pisali: W. Osuch (12)  
i M. Groenwald (10). 

W kolejnym szesnastym dziale Podręczniki dydaktyki geografii i materiały 
pomocnicze dla nauczycieli geografii, przyrody i podstaw przedsiębiorczości jest 237 
pozycji (9,2%), w tym 153 odnosi się do dydaktyki geografii, 65 do metodyki 
przyrody i 19 do metodyki podstaw przedsiębiorczości. Dominują róŜne poradniki  
i przewodniki metodyczne, scenariusze zajęć, plany dydaktyczne, klucze 
dydaktyczne itp. Z pozycji ksiąŜkowych na szczególną uwagę zasługują: akademicki 
podręcznik pod red. S. Piskorza Zarys dydaktyki geografii (1995, 1997),  
T. Umińskiego Ekologia, propozycje dla nauczycieli (1995), praca zbiorowa pod red. 
M.Z. Pulinowej Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych podstawach nauczania 
geografii i ich praktycznym zastosowaniu (1996), Bibliografia dydaktyki geografii  
t. III, pod red. S. Piskorza i S. Zająca (1996), Skrypt do ćwiczeń z dydaktyki geografii 
Z. Podgórskiego (1997) i M.M. Wilczyńskiej-Wołoszyn Dydaktyka geografii. 
Przewodnik do ćwiczeń (2000). 

W dziale siedemnastym Konferencje, zjazdy, sympozja, kongresy, kursy, 
wystawy odnotowano 56 pozycji, co w porównaniu z 15 pozycjami poprzedniego 
dziesięciolecia jest wzrostem niemal czterokrotnym. Odnotowane pozycje to głównie 
referaty i komunikaty wygłaszane na konferencjach dydaktycznych i ogólnopolskich 
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zjazdach PTG. Optymistyczny jest fakt pojawienia się doniesień zagranicznych, 
m.in. z seminarium nauczycieli w Berlinie, z konferencji podręcznikowej  
w Wittenberge, z konferencji Międzynarodowej Unii Geograficznej w Moskwie oraz 
z Komisji Edukacji Geograficznej XXVIII Kongresu Międzynarodowej Unii 
Geograficznej w Hadze. 

Dział osiemnasty Reforma systemu edukacji jest działem nowym. 
Zarejestrowano w nim 67 pozycji, w tym 11 związanych z nauczaniem przyrody  
i 1 z podstawami przedsiębiorczości. Publikacje tego działu zapoznawały 
czytelników z załoŜeniami i realizacją reformy edukacji. Szczególnie zajmowano się 
miejscem i rolą geografii w reformowanej szkole. Przykładami wartościowych 
publikacji w tym zakresie są artykuły: A. Dylikowej, A. Krzymowskiej-
Kostrowickiej, M. Lubelskiej, S. Piskorza, F. Plita, M.Z. Pulinowej,  
M.M. Wilczyńskiej-Wołoszyn i B. Wójtowicz. 

Ostatni dział dziewiętnasty Inne opracowania z zakresu dydaktyki geografii, 
przyrody i podstaw przedsiębiorczości zawiera pozycje, które nie zakwalifikowano 
do Ŝadnego z pozostałych działów. Liczba pozycji tego działu wzrosła z 60 do 105, 
w tym 96 odnosi się do dydaktyki geografii, a 8 do metodyki przyrody i 1 do 
metodyki podstaw przedsiębiorczości. Tematyka działu XIX jest bardzo 
zróŜnicowana. A oto przykłady: nauczanie uczniów dyslektycznych (D. Butryn), 
metodologia badań w dydaktyce geografii (M. Groenwald), filozoficzne podstawy 
nauczania geografii (M. Jakubowski), przestrzeń dydaktyczna (D. Licińska), 
dydaktyka geografii jako nauka i sztuka (S. Piskorz), więzi terytorialne młodzieŜy  
z miastem (E. Szkurłat). 

Z danych w tab. 1 wynika, Ŝe w dziesięcioleciu 1995–2004, we wszystkich 19 
działach tematycznych nastąpił wyraźny wzrost liczby publikacji. Najwięcej pozycji 
bibliograficznych występuje w dziale IX (346), poświęconym szkolnym 
podręcznikom geografii, przyrody i podstaw przedsiębiorczości. NajuboŜszym 
działem jest dział VI (18), obejmujący nauczanie geografii społeczno-gospodarczej. 
Podobne skrajności ilościowe występowały we wcześniejszych dziesięcioleciach 
(Piskorz, 2001). 

NaleŜy wyjaśnić, Ŝe w analizowanej Bibliografii dydaktyki geografii notka 
kaŜdej publikacji umieszczona jest tylko jeden raz, w dziale najbardziej 
odpowiadającym jej treściowo. W rzeczywistości wiele zarejestrowanych publikacji 
nie ma charakteru monotematycznego, dlatego do ilości pozycji w poszczególnych 
działach naleŜy dodawać pozycje sygnalizowane na końcu kaŜdego działu 
odsyłaczami zobacz równieŜ poz. To ostatnie wyjaśnienie dotyczy nie tylko 
analizowanego IV tomu, ale równieŜ wcześniej wydanych tomów I, II i III. 

Powstanie analizowanego piśmiennictwa z lat 1995–2004 zawdzięczamy ok. 
1200 autorom, głównie geografom pracującym w róŜnych miejscowościach Polski, 
sporadycznie takŜe autorom zagranicznym. Optymizmem napawa fakt zaistnienia 
wielu nowych autorów. Czołówkę autorów „rekordzistów” ukazano w tab. 2. 
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Wynika z niej, Ŝe autorami mającymi największy dorobek publikacyjny z zakresu 
dydaktyki geografii w latach 1995–2004 są pracownicy naukowo-dydaktyczni szkół 
wyŜszych. Do najaktywniejszych ośrodków polskiej dydaktyki geografii naleŜą: 
Warszawa, Kraków, Sosnowiec, Lublin, Gdańsk, Łódź, Kielce, Toruń, Poznań  
i Wrocław. Wszystkim autorom „rekordzistom” naleŜą się gratulacje, a szczególnie 
ich liderom w osobach: J. Mordawskiego, F. Plita i M.M. Wilczyńskiej-Wołoszyn. 
 
Tabela 2. Czołówka autorów „rekordzistów” w latach 1995-20042 
Table 2. Number of autorship in period 1995-2004 
 

 
Lp. 

 
Imię i nazwisko autora 

Autor 

Liczba 
publikacji 
Number of 
publication 

Lp.  
Imię i nazwisko autora 

Autor 

Liczba 
publikacji 
Number of 
publication 

1 2 3 4 5 6 
1 
2 
  
3 
4 
5 
  
6 
7 
  
  
8 
  
  
9 
  
  
10 
11 
  
  
12 
  
13 

Jan Mordawski 
Florian Plit 
Maria Magdalena 
Wilczyńska-Wołoszyn 
Joanna Angiel 
Jolanta Rodzoś 
BoŜena Wójtowicz 
Sławomir Piskorz 
Maria Groenwald 
Adam Hibszer 
Marianna Nowak 
Jan Kądziołka 
Wiktor Osuch 
Maria Krystyna 
Szmigel 
Mariola Tracz 
GraŜyna Wnuk 
Paweł Wojtanowicz  
Zbigniew Podgórski 
Edward Świtalski 
Stanisław Zając 
Michał Augustyniak 
Ewa Kłos 
Roman Domachowski 

80 
70 
 

52 
47 
45 
45 
39 
35 
35 
35 
29 
29 
 

27 
27 
27 
26 
25 
25 
25 
24 
24 
23 

  
14 
  
  
  
15 
16 
  
  
17 
  
18 
19 
  
  
  
 
20 
  
21 
 
22 

Teresa Krynicka- 
Tarnacka 
Maria Zofia Pulinowa 
Mirosław Sielatycki 
Paweł Wład 
Dorota Makowska 
Edward Dudek 
Danuta Licińska 
Joanna Szczęsna 
Mirosław Mularczyk 
Zofia Wojtkowicz 
Jerzy Makowski 
Maria Bartoszewska 
Barbara Golec 
Jadwiga Kop 
Maria Kucharska 
Artur Religa 
Ignacy Janowski 
ElŜbieta Szkurłat 
Jerzy Wójcik 
Blandyna Zajdler 
Michalina Lubelska 
Danuta Piróg 
  

 
22 
22 
22 
22 
21 
20 
20 
20 
19 
19 
17 
16 
16 
16 
16 
16 
15 
15 
14 
14 
13 
13 

  

Na zakończenie naleŜy wskazać na potrzeby i moŜliwości dalszych prac 
związanych z dokumentacją i analizą polskiego piśmiennictwa z zakresu dydaktyki 

                                                           
2 Liczby podane w tabeli 2 odnoszą się tylko do publikacji z zakresu dydaktyki geografii, a nie obejmują 
całości publikowanego dorobku poszczególnych autorów. Nadto, w przypadku niektórych nazwisk 
mogą występować róŜnice liczbowe pomiędzy stanem faktycznym a stanem ukazanym w tabeli 2, co 
jest następstwem nieuniknionych pominięć w analizowanej Bibliografii. 
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geografii. Konieczne wydaje się opracowanie i wydanie bibliografii najstarszego 
(XVIII i XIX-wiecznego) polskiego piśmiennictwa z zakresu metodyki nauczania 
geografii. Istnieje potrzeba i moŜliwość przygotowania i wydania kolejnego V tomu 
bibliografii dydaktyki geografii. Warto się zastanowić nad opracowywaniem 
oddzielnych bibliografiami z metodyk przyrody i podstaw przedsiębiorczości. 
Koniecznie naleŜy podjąć pogłębione badania nad jakościową oceną 
dotychczasowego piśmiennictwa z zakresu dydaktyki geografii. Zasygnalizowane 
potrzeby i moŜliwości winny stać się przedmiotem zainteresowań seminariów 
magisterskich i doktoranckich oraz autorów prac habilitacyjnych z dydaktyki 
geografii. 
 
 
Literatura i ź ródła: 
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Bibliografia dydaktyki geografii 1974–1984 T. II, 1985: Opracowali Sławomir Piskorz, 

Stanisław Zając przy współpracy M. Furgały, T. Potempy, D. Sienko. Wyd. Nauk. WSP, 
Kraków. 
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Polish literature of geography didactics from the years1995-2004 
Summary 

 
The paper presents comprehansive analysis of publication  in didactic of geography for 

the years 1995-2004. The analysis helped to identify main trends and show all needs and 
opportunities for futher studies connected with documentation. In the fourth volumes 
“Bibliography of geography didactics” includs 2566 entries in total, in which 2092 from 
didactics of geography, 382 materials of science education and 92 base of enterprise 
education. Among them the biggest group (346, i.e. 13,5%) are school textbooks of 
geography, science and base of enterprice (category IX), whereas positions on teaching socio-
economic geography from the smallest one (18, i.e 0,7%). 

During the period 1995-2004 numbers of publication of didactics geography in 
nineteen category has been groth. In table has shone  authors of literature of didactic 
geography in same university center lake: Warsow, Cracow, Sosnowiec, Lublin, Gdańsk, 
Łódź, Kielce, Toruń and Poznań. 
 
_________________________ 
prof. dr hab. Sławomir Piskorz 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Instytut Geografii 
Akademia Pedagogiczna im. KEN w Krakowie 
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Mirosław Mularczyk 
 
POSTAWY NAUCZYCIELI GEOGRAFII WOBEC WYCHOWANIA 

PATRIOTYCZNEGO 
 
Wstęp 
 

We współczesnej, reformującej się szkole wychowanie patriotyczne staje się 
jednym z istotnych celów realizowanych dla umoŜliwienia harmonijnego rozwoju 
uczniów. Kształtowanie postaw patriotycznych odbywa się dzięki świadomym  
i celowym działaniom, a takŜe Ŝywiołowo, dzięki osobistym cechom i postawom 
nauczycieli. Od ich wiedzy, cech osobowościowych oraz poglądów w duŜej mierze 
zaleŜy sposób wychowania patriotycznego na lekcjach. Oprócz szkoły bardzo waŜną 
rolę w wychowaniu patriotycznym odgrywają: dom rodzinny, grupa rówieśnicza, 
organizacje pozaszkolne, epoka historyczna, środki masowego przekazu. 
 
Wychowanie patriotyczne w przeszłości 
 

Poglądy na temat wychowania patriotycznego zmieniały się wraz z rozwojem 
historycznym. W XIII i XIV wieku, gdy następował dynamiczny rozwój miast oraz 
powstawały scentralizowane państwa, w szkolnictwie europejskim nastąpiły zmiany 
związane z upowszechnieniem się nowej koncepcji człowieka i świata.  
W wychowaniu dąŜono do zmiany obyczajów. DostrzeŜono konieczność 
zdobywania przez ludzi świeckich wiedzy ksiąŜkowej. Wykształcenie stało się 
niezbędne w Ŝyciu państwowym dla róŜnych warstw społecznych. 

W epoce renesansu Tomasz More (za: Wroczyński, 1996) napisał, Ŝe podstawą 
prawidłowego funkcjonowania idealnego państwa jest odpowiednie wychowanie 
młodzieŜy – przyszłych obywateli. Kształtowanie postaw patriotycznych, 
obywatelskich młodzieŜy miało odbywać się przez odpowiednią organizację Ŝycia 
społecznego, w obowiązkowej dla wszystkich szkole. Andrzej Frycz Modrzewski  
w dziele „O poprawie Rzeczypospolitej” (1953-1960) pisał o wychowaniu człowieka 
jako obywatela, który powinien być moralny, zahartowany i sprawiedliwy. 
Postulował, aby kształtowanie postaw młodych ludzi prowadzić bez względu na ich 
stan społeczny. DuŜe znaczenie szkoły dla naprawy społeczeństwa i przyczyniania 
się do jego dobrobytu dostrzegał Szymon Maricius. W dziele „O szkołach, czyli 
akademiach” napisał, Ŝe od szkół zaleŜy, jacy będą obywatele (Wroczyński, 1996). 
Kształtowanie postawy patriotycznej było dla niego równoznaczne z umacnianiem 
powagi króla oraz wychowaniem dla pokoju. Stanisław Konarski pod koniec epoki 
saskiej załoŜył w 1740 r. w Warszawie Collegium Nobilium. Ideałem 
wychowawczym promowanym w tej szkole był dobry chrześcijanin, zdrowy, 
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uczciwy i światły człowiek, rozumny i odpowiedzialny obywatel, patriota. Kolejną 
szkołą wychowania obywatelskiego była w tym czasie Szkoła Rycerska Korpusu 
Kadetów, załoŜona w Warszawie przez króla Stanisława Augusta Poniatowskiego. 
Dostosowana była do kształcenia polskiej uboŜszej młodzieŜy szlacheckiej, dla 
zaszczepienia w niej patriotyzmu, który wiązał się tam ściśle z wyposaŜeniem  
w nowoczesną wiedzę ogólną i wojskową (Kurdybacha, Mitera-Dobrowolska, 1973). 

Pierwsza w Europie państwowa władza oświatowa, jaką była Komisja 
Edukacji Narodowej zorganizowała świecki system szkolny. Do najwaŜniejszych 
jego celów naleŜało prowadzenie w Polsce jednolitej edukacji o charakterze 
patriotyczno-obywatelskim. Edukacja ta miała ukształtować w wychowankach cnoty 
ekonomiczne, polityczne oraz społeczne (Suchodolski, 1972). Twórcy koncepcji 
wychowania patriotycznego okresu zaborów wychodzili z załoŜenia, Ŝe rzeczą 
najwaŜniejszą w warunkach niewoli jest zachowanie przez Polaków świadomości 
narodowej, tradycji i poczucia własnej odrębności. Wychowanie patriotyczne miało 
przekonać Polaków do tego, Ŝe naród jest najwaŜniejszy (Krasuski, 1985). 

Od momentu odzyskania niepodległości państwo polskie wzięło 
odpowiedzialność, władzę i nadzór nad oświatą. Idea wychowania narodowego 
okresu zaborów straciła na znaczeniu, zyskała natomiast idea wychowania 
państwowego. Wychowanie patriotyczne według tego kierunku dąŜyło do 
ugruntowania jedności państwa i realizowało ideał obywatela słuŜącego państwu.  
W młodym pokoleniu zaszczepiano kult państwa, jego symboli i przywódców, 
uczono miłości do państwa oraz rzetelnej pracy i ofiarności dla niego. 

Ponowna zmiana postaw wobec wychowania patriotycznego nastąpiła w czasie 
II wojny światowej. Powrócono wówczas do idei wychowania narodowego. WaŜną 
rolę odegrała walka o zachowanie kultury polskiej (Krajewski, 2005). 

W latach 1949–1955 (okres stalinowski) wychowanie patriotyczne 
utoŜsamiano z wychowaniem moralno-społecznym, którego podstawą była 
moralność socjalistyczna, socjalistyczny stosunek do człowieka, do pracy i własności 
społecznej. Oficjalne ideały wychowawcze formułowane przez państwo to ideał 
„budowniczego socjalizmu” przybierający róŜne odmiany; „przodownika pracy”, 
„racjonalizatora” (Bartnicka, Szybiak, 2001). Od lat sześćdziesiątych wychowanie 
moralno-społeczne miało na celu stworzenie ideału człowieka uspołecznionego  
i wykształconego, fachowca, dobrego organizatora, nasycanego ideologią 
patriotyczną. Ponownie duŜe znaczenie przypisano toŜsamości narodowej. 

Kolejna zmiana nastawienia władz oświatowych wobec wychowania 
patriotycznego - w latach 70. XX w. - spowodowała, Ŝe zaczęto zwracać przede 
wszystkim uwagę na wychowanie „przez pracę, która jest głównym źródłem rozwoju 
społeczeństwa i jednostki, pomyślności kraju i dobrobytu obywateli” (Wołoszyn, 
2003). Zmiany poglądów na wychowanie patriotyczne obywateli zachodzące wraz ze 
zmianami społecznymi, gospodarczymi i politycznymi w naszym kraju wywarły 
ogromny wpływ na zróŜnicowanie współczesnych postaw wobec tego wychowania. 



 133

Współczesne poglądy na wychowanie patriotyczne 
 

Ustawa sejmowa z dnia z dnia 8 stycznia 1999 roku reformująca polski system 
szkolnictwa, spowodowała, iŜ programy nauczania wzbogacone zostały o treści 
mające na celu kształtowanie postaw patriotycznych, związanych z przynaleŜnością 
uczniów do środowiska lokalnego, regionu i kraju. Wraz z podstawami 
programowymi dla poszczególnych przedmiotów nauczania i ścieŜek edukacyjnych 
nie powstały jednak dokumenty określające dokładnie cele wychowawcze. 
Pozostawiono tu duŜą swobodę nauczycielom. S. Piskorz, juŜ w 1990 r. 
zaproponował w swoim artykule, publikowanych w „Geografii w Szkole” pt. 
„Współczesne cele wychowawcze”, kierunki dąŜeń w kształtowaniu postaw 
patriotycznych, które powinni obierać nauczyciele geografii. Powinni oni, wg autora, 
stwarzać atmosferę zainteresowania własnym krajem, zwłaszcza jego 
współczesnością i przyszłością, wzbudzać zainteresowania więzią z rodakami 
zamieszkałymi w innych krajach, wyrabiać uczucie nadrzędności celów i potrzeb 
ogólnonarodowych nad celami i potrzebami jednostki, społeczności lokalnych, grup 
zawodowych itp., wdraŜać do współodpowiedzialności za ochronę i kształtowanie 
środowiska geograficznego Polski. 

Obecnie pojawia się wiele róŜnych opracowań, w których prezentuje się 
róŜnorodne cele wychowania patriotycznego. W 2007 r. przy Ministerstwie Edukacji 
Narodowej powołano zespół, którego głównym zadaniem było przygotowanie 
dokumentów ułatwiających nauczycielom kształtowanie postaw patriotycznych 
swoich uczniów. Zawarto w nim szereg wskazówek dotyczących codziennego 
działania zmierzającego do osiągnięcia tego celu. Stwierdzono, Ŝe wychowanie 
patriotyczne powinno rozwijać postawy uczniów, w których: 

- widoczna jest świadomość bycia Polakiem – obywatelem Rzeczypospolitej 
(pamięć), 

- wyraŜa się poczucie przynaleŜności narodowej (toŜsamość),  
- wyraŜa się święty obowiązek dbałości, ochrony i pomnaŜania dziedzictwa 

narodowego, które jest jednocześnie dziedzictwem poprzednich i następnych 
pokoleń (dziedzictwo narodowe jako skarb), 

- uwidacznia się obowiązek twórczego zaangaŜowania (działania) na rzecz tego 
dobra, jakim jest Ojczyzna, z jednoczesnym zrozumieniem i szacunkiem dla 
odmienności narodowej innych jej współmieszkańców (własne działania na 
rzecz...), 

- uwidacznia się dbanie o właściwy wizerunek Ojczyzny w kraju i poza jego 
granicami (własne świadectwo) (Rządowa koncepcja edukacyjna „My śląc 
Ojczyzna”, 2007). 
Oprócz oficjalnych, działających przy MEN, zespołów pracujących nad 

programami wychowawczymi dla szkół, powstało co najmniej jeszcze kilka innych 
zespołów przy instytucjach pozarządowych. Pod auspicjami Polskiego 
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Stowarzyszenia Nauczycieli Twórczych Z. Bajorski (www:scholaris.edu.pl, 2007) 
zaprezentował własny pomysł na kształtowanie postaw patriotycznych uczniów  
w polskich szkołach. Głównymi załoŜeniami tego programu są: 

- wychowanie patriotyczne to wychowanie obywatelskie, 
- wychowywanie ludzi świadomych swoich praw i gotowych za nie walczyć, 
- przygotowanie do zwykłego Ŝycia, ale wielkiego swoją zwykłością, tolerancją, 
Ŝyczliwością, 

- odrzucenie moralności, która dzieli ludzi na „swoich” i „obcych”, 
- dąŜenie, aby słowa i przekonania nie dzieliły ludzi, 
- kształcenie zdolności kierowania się kosmopolitycznym ideałem traktowania 

wszystkich ludzi tak, jakby naleŜeli do jednej wielkiej rodziny. 
Jeszcze inną propozycję przedstawiają organizacje ekologiczne. Głównymi celami 
wychowania patriotycznego, wg nich są: 

- rozwijanie gotowości w celu obrony swojej ojczyzny, dzięki spełnieniu 
obowiązku dokształcania i wykonywania pracy zawodowej przyczynianie się 
do jej bezpieczeństwa i pomyślności, 

- pogłębienie świadomości ekologicznej, czyli wpajanie młodym ludziom 
konieczności przeciwdziałania próbom dewastacji środowiska naturalnego. 

 Na bardzo bogatym rynku wydawnictw przeznaczonych dla nauczycieli  
i uczniów pojawił się pierwszy przewodnik metodyczny przeznaczony do 
wychowania patriotycznego. Jest to „Wychowanie patriotyczne w szkole 
podstawowej i gimnazjum” pod redakcją. B. Kowalińskiej (2007). Według autorów 
tego podręcznika głównym celem wychowania patriotycznego jest: utrwalenie  
w dzieciach bardzo szeroko pojmowanego patriotyzmu jako miłość do kraju, 
regionu, tradycji, a takŜe ludzi, którzy ten kraj tworzą, nawet jeśli od nas się róŜnią. 

Przedstawione przykłady pozwalają dostrzec ogromną róŜnorodność, 
moŜliwych współcześnie do realizacji przez nauczycieli, celów wychowania 
patriotycznego. Obok tradycyjnych związanych z kształtowaniem postaw 
propaństwowych, obywatelskich, narodowych pojawiają się nowe, np. związane  
z kształtowaniem postaw proekologicznych. Istnieją równieŜ poglądy bardzo 
kontrowersyjne, uznające ideały kosmopolityczne jako istotne w realizacji 
współczesnych celów wychowania patriotycznego. 
 
Poglądy nauczycieli geografii na wychowanie patriotyczne 
 

W związku z duŜą róŜnorodnością celów wychowania patriotycznego 
prezentowanych przez autorów nasuwa się pytanie: Jak zróŜnicowane są poglądy 
nauczycieli geografii na wychowanie patriotyczne? Aby odpowiedzieć na nie 
przeprowadzono sondaŜowe badania ankietowe wśród 74 nauczycieli geografii  
z województwa podkarpackiego i świętokrzyskiego. Wśród nich 75% stanowiły 
kobiety, 25% męŜczyźni. 42% ankietowanych posiada staŜ pracy pedagogicznej od  
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1 roku do 5 lat, 25% od 6 do 10 lat i 33% - powyŜej 11 lat. 38% pracuje w szkołach 
na wsi, 21% w małych miastach, 41% w duŜych. 21% to nauczyciele pracujący  
w szkołach ponadgimnazjalnych, 79% w gimnazjach. Ankieta składała się z 12 pytań 
otwartych i 5 zamkniętych. Nauczyciele wskazywali w nich m.in. trzy wymiary 
patriotyzmu, spośród wszystkich przedstawianych przez autorów programów 
wychowania patriotycznego, które są według nich najistotniejsze w kształtowaniu 
postaw uczniów. 

Za najistotniejszy wymiar postawy patriotycznej ankietowani nauczyciele 
uznali „poczucie przynaleŜności narodowej”. Wskazało go aŜ 56 ankietowanych 
(75%). Kolejne wymiary wskazywane były znacznie rzadziej. „Świadomość bycia 
Polakiem – obywatelem Rzeczypospolitej” wybrało 31. badanych (41%), 
„Obowiązek dbałości, ochrony i pomnaŜania dziedzictwa narodowego” – 27. 
nauczycieli (37%), „Wychowanie ludzi świadomych swoich praw i gotowych za nie 
walczyć” – 24. respondentów (33%), „Pogłębianie świadomości ekologicznej” – 15. 
(20%), „Rozwijanie gotowości obrony Ojczyzny, dzięki spełnianiu obowiązku 
dokształcania i wykonywania pracy zawodowej, przyczynianie się do jej 
bezpieczeństwa i pomyślności” – 15. (20%), „Przygotowanie do zwykłego Ŝycia, ale 
wielkiego swoją zwykłością, tolerancją, Ŝyczliwością” – 12. (16%), „Obowiązek 
twórczego zaangaŜowania (działania) na rzecz tego dobra, jakim jest Ojczyzna,  
z jednoczesnym zrozumieniem i szacunkiem dla odmienności narodowej innych jej 
współmieszkańców” – 12. (16%), „Dbanie o właściwy wizerunek Ojczyzny w kraju  
i poza jego granicami” – 12. (16%). Najrzadziej wskazywanymi wymiarami były: 
„Odrzucenie moralności, która dzieli ludzi na „swoich” i „obcych” – 9 osób (12%), 
„DąŜenie, aby słowa i przekonania nie dzieliły ludzi” – 6. (8%), „Wychowanie 
patriotyczne to wychowanie obywatelskie” – 3. (4%). 
 
Wnioski 
 

Na podstawie przeprowadzonych analiz opracowań dydaktycznych oraz 
odpowiedzi na pytania zawarte w ankietach moŜna zauwaŜyć, Ŝe: 

- w poszczególnych epokach historycznych w Polsce uwzględniano 
przygotowanie młodych ludzi do Ŝycia w określonej sytuacji politycznej  
i społecznej, 
- we współczesnej polskiej szkole obok siebie funkcjonuje kilka programów 
wychowawczych o róŜnorodnych celach dotyczących kształtowania postaw 
patriotycznych (w jednych dominuje nastawienie narodowe, w innych 
państwowe, jeszcze w innych ekologiczne, a nawet uznawane za przeciwne do 
patriotycznego kosmopolityczne), 
- nauczyciele geografii na swoich lekcja realizują róŜnorodne cele wychowania 
patriotycznego, w ogromnej większości jednak jest to dąŜenie do kształtowania 
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poczucia przynaleŜności narodowej, w drugiej kolejności świadomości bycia 
Polakiem – obywatelem Rzeczypospolitej, 
- coraz częściej nauczyciele dąŜą do wychowanie ludzi świadomych swoich 
praw i gotowych za nie walczyć, do pogłębiania świadomości ekologicznej, 
- trudno dostrzec, aby nauczyciele geografii konsekwentnie na swoich lekcjach 
realizowali jeden z wybranych programów wychowawczych, częściej, 
świadomie lub nie, tworzą z nich kompilacje wybierając najwaŜniejsze, wg 
siebie cele do realizacji. 
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Geography teachers’ attitudes towards patriotic education 
Summary 

 
There are many views on what a patriotic education actually is. It has been popular for 

many years both in Poland and in other countries. The aims of this education depend on many 
social, political and even economic conditions. Contemporarily, views on patriotic education 
of young people vary strongly. Official opinion of MEN (Ministry of National Education) 
points at formation of the attitudes in which: awareness of being a Pole, citizen of Republic of 
Poland is clearly visible, nationality sense and sacred obligation to care, protect and augment 
the national heritage are expressed, a creative involvement (activity) in the sake of the good – 
Homeland is apparent, along with understanding and respect towards nationality dissimilarity 
of its other inhabitants and in which care of appropriate image of the Homeland in the country 
and outside the country is apparent. Many non governmental organizations present their own 
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proposals, for example it is believed that patriotic education is citizen education, the aims are 
pointed out: education of the people aware of their rights and ready to fight for them, 
preparation for the day-to-day life, but a life great due to its normality, tolerance, kindness, 
rejection of the morality, which divides people into “our guys” and “strangers”, strive for the 
situation in which words and views do not divide people, formation of the ability to act 
accordingly to the cosmopolitan idea of treating all the people in the way as if they belonged 
to the one, great family. When taking into consideration this diversity of the views, a question 
arises: How diverse are the views of Geography teachers on patriotic education? 
 
_______________________________ 
dr Mirosław Mularczyk 
Instytut Geografii 
Akademia Świętokrzyska w Kielcach 
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Danuta Piróg 
 

POMIAR PRZEKONA Ń I POSTAW W PROCESIE REALIZACJI 
EDUKACJI MI ĘDZYKULTUROWEJ  

– PROPOZYCJA METODOLOGICZNA 
 
Wprowadzenie 
 

W tradycji polskiej dydaktyki geografii przedmiotem zainteresowań badaczy 
były i nadal pozostają m.in. cele nauczania geografii, kryteria doboru i sposoby 
układania treści nauczania, metody kształcenia i środki dydaktyczne. Dydaktycy 
geografii zajmują się badaniem róŜnych elementów i uwarunkowań procesu edukacji 
geograficznej na wszystkich etapach kształcenia (Piskorz, 2003). 

NaleŜy zauwaŜyć, Ŝe współczesna dydaktyka geografii ulega rozszerzaniu, 
zarówno w aspekcie formalno-organizacyjnym jak i merytorycznym. Nowością jest 
m.in. holistyczne ujmowanie nauczanych treści i odwrócona hierarchia celów 
kształcenia. Celem nadrzędnym nie powinno być jedynie popularyzowanie wiedzy, 
lecz nabycie umiejętności, wzbudzenie wraŜliwości, otwartości na percepcję  
i interpretację otaczającej rzeczywistości, ukształtowanie człowieka pełnego, tj. 
myślącego (wiedzącego) i czującego. 

Nowoczesna dydaktyka geografii winna takŜe podejmować próby ustalania nie 
tylko przyrostu umiejętności i wiadomości, ale takŜe zmian w zakresie przekonań  
i postaw podmiotu kształcenia (Piskorz, 1997). 

Przekonania i postawy pozostają jednak w cieniu zainteresowań badawczych, 
bowiem, co wynika z ich istoty, nie są oceniane w skali 1-6, nie są przedmiotem 
sprawdzianów, testów kompetencji czy egzaminu dojrzałości, stanowiąc 
jednocześnie treść najpowaŜniejszego i najwaŜniejszego egzaminu, którym jest Ŝycie 
człowieka. Jednocześnie to postawy, zachowania, przekonania, determinują jakość 
relacji z drugim człowiekiem, podejmowanie bądź odrzucenie moŜliwości 
współpracy, jakość i efektywność tejŜe kooperacji, wpływ działań ludzi na 
otaczającą ich przestrzeń (Piróg, 2004). 

 
Poszukiwania metodologiczne 

 
W niniejszym opracowaniu autorka przedstawi wyniki własnej próby 

poszukiwań i adaptacji na potrzeby dydaktyki geografii metod i narzędzi 
badawczych, które mogłyby posłuŜyć pomiarowi przekonań i postaw wobec 
przedstawicieli innych narodów. Wyniki teoretycznych poszukiwań 
metodologicznych zobrazowano takŜe badaniami empirycznymi.  
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Przeprowadzone przez autorkę studia literatury i źródeł dowiodły, Ŝe 
dotychczas stosunek róŜnych grup wiekowych Polaków (w tym dzieci, młodzieŜy) 
wobec przedstawicieli innych narodowości był głównie przedmiotem badań 
socjologów i instytucji zajmujących się badaniem opinii społeczeństwa. Stopniowo 
problematykę tę podejmują geografowie społeczni, dydaktycy geografii, 
psychologowie, pedagogowie, antropolodzy kultury i tym samym badania nabierają 
charakteru interdyscyplinarnego. 

Badania socjologów, w tym E. Nowickiej (1990) od wielu lat poświęcone są 
m.in. wnikliwemu rozpoznaniu skali dystansu róŜnych grup wiekowych  
i społecznych Polaków wobec tzw. „obcości i inności”, w tym rasowej  
i narodowościowej. R. Szwed (2003) przeprowadził pogłębione badania dystansu  
i bliskości etnicznej Polaków na przykładzie mieszkańców pięciu byłych 
województw Polski środkowowschodniej wobec grup mniejszości narodowych 
Białorusinów, Niemców i Ukraińców. DuŜa wartość badań R. Szweda dla geografów 
wynika przede wszystkim z ich przestrzennego osadzenia i prób poszukiwania 
przyczyn otrzymanych wyników oraz ich róŜnicowania we wpływie tej przestrzeni 
na deklarowane przez respondentów postawy. 

Istotnym nurtem badawczym, z punktu widzenia przemian społeczno-
gospodarczych w naszym kraju, był nurt podejmujący problematykę postaw Polaków 
wobec przedstawicieli innych narodowości na róŜnych poziomach Ŝycia 
społecznego. Cykliczne badania sympatii i niechęci Polaków do obcych prowadzi 
CBOS i OBOP. Badania te dostarczają cennych wyników pozwalających poznać 
ogólny nastrój reprezentatywnej grupy ludności wobec obcokrajowców, czasami 
osadzonych w róŜnych rolach. 

OBOP przygotował interesującą analizę zmian i zróŜnicowania bliskości  
i dystansu pod względem akceptacji kontaktów społecznych z ludźmi innych 
narodowości (Arabów, Chińczyków, Romów, Litwinów, Murzynów, Rosjan  
i śydów), małŜeństw mieszanych, gotowości do uznania za Polaków dzieci ze 
związków mieszanych oraz poczucia pokrewieństwa biologicznego w latach 1988-
1998 (Polacy, 1999). COBS prowadzi m.in. badania stopnia sympatii i niechęci 
Polaków do innych narodów. W roku 2006 opublikował zbiorczą analizę ewolucji 
sympatii i antypatii Polaków do 34 narodów (głównie europejskich). Nie było to 
jednak badanie poszukujące uwarunkowań deklarowanych postaw. Nadto 
narodowości te nie były osadzane w róŜnych rolach Ŝycia prywatnego i społecznego 
respondentów (Sympatia, 2006). 

Charakter postaw szczegółowych grup respondentów wobec przedstawicieli 
róŜnych narodów europejskich i próby poszukiwania przyczyn deklarowanych 
postaw przedstawiła autorka niniejszego opracowania na przykładzie badań uczniów 
polskich, brytyjskich i niemieckich. Podjęła się ona takŜe próby weryfikacji stopnia 
otwartości młodzieŜy szkolnej na inne kultury, poziomu tolerancji wobec innych 
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narodowości oraz jej opinii na temat własnego kraju, regionu i narodu na przykładzie 
młodzieŜy wybranych gimnazjów województwa małopolskiego (Piróg, 2003, 2007). 

Wartościowe badania w rozpatrywanym nurcie prowadzą takŜe pedagodzy 
kultury, zwłaszcza J. Nikitorowicz (2001, 2005), który swoimi szczegółowymi 
zainteresowaniami objął pogranicze polsko-ukraińskie. 

Twórcą empirycznych badań dystansu i stosunków międzygrupowych był E. 
Bogardus (1933). Opracował on metodę pomiaru dystansu rozumianego jako 
„sympatyzującego zrozumienia” (sympathetic understanding) istniejącego między 
osobami, grupami oraz między daną osobą a kaŜdym członkiem jej własnej grupy. 
Metoda ta jest powszechnie stosowana w badaniach socjologicznych i coraz częściej, 
po zmodyfikowaniu, wykorzystywana w pedagogice czy geografii społecznej. 
Narzędziem badawczym jest kwestionariusz, w którym pytania pozwalają na 
zbadanie postaw respondentów do innych osób w róŜnych typach relacji (od bardzo 
osobistych i bliskich po kontakty nieprywatne) oraz przy róŜnych częstotliwościach 
tego kontaktu (od codziennego, bardzo nasilonego poprzez rzadki do 
sporadycznego). Oryginalne pytania w kwestionariuszu E. Bogardusa brzmią: Czy 
pod wpływem impulsu, swojego pierwszego odruchu dopuściłbyś to tego, aby (tu 
przedstawiciel badanych narodowości): spokrewnił się z Tobą przez małŜeństwo; 
został członkiem Twojego klubu (bliskim przyjacielem); został Twoim dobrym 
znajomym; został sąsiadem zamieszkującym na Twojej ulicy; zamieszkał w pobliŜu 
Twojego miejsca zamieszkania; pracował razem z Tobą; został obywatelem Twojego 
kraju; odwiedził Twój kraj jako turysta; usunąłbym go z mojego kraju. 

 
Adaptacja dla potrzeb badań w edukacji międzykulturowej 
 

Scharakteryzowana powyŜej metodologiczna koncepcja badań wydaje się być 
najbliŜsza celom badawczym nowego zagadnienia dydaktyki geografii – edukacji 
międzykulturowej. Autorka niniejszego artykułu opracowała zatem kwestionariusz 
ankiety, wykorzystując częściowo załoŜenia kwestionariusza E. Bogardusa. 

Opracowany arkusz składał się z dwóch grup pytań. Pierwsza grupa pytań 
miała słuŜyć do zarejestrowania postaw wobec przedstawicieli wybranych narodów. 
ZałoŜono, Ŝe respondenci zostaną postawieni w sytuacji, która miała ukazać, jak 
blisko, w wymiarze przestrzennym (przestrzeni relacji społecznych) chcą oni 
dopuścić do siebie przedstawicieli innych narodów. Płaszczyzną kontaktów była 
rodzina, sąsiedztwo, edukacja, pomoc medyczna, praca i przywództwo. Stosunek 
osób badanych do wymienionych narodowości miał być określony za pomocą 
następujących pytań: 
Przedstawicieli których narodowości widziałbyś w swoim Ŝyciu w następujących 
rolach: 
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- małŜonka; współmieszkańca (w akademiku, na stancji); sąsiada (w bloku, na 
osiedlu); kolegi; nauczyciela, lekarza, szefa, głowy państwa. 

Respondenci mogą wyrazić swoje postawy poprzez wpisanie przy 
przedstawicielu kaŜdej narodowości odpowiednio: 

2 – chcę; 
1 – jest mi to obojętne; 
0 – nie chcę; 

 -1 – nie Ŝyczę sobie kategorycznie jakiegokolwiek kontaktu odnośnie 
wymienionej roli i charakteru relacji z przedstawicielem tego narodu (postawa 
skrajnie negatywna wyraŜana w zdecydowanej formie). 
Aby charakter deklarowanych postaw mógł być poddawany dalszym 

opracowaniom statystycznym i analizie porównawczej autorka wprowadziła 
wskaźnik poziomu akceptacji (postawy otwartości) uczniów/studentów wobec 
przedstawicieli narodów. Wskaźnik ten winien być obliczany jako suma punktów 
przypisanych im w wymienionych rolach, podzielona przez liczebność badanej 
populacji badanej. MoŜe on przyjmować wartości w przedziale od 2 do -1. 

Druga grupa pytań w kwestionariuszu słuŜyła poszerzeniu i pogłębieniu badań 
poprzez: 

- zgłębienie uwarunkowań zróŜnicowania postaw uczniów/studentów (zmienna 
zaleŜna) wobec przedstawicieli innych narodów; 

- pomierzenie zmian postaw pod wpływem róŜnych czynników (zmienna 
niezaleŜna), np.: płci, poczucia toŜsamości podmiotu, częstotliwości wyjazdów 
zagranicznych oraz wiedzy o innych narodach. 
Obliczone wskaźniki poziomu akceptacji winny być zestawione tabelarycznie. 

Dodatkowo autorka proponuje zastosowanie rzadko stosowanego w badaniach  
z zakresu dydaktyki geografii wykresu radarowego (przykład w dalszej części 
opracowania) do ukazania w sposób przejrzysty, a jednocześnie skumulowany, 
postaw badanych osób wobec przedstawicieli innych narodów osadzonych  
w róŜnych rolach. 
 
Wyniki badań empirycznych 
 

Przedstawiona metodologiczna koncepcja badań postaw uczniów/studentów 
została poddana przez autorkę niniejszego artykułu weryfikacji empirycznej, której 
celem było: 

- określenie jej uŜyteczności w badaniach z zakresu dydaktyki geografii; 
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- liczbowe wyraŜenie postaw (od otwartości, akceptacji, po dystans i niechęć) 
studentów geografii wobec przedstawicieli wybranych narodów zamieszkujących 
Europę1.3 

Akceptacja i dystans (a tym samym poziom otwartości) w przypadku 
prezentowanych w niniejszym opracowaniu wyników badań, rozumiane są jako typ 
postawy i deklarowane oddalenie podmiotu w sensie emocjonalno-poznawczym w 
odniesieniu do intensywności styczności z innymi ludźmi (od względem 
narodowości, a tym samym często pod względem religii, kultury, obyczajowości, 
norm społecznych), którzy mogliby potencjalnie wchodzić z nami w relacje na 
róŜnych poziomach bliskości i zaleŜności wzajemnej. 

Badania przeprowadzono w kwietniu i maju 2007 r. wśród 191 studentów IV 
roku geografii studiów stacjonarnych w 5 duŜych ośrodkach akademickich, tj.: 
Kielcach (Akademia Świętokrzyska), Krakowie (Akademia Pedagogiczna); 
Sosnowiec (Uniwersytet Śląski); Warszawa (Uniwersytet Warszawski) i we 
Wrocławiu (Uniwersytet Wrocławski). Łącznie badaniami objęto 129 kobiet (67,5%) 
i 62 męŜczyzn (32,5%).  

Do badań wybrano 14 narodowości, kierując się następującymi przesłankami: 
- wytypowano przedstawicieli sąsiadów Polski (od strony zachodniej Niemcy, od 
południowej Czesi, od wschodniej – Ukraińcy i Rosjanie); 
- przedstawicieli narodów zamieszkujących róŜne części Europy (Europa 
Południowa – Grecja, Rumunia; Europa Zachodnia – Francja, Hiszpania, Holandia, 
Wielka Brytania; Europa Północna – Szwecja; Europa Środkowa – Austria, Węgry). 
Nadto wytypowano do badań Turcję – kraj najbardziej odległy kulturowo od Polski, 
ale czynnie starający się o akcesję do UE. 

Jak wynika z przeprowadzonych badań młodzieŜ akademicka zadeklarowała 
postawę akceptacji wobec badanych narodowości średnio na poziomie 0,83, czyli 
głównie wykazywała obojętność wobec ewentualnego współbycia z nimi. 
Największą otwartość wykazali oni wobec Szwedów (1,03), Hiszpanów (1,02) oraz 
Brytyjczyków (0,98), a więc narodów zamieszkujących Europę Zachodnią  
i Północną. Największą niechęć zanotowano wobec Turków (0,54), Rumunów (0,55) 
i Rosjan (0,57), tj. mieszkańców Europy Wschodniej.  

Spośród narodów sąsiadujących z Polakami największą akceptację uzyskali 
Czesi (0,93) i Niemcy (0,78). Indagowana młodzieŜ była znacznie mniej otwarta na 
kontakty z Ukraińcami (0,65) i Rosjanami. 
 

                                                           
1 Badano takŜe wpływ zmiennych niezaleŜnych, tj.: płci, uczelni i miasta, w którym studiują 
respondenci, poczucia toŜsamości, postrzegania pozycji Polaków i Polski w Europie oraz ilości 
kontaktów z przedstawicielami innych narodów i samooceny poziomu wiedzy o Europie na 
deklarowane postawy, jednak ze względu na ograniczenia objętości opracowania ten element badań 
zostanie przedstawiony w innej publikacji. 
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Tabela 1. Wskaźnik otwartości badanych studentów wobec przedstawicieli wybranych 
narodów w poszczególnych rolach 
Table 1. An openness index of researched students towards representatives of selected 
natives form Europe in individual roles 
 

przedsta-
wiciel 

małŜo-
nek 

współ-
mie-
szka-
niec 

sąsiad kolega 
nau-
czy- 
ciel 

lekarz szef 
głowa 
pań-
stwa 

śred-
nia 

Austriak 0,54 0,89 0,97 1,19 0,95 1,09 0,83 0,46 0,87 
Czech 0,74 1,07 1,16 1,29 0,94 0,94 0,87 0,39 0,93 
Francuz 0,79 0,98 1,12 1,28 0,97 1,07 0,85 0,46 0,94 
Grek 0,72 1,04 1,11 1,26 0,96 0,90 0,83 0,38 0,90 
Hiszpan 0,94 1,16 1,24 1,36 1,13 0,95 0,94 0,43 1,02 
Holender 0,70 1,03 1,12 1,28 1,01 1,01 0,87 0,43 0,93 
Niemiec 0,45 0,76 0,91 1,09 0,93 1,00 0,72 0,39 0,78 
Rosjanin 0,33 0,63 0,76 0,96 0,67 0,57 0,50 0,14 0,57 
Rumun 0,31 0,59 0,72 0,95 0,67 0,52 0,50 0,13 0,55 
Szwed 0,92 1,11 1,16 1,27 1,10 1,17 0,99 0,52 1,03 
Turek 0,25 0,52 0,74 0,95 0,71 0,57 0,49 0,12 0,54 
Ukrainiec 0,44 0,73 0,86 1,04 0,77 0,63 0,57 0,20 0,66 
Węgier 0,62 0,97 1,08 1,24 0,93 0,85 0,79 0,35 0,85 
Brytyjczyk 0,78 1,03 1,13 1,27 1,10 1,11 0,94 0,48 0,98 
ŚREDNIA 0,61 0,89 1,00 1,18 0,92 0,89 0,77 0,35 0,83 
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ankietowych  

 
Analiza poziomu akceptacji badanej młodzieŜy wobec wymienionych narodów 

osadzonych w konkretnych rolach ukazała, Ŝe postawę najbardziej zdystansowaną 
zadeklarowano wobec obcokrajowców w roli głowy państwa (średnio 0,35) co 
wydaje się być wynikiem oczywistym. Osoba kierująca państwem, a tym samym 
narodem, jest szczególnie odpowiedzialna za reprezentowanie narodu, dbanie o jego 
dobro i pełne zrozumienie jego potrzeb, stąd oczywiste jest największe zaufanie 
(zwłaszcza w ostatniej kwestii) do przedstawiciela własnego narodu w tej roli. 

Nadto duŜy dystans zachowali oni wobec obcokrajowców w roli małŜonka – 
średnio 0,61. Zadeklarowany poziom dystansu jest zrozumiały, bowiem dotyczy 
wejścia w najbliŜszy i potencjalnie najbardziej długotrwały charakter relacji z drugim 
człowiekiem. Obawy róŜnic obyczajowych, religijnych, językowych, stereotypy  
z pewnością powstrzymywały respondentów przed duŜą otwartością na potencjalne 
relacje rodzinne z przedstawicielami badanych narodów. Takie wyjaśnienie skali 
dystansu moŜna przyjąć za prawdopodobne w odniesieniu do Turków (0,25), gdzie 
wskaźnik dystansu był bliski 0, które oznaczało postawę „nie chcę”. Jednak 
podobnie niski poziom akceptacji w roli współmałŜonka odnotowano równieŜ wobec 
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Rumunów (0,31) i Rosjan (0,33). Najbardziej przychylnie, chociaŜ przychylność  
w tym przypadku oznaczała postawę bliską obojętności (tj. wskaźnikowi 1) w tej roli 
przyjmowani byli Hiszpanie (0,94), Szwedzi (0,92) oraz Francuzi (0,79). 

Kolejno duŜy dystans studenci zadeklarowali wobec przedstawicieli innych 
narodów i kultur w roli szefa (0,77), zwłaszcza wobec Rosjan, Rumunów i Turków 
(wskaźnik 0,49–0,50) oraz w roli lekarza i współmieszkańca (0,89). OstroŜność  
w zbliŜaniu się i zacieśnianiu kontaktów z przedstawicielami innych kultur  
i narodów w tych typach relacji wynika prawdopodobnie w przypadku 
współzamieszkiwania z częstego i bardzo bliskiego kontaktu codziennego. Z kolei 
oddanie się w ręce lekarza wiąŜe się z bardzo duŜym zaufaniem do tej osoby oraz 
podporządkowywaniem się jej zaleceniom i nakazom, co jest tym trudniejsze, im 
niŜej lub gorzej oceniamy jej predyspozycje zawodowe, wiarygodność. Szef 
obcokrajowiec nie jest bardzo mile widziany przez respondentów poniekąd  
z podobnych powodów: relacja szef-podwładny juŜ w swej definicji zawiera uznanie 
autorytetu osoby nami kierującej, podporządkowanie się jej poleceniom, którego 
brak moŜe być dla nas niekorzystny w skutkach. 

Postawę najbardziej otwartą badani deklarowali wobec innych narodów  
w rolach kolegi (1,18), sąsiada (1,0) i nauczyciela (0,92). Przychylność wobec 
kaŜdego niemal przedstawiciela innego narodu w roli kolegi (dla 11 spośród 14 nacji 
wskaźnik wyniósł powyŜej 1) i dość duŜa otwartość na sąsiedzki kontakt świadczyć 
moŜe o duŜym zainteresowaniu innymi kulturami i narodami, chęci poznania  
i doznania innego, atrakcyjności poznawczej, towarzyskiej takiej relacji. Rola 
nauczyciela w ocenie młodzieŜy akademickiej jest najbardziej neutralną w relacjach 
bezpośrednich (róŜnica między skrajnymi wartościami wskaźników była najmniejsza 
i wynosiła 0,46), bowiem kontakt z nauczycielem jest cykliczny, ale nie długotrwały, 
nie wymaga intymnych relacji i nie jest dla studenta zupełnie nowym. 
Niejednokrotnie stykają się oni np. z nauczycielami języków obcych (tzw. native 
speaker) i z własnego doświadczenia wnoszą, Ŝe w tym typie kontaktu narodowość 
jest kwestią dalszego rzędu (ryc.1). 
 
Podsumowanie 
 

Na podstawie przeprowadzonych studiów literatury i badań naleŜy stwierdzić, 
Ŝe zaprezentowana koncepcja pomiaru postaw uczniów/studentów moŜe być 
przydatna w badaniach z zakresu dydaktyki geografii (zwłaszcza edukacji 
międzykulturowej), poniewaŜ: 

- umoŜliwia stosunkowo łatwe i szybkie zebranie materiału empirycznego; 
- zebrany materiał i obliczone wskaźniki dają wymierne wyniki stanu i zmian 

najwaŜniejszego efektu kształcenia, tj.: postaw, które dotychczas nie były ujmowane 
w kategoriach liczbowych; 
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- liczbowe wyraŜenie postaw czyni je porównywalnymi w czasie, przestrzeni  
i pomiędzy róŜnymi grupami respondentów; 

- jest skromnym przyczynkiem do dalszych poszukiwań metodologicznych. 
 

 
 
(1 - spouse, 2 – flat mate, 3 – neighbor, 4 – friend, 5 – teacher, 6 – doctor, 7 – boss, 8 – head of state)  
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ankietowych  
 
Ryc. 1. Dystans badanej młodzieŜy akademickiej wobec przedstawicieli badanych narodów 
w poszczególnych rolach 
Fig. 1. A distance scale of researched students towards representatives of selected natives 
form Europe 
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Measurement of conviction and attitudes in the process of intercultural education – 
methodological proposal 

Summary 
 

Modern didactic of geography should undertake new research not only in the sphere of 
estimation of knowledge and skill increasing but also in the area of conviction and attitudes. 

The purpose of this article is to show the results of some trials in searching for and 
adopting new methods and research tools which can be necessary in didactic of geography, 
especially in measuring conviction and attitudes. Presented in this paper methodological 
concept of research seems to be the closest some research goals of a new theme in didactic of 
geography – intercultural education. That’s the reason why it was verified in an empirical 
way in respect to estimation of its usefulness in research of didactic of geography and 
numerical expression of attitudes (from an openness through an acceptation and a distance to 
an aversion) students of geography towards representatives of selected natives from Europe. 

Studies of literature and research which the author of the article did proves that 
presented methodological concept of measuring conviction and attitudes can be useful in 
didactic of geography, because: it makes possible to obtain measurable and comparable 
results of state and changes of the most important effect of education – attitudes; it is an input 
for further methodological searching. 
 
____________________________ 
dr Danuta Piróg 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Instytut Geografii 
Akademia Pedagogiczna im KEN w Krakowie 
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BoŜena Wójtowicz 
 

POSTAWY I OCZEKIWANIA UCZNIÓW GIMNAZJUM WOBEC 
REALIZACJI Ś CIEśEK DYDAKTYCZNYCH 

 
Geografia jako przedmiot nauczania stanowi pomost między naukami 

przyrodniczymi i społecznymi. Jest to dziedzina wiedzy zbliŜona do codziennego 
doświadczenia Ŝyciowego. Zajęcia prowadzone trasą ścieŜki dydaktycznej 
umoŜliwiają wykorzystanie środowiska przyrodniczego jako źródła wiedzy 
geograficznej. Wpływają na kształtowanie zmysłu obserwacji i wyobraźnię 
przestrzenną, a takŜe uczą praktycznych umiejętności tj. dokonywanie pomiarów  
i orientacji w terenie. Uczniowie w trakcje zajęć na ścieŜce dydaktycznej rozszerzają 
i doskonalą zdobytą wcześniej wiedzę o środowisku, jego walorach przyrodniczych, 
kulturowych i estetycznych. Kształtowanie u uczniów przekonań o moŜliwości 
poznania praw rządzących przyrodą wpływa na zwiększenie motywacji uczenia się  
i sprzyja tworzeniu się zaangaŜowanej postawy (Wójtowicz 1995). 

Do najwaŜniejszych zadań edukacji naleŜą obecnie problemy związane  
z ochroną środowiska. Podkreśla się konieczność kształtowania nowych wartości 
etycznych, których nośnikiem jest środowisko. SłuŜyć mają temu organizowane 
między innymi ścieŜki dydaktyczne otwarte na kulturę narodową, architekturę miast 
i wsi oraz turystyką najbliŜszego regionu. 

DuŜa atrakcyjność regionu świętokrzyskiego względem walorów 
przyrodniczych, historycznych i kulturowych stwarza dogodne warunki do 
propagowania wiedzy w tym zakresie, zarówno wśród młodzieŜy szkół 
gimnazjalnych jak i szkół średnich. Nauczanie geografii o środowisku i związkach, 
jakie w nim zachodzą bez bezpośredniej obserwacji przyrody, jest często trudne  
i mało atrakcyjne. Dobrze przygotowane wyjście w teren z grupą młodzieŜy jest 
doskonałym sprawdzeniem wiadomości juŜ nabytych, a takŜe moŜliwością ich 
pogłębienia. Pozwala zaobserwować zmiany zachodzące w środowisku. UmoŜliwia 
równieŜ poznanie historii i zabytków ziemi rodzinnej, tej w wymiarze lokalnym.  
W trakcje takich zajęć uczniowie mają moŜliwość prowadzenia pomiarów, 
wykonywania szkiców, obserwacji świata roślin i zwierząt, róŜnorodności form 
przyrody nieoŜywionej oraz obiektów kultury materialnej. Ewaluacja postaw 
wykazała, Ŝe młodzieŜ biorąca udział w zajęciach była zainteresowana taką formą 
pracy, zagadnienia poruszane na ścieŜce rozbudziły ich zainteresowanie. 
 
Rola ścieŜek dydaktycznych w edukacji szkolnej 
 

Zajęcia realizowane na ścieŜce dydaktycznej z geografii dotyczą roli 
środowiska w rozwoju społecznym i gospodarczym człowieka oraz wpływu 
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gospodarczej działalności społeczeństwa na środowisko przyrodnicze. Odpowiednie 
ukierunkowanie obserwacji i dobór faktów nie podlegających bezpośredniej 
obserwacji pomoŜe uczniowi zrozumieć, Ŝe środowisko geograficzne jest 
niezbędnym warunkiem rozwoju społeczeństwa i moŜe wpłynąć na przyspieszenie 
lub opóźnienie jego rozwoju. PomoŜe równieŜ dostrzec, Ŝe rola środowiska  
w rozwoju społecznym i gospodarczym zmienia się w ciągu dziejów. 

Zajęcia na ścieŜkach dydaktycznych pozwalają poznać organizmy w ich 
naturalnym środowisku oraz ułatwiają zrozumienie procesów zachodzących  
w otaczającym świecie. Następuje zintegrowanie wiedzy z róŜnych dziedzin 
naukowych m. in. biologii, chemii, historii, geologii, a takŜe geografii  
(np. róŜnorodność form geomorfologicznych) (Wójtowicz, Dybska, 2002). 

śywy kontakt uczniów, bo dla nich głównie wytycza się ścieŜkę dydaktyczną, 
z poznawanym obiektem i osobista konfrontacja zdobytej wiedzy podręcznikowej  
z otaczającą rzeczywistością uczy spostrzegawczości i praktycznego zastosowania 
wiedzy wyuczonej. Wyzwala emocje i budzi zainteresowanie stanem i przeszłością 
najbliŜszej okolicy. Uczy patrzeć, widzieć i wiązać ze sobą poszczególne elementy 
(zbiorowiska roślinne) procesy (erozja, zjawiska krasowe) czy problemy (górnictwo, 
degradacja, antropopresja). 

Poszczególne przedmioty szkolne przestają być oderwane, zamknięte. Wiedza 
staje się pełniejsza, dostrzegane są korelacje międzyprzedmiotowe. Pozwalając 
więcej rozumieć w istotny sposób wpływ na kształtowanie właściwych postaw  
i zachowań. ŚcieŜkę dydaktyczną tworzy specjalnie dobrana trasa spacerowa lub 
rowerowa i wyznaczone stanowiska dydaktyczne. Są one tak dobrane, by 
umoŜliwiały dokonywanie obserwacji z zakresu wiedzy róŜnych przedmiotów. 

Walorom poznawczym towarzyszy uaktywnienie czynnika emocjonalnego, 
który ma znaczny wpływ na ukształtowanie postaw ucznia. Rola tych zajęć jest 
bardzo waŜna. DąŜy się do tego, aby uczeń w pełni i wszechstronnie poznał 
otaczający świat. Wędrując wytyczoną ścieŜką, uczniowie kształtują w sobie zmysł 
obserwacji i rozwijają przestrzenną wyobraźnię. Obejmują wiele problemów m.in. 
integrują wiedzę i wiąŜą ją z obserwacjami wykonywanymi samodzielnie. 
 
Funkcje ścieŜki dydaktycznej 

 
Nowe programy nauczania precyzują cele nauczania w kategoriach 

wiadomości, umiejętności i postaw. Realizacja tych celów nie jest moŜliwa bez 
stosowania w procesie dydaktycznym zajęć terenowych, rozumianych jako szeroko 
pojęta działalność zespołu uczniowskiego i nauczyciela w środowisku 
przyrodniczym. 

Podczas prowadzenia zajęć na ścieŜce dydaktycznej spełniane są następujące 
funkcje: 
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- funkcja poznawcza - zauwaŜana jest zazwyczaj podczas zajęć przy odkrywce 
geologicznej, itp., podkreśla się wówczas duŜe walory w poznawaniu warunków 
powstawania formacji geologicznych, typów skał, warunków panujących 
wówczas na ziemi. Uczeń poprzez wykorzystanie lokalnych warunków 
środowiskowych zdobywa wiedzę bezpośrednio u źródeł; 

- funkcja wiązania teorii z praktyką - najlepiej zauwaŜana jest podczas 
prowadzenia lekcji w ogródkach geograficznych, gdzie uczniowie wykonują 
prace dotyczące pomiarów składników pogody, ich zapisów, obserwacji zjawisk 
meteorologicznych oraz ich analizy. Uczniowie mogą wówczas wystąpić w roli 
„synoptyków pogody”, są „fachowcami od pogody” w swojej okolicy, mają 
moŜliwość zaprezentowania jej mieszkańcom. 

- funkcja wychowawcza - uczy młodzieŜ Ŝyć i pracować w zespole, uczy 
dobrej organizacji pracy i dyscypliny. Zajęcia w terenie wyrabiają emocjonalny 
stosunek do własnego regionu. Pozwalają na poznanie szczególnie pięknych 
fragmentów ojczystego krajobrazu. Stwarzają motywacje do odpowiedniego 
zachowania się w środowisku i, co jest niezwykle waŜne, uczniowie widzą 
zaleŜności między postępowaniem człowieka, koniecznościami ekonomicznymi  
i moŜliwościami w środowisku. 

- funkcja utrwalająca - odbywa się po zrealizowaniu większych partii 
materiału nauczania lub określonego działu. Równocześnie moŜna zaplanować 
kontrolę nabytych umiejętności uczniów, a takŜe obserwować ich postawy. 

 
Wpływ ścieŜki dydaktycznej na postawy uczniów 
 

W literaturze moŜna znaleźć wiele róŜnych definicji ewaluacji. Ewaluacja jest 
to proces zmierzający do stwierdzenia, w jakim stopniu załoŜone cele edukacyjne są 
rzeczywiście realizowane. Obiektem ewaluacji moŜe być wszystko, co istnieje 
realnie. Typowymi obiektami ewaluacji w edukacji są uczniowie, nauczyciele, 
programy szklone oraz materiały nauczania. Ewaluacja powinna słuŜyć potrzebom 
informacyjnym potencjalnych grup zainteresowanych obiektem ewaluacji. 

Do narzędzi ewaluacji wyników zalicza się: ankiety, testy, obserwacje, 
sprawozdania itp. Wykorzystanym narzędziem jest kwestionariusz ankiety 
(Suchańska, 2000). 

Na terenie gminy Ruda Maleniecka, gminy Raków, miasta Końskie 
zorganizowano zajęcia po wytyczonych przyrodniczo-kulturowych ścieŜkach 
dydaktycznych (rowerowych). W zajęciach uczestniczyło 160 osób w wieku 
gimnazjalnym. Uczniowie zarówno przed wyjściem w teren jak i po zakończeniu 
zajęć poddani zostali ewaluacji. 

Przed rozpoczęciem zajęć na ścieŜce młodzieŜ wypełniała arkusze ewaluacji 
oczekiwań. Obrazuje on wiedzę uczniów dotyczącą ścieŜki dydaktycznej. Sprawdza 
czy uczniowie spotkali się z taką formą zajęć oraz czy według ich była ona 
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interesująca. Po zakończeniu zajęć uczniowie ponownie zostali poddani ewaluacji. 
Wypełniali arkusz ewaluacji postaw, przedstawiający odczucia uczniów po 
przeprowadzonych zajęciach. Zawierał on pytania otwarte oraz zamknięte. 

Jednocześnie przed wyjściem w teren, jak i po zakończeniu zajęć grupa 
uczniów poddana została ewaluacji końcowej, sprawdzającej wiedzę młodzieŜy 
przed i po zajęciach w terenie. 
 
Analiza dokonanej ewaluacji 
 
Ewaluacja oczekiwań. MłodzieŜ z regionu świętokrzyskiego częściowo spotkała się 
z pojęciem ścieŜki dydaktycznej. Obliczenia zostały wykonane i opracowane przez 
autorkę. 67% osób po raz pierwszy spotkało się z takim pojęciem (ryc. 1 ). 

33%

67%
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NIE

 
 

Ryc. 1. Odpowiedzi uczniów związane z pojęciem ścieŜki dydaktycznej 
Fig. 1. Students' answers tied with the concept of the teaching path 
 

Większa część uczniów nigdy nie brała udziału w zajęciach na ścieŜce 
dydaktycznej. Tylko 17% miała moŜliwość uczestniczyć w takiej formie zajęć. 
Oznacza to, Ŝe w szkołach badanego regionu ścieŜki dydaktyczne nie są popularną 
forma zajęć (ryc. 2). 
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Ryc. 2. Pytanie dotyczące uczestnictwa uczniów w zajęciach na ścieŜce dydaktycznej 
Fig. 2. Referring querying of students' participation in take-overs led on the teaching path 



 151

Ankietowana grupa uczniów miała róŜne skojarzenia z pojęciem ścieŜki 
dydaktycznej Do najczęściej wymienianych przez młodzieŜ słów naleŜą (ryc. 3): 
wycieczka, rajd, wędrówka, zajęcia w terenie. 

 
Ryc. 3. Najczęściej kojarzące się słowa ze ścieŜką dydaktyczną 
Fig. 3. Most often associating words with the teaching path 
 

Według uczniów zajęcia na ścieŜkach dydaktycznych są dobrą formą 
przekazywania informacji. Takiego zdania było 58% ankietowanych osób. 35 osób, 
co stanowi 42% badanej populacji nie potrafiło wyrazić swojego zdania, zakreślając 
tym samym odpowiedź „nie wiem” (ryc. 4). 
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Ryc. 4. Wypowiedzi uczniów związane z zajęciami terenowymi jako formą przekazywania 
informacji 
Fig. 4. Students' statements tied with field take-overs as the form of the transmission of 
information 
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Na pytanie czy zajęcia terenowe są potrzebne w realizacji geografii większa 
część grupy odpowiedziała Ŝe tak, co stanowiło 83% badanych osób. 8% 
respondentów zakreśliło odpowiedź „nie wiem” natomiast stanowczo „nie” 
zadeklarowało 8% badanych (ryc. 5).  
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Ryc. 5. Wypowiedzi uczniów związane z potrzebą realizacji zajęć terenowych w realizacji 
lekcji geografii 
Fig. 5. Students' statements bound with the need for the realization of field take-overs in the 
realization of the lesson of geography 
 

Ostatnie pytanie dotyczyło miejsc i obiektów znajdujących się na terenie 
regionu, które warto byłoby zobaczyć. Zdaniem uczniów najciekawszymi obiektami 
znajdującymi na terenie gminy są: muzea, rezerwaty przyrody np.: „Piekiełko”. 
Mniejszą popularnością cieszyły się zabytki związane z wytopem rud Ŝelaza 
(Staropolskim Okręgiem Przemysłowym), stawy, oraz zabytkowe kościoły (ryc. 6). 
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Ryc. 6. Miejsca i obiekty znajdujące się na terenie regionu atrakcyjne dla uczniów 
Fig. 6. Places and objects being located in the area of the region attractive to students 
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Ewaluacja postaw 
 

MłodzieŜ biorąca udział w zajęciach była zainteresowana taką formą zajęć. 
84% uczestniczących odpowiedziało, Ŝe zagadnienia poruszane na ścieŜce 
rozbudziły ich zainteresowanie. Wielkim zaciekawieniem dowiadywali się nowych 
informacji dotyczących regionu, w którym mieszkają. 8% badanej populacji 
stwierdziła, Ŝe omawiane zagadnienia nie rozbudziły jej zainteresowania regionem, 
co oznacza, Ŝe osoby te nie są związana z daną gminą w regionie (ryc.7). 
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Ryc. 7. Pytanie dotyczące rozbudzenia zainteresowania regionem po przebytych zajęciach 
Fig. 7. Arousing the interest in the region by the referring question after travelled take-overs 
 

Pytanie 2 dotyczyło konstruowania i formułowania zadań zamieszczonych  
w karcie pracy. Wszyscy respondenci wyrazili opinie, iŜ zadania były zrozumiałe  
i ciekawe dla nich. Bardzo chętnie i Ŝywo angaŜowali się, wykonując wszystkie 
zadania i polecenia (ryc. 8). 
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Ryc. 8. Wypowiedzi uczniów na temat poprawności formułowania pytań 
Fig. 8. Students' statements for the subject of correctness of formulating of questions 
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W kolejnym pytaniu zwrócono uwagę na rozbudzenie aktywności i chęci 
działania na rzecz najbliŜszego środowiska poprzez udział w zajęciach terenowych. 
Większość badanej populacji (83%) stwierdziło, Ŝe takie zajęcia rozwijają w nich 
chęć działania na rzecz środowiska (ryc. 9). 
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Ryc. 9. Pytanie dotyczące pobudzenia aktywności i chęci działania na rzecz środowiska 
poprzez udział w zającach terenowych 
Fig. 9. Question referring to actuating the activity and the desire of the effect on the thing 
environments through participation in field hares 
 

Według ankietowanych uczniów zajęcia odbyte na ścieŜce dydaktycznej były 
interesujące, co oznacza, Ŝe taka forma zajęć nie tylko uczy nowych treści, ale 
jednocześnie pozwala spędzić aktywnie czas (ryc. 10). 
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Ryc. 10. Odczucia uczniów po przebytych zajęciach 
Fig. 10. Of realizing students after travelled take-overs 
 

Według uczniów czas przeznaczony na zajęcia był wystarczający. 
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92%
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Ryc. 11. Pytanie dotyczące czasu przeznaczonego na zajęcia 
Fig. 11. Question referring to the time allocated to take-overs 

 
Zajęcia na ścieŜce dydaktycznej przebiegały w miłej i sympatycznej 

atmosferze. MłodzieŜ była rozluźniona i chętna do zdobywania nowych wiadomości. 
Uczniowie po zakończeniu zajęć terenowych wyrazili chęć ponownego udziału  
w zajęciach prowadzonych w terenie (ryc.12). 
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Ryc.12. Wypowiedzi uczniów na temat ponownego udziału w zajęciach 
Fig. 12. Students' statements for the subject of repeated participation in take-overs 
 

Najczęściej ankietowani odpowiadali, Ŝe podobał im się kościół, poniewaŜ był 
stary i zabytkowy i przez to moŜna było poczuć szybkość upływającego czasu. Kilka 
razy został równieŜ wymieniony punkt widokowy, uzasadnieniem tego była moŜność 
zobaczenia duŜego obszaru. Respondentom podobały się równieŜ ćwiczenia 
związane z orientacją w terenie, poniewaŜ ich zdaniem jest to wiedza, która bardzo 
przydaje się w Ŝyciu. 
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Najmniej interesującym zadaniem według uczniów były wszystkie ćwiczenia 
wiąŜące się z geologią, poniewaŜ nie lubią oni tej dziedziny wiedzy. Badani 
wskazywali równieŜ, Ŝe nie podobały im się zadania związane z określaniem typów 
genetycznych wsi, poniewaŜ ich to nie interesuje. Respondenci nie lubią takŜe 
szkicowania i wszelkiego wykonywania rysunków. Swój stan wiedzy po przebytej 

Ryc.13. Ocena atrakcyjności obiektów znajdujących się na ścieŜce 
Fig. 13. Estimation of attractiveness of objects being located on the path 
 
ścieŜce (79%) uczniów oceniło na ocenę 4, a (21%) na ocenę 5. W pytaniu kolejnym 
poproszono respondentów o wymienienie trzech najwaŜniejszych rzeczy, których 
nauczyli się podczas zajęć. Na pierwszym miejscu uczniowie wymienili orientacje  
w terenie. 38% uczniów stwierdziło, Ŝe nauczyli się doceniać i chronić przyrodę  
i dbać o to co ich otacza. Inni powiedzieli, Ŝe nauczyli się wytrwałości, 
zdyscyplinowania, pracy w grupie oraz rozpoznawania drzew i liści. Na pytanie „czy 
potrafisz podzielić się zdobytymi umiejętnościami z kolegami?” 57% ankietowanych 
odpowiedziało „tak”, a 43% „raczej tak”. W następnym pytaniu poproszono uczniów 
aby zaproponowali swoje pomysły, jakie mogłyby wpłynąć na to aby zrealizowana 
ścieŜka była bardziej ciekawsza. Większość uczniów nie miała zastrzeŜeń do 
przeprowadzonej ścieŜki. Jeden z uczniów zasugerował Ŝeby była to ścieŜka piesza. 
Jeden takŜe zasugerował wydłuŜenie trasy, co w konsekwencji zwiększyłoby 
poznanie terenu. Kolejne zadanie polegało na wpisaniu do teczki odczuć 
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pozytywnych, a do kosza negatywnych, jakie nasuwają się ankietowanym po 
przebytej ścieŜce. Do pozytywnych zaliczyli: radość, frajdę, zadowolenie, 
pogłębienie wiedzy, interesujący i ciekawy sposób prowadzenia zajęć. Do 
negatywnych: zmęczenie i niewyrozumiałość kolegów. 
 
Wnioski 

 
Walory przyrodnicze, historyczne oraz kulturowe regionu, w którym uczeń 

mieszka jak równieŜ regionów dalszych, wpływają korzystnie na jego edukację. 
ŚcieŜki dydaktyczne stały się ostatnimi czasy jedną z najbardziej popularnych form 
pracy dydaktyczno – wychowawczej w szkołach. Wędrując trasą ścieŜki 
przyrodniczo-kulturowej zostają utrwalone treści przewidywane w programie 
nauczania. Tego typu zajęcia dają większą moŜl iwo ść doboru treści  
i środków dydaktycznych aniŜeli na lekcjach tradycyjnych. 

W czasie przemierzania trasy ścieŜki i omawiania poszczególnych stanowisk 
uczestnicy integrują się ze środowiskiem, poznają otaczający ich krajobraz, rodzi się 
w nich takŜe zamiłowanie do otaczającej przyrody. Na lekcjach przeprowadzonych w 
klasie uczeń zdobywa wiedzę w sposób teoretyczny i abstrakcyjny, natomiast 
w bezpośrednim kontakcie z przyrodą ma moŜliwość odkrywania i sprawdzania 
prawidłowości rządzących całym ekosystemem. Po dokonaniu róŜnego rodzaju 
obserwacji, uczeń wyciąga pewne wnioski i modyfikuje swoje zachowanie. 

Przyrodniczo–kulturowa ścieŜka dydaktyczna po regionie stanowiła 
efektywny i emocjonalny sposób kształcenia w zakresie, geografii, geologii, 
ekologii czy historii architektury. Zajęcia przeprowadzone na ścieŜce dydaktycznej 
dały moŜliwość wykorzystania środowiska jako źródła wiedzy. Wpłynęły na 
kształtowanie zmysłu obserwacji i wyobraźni, pokazały jak umiejętnie dokonać 
pomiarów w terenie oraz nauczyły orientacji w terenie, udoskonaliły 
takŜe zdobyte juŜ wiadomości np.: geograficzne, historyczne czy ekologiczne. 
Zmotywowały ucznia do nauki i sprzyjały tworzeniu zaangaŜowanej postawy. 

Zaprojektowane ścieŜki dydaktyczne stanowią praktyczny model 
nauczania geografii, a takŜe przewodnik po obiektach przyrodniczych i kulturowych 
regionu. Zapoznanie z historią i kulturą kształtuje wyobraźnię historyczną i jednoczy  
z regionem. Proponowana trasa ścieŜki pozwoliła poznać dorobek kulturowy 
wielu pokoleń, pomogła równieŜ w identyfikacji z „małą ojczyzną”. 

Zadania na poszczególnych stanowiskach zostały tak ukierunkowane, aby 
zachęcić uczniów do prowadzenia samodzielnej obserwacji okolicy, twórczego 
myślenia i do wyciągania odpowiednich wniosków.  

Realizacja zajęć zaprojektowanych w formie ścieŜki dydaktycznej wpłynęła 
znacznie na rozszerzenie wiadomości na temat gminy, a zwłaszcza na temat obiektów 
zlokalizowanych na trasie. Pobyt na wyznaczonej trasie dostarczył wielu przeŜyć  
i wraŜeń, był miłą formą spędzenia czasu, jak równieŜ przyjemną alternatywą zajęć. 
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Zaprojektowana ścieŜka edukacyjna spełniła następujące cele: kształtowała 
emocjonalny stosunek do „Małej Ojczyzny”, nauczyła szacunku i właściwego 
zachowania się oraz pozwoliła dostrzec zaleŜności pomiędzy środowiskiem 
przyrodniczym, a działalnością człowieka. 
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Attitudes and expectation of the realization of teaching paths of students of the 
grammar school 

Summary 
 
Led occupations with route of the teaching path environments are making the usage 

possible nature as sources of geographical knowledge. Students' vivid contact, because 
teaching paths are being laid chiefly for them, with got to know with the object and the 
personal confrontation with surrounding reality of got textbook knowledge is teaching 
perceptiveness and the practical application of drilled knowledge. He is releasing emotions 
and he is arousing the interest in the state and the past of the nearest surroundings. Of 
examinations carried out on the basis opinion poll among students of geography of the 
świetokrzyski region they stated that: young people from the świetokrzyski region take-overs, 
are, the good form of the transmission of information on teaching paths according to students 
students' bigger part has never taken participation in take-overs on the teaching path she met 
the concept of the teaching path partly. The evaluation of attitudes showed that young people 
participating were interested in take-overs so moved with the form of work, the issue on the 
path they aroused their interest and with large with rousing interest they were finding new 
information referring to the region which they are living in out. 
________________________ 
prof. AP dr hab. BoŜena Wójtowicz 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Instytut Geografii 
Akademia Pedagogiczna im. KEN w Krakowie 
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Michał Augustyniak 
 

ROLA ŚCIEśEK DYDAKTYCZNYCH W INTEGRACJI DZIECKA  
Z LUDŹMI I Ś WIATEM PRZYRODY 

 
Cele tworzenia ścieŜek dydaktycznych 
 

Integrację dziecka z ludźmi i otaczającym go światem realizować moŜna na 
wiele sposobów. Jednym z nich, być moŜe najcenniejszym, są zajęcia w terenie.  
W bogatej ofercie zajęć terenowych na szczególną uwagę zasługują ścieŜki 
dydaktyczne. Warto pamiętać, Ŝe do prekursorów tej metody pracy terenowej  
w Polsce naleŜy prof. Maria Z. Pulinowa. Jej „ŚcieŜka Skalnej Rzeźby w Górach 
Stołowych” (1982) utorowała drogę dla powstania setek opublikowanych,  
a z pewnością jeszcze więcej niepublikowanych ścieŜek dydaktycznych. Obecnie 
funkcjonujące ścieŜki dydaktyczne opierają się na przybliŜeniu odbiorcom (w tym 
często dzieciom) rozmaitych aspektów środowiska przyrodniczego, geograficznego, 
biologicznego, historycznego, archeologicznego, etnologicznego i innych. Istnieje 
takŜe wiele ścieŜek dydaktycznych o charakterze interdyscyplinarnym. 

Niektóre ścieŜki dydaktyczne posiadają tylko opis trasy i stanowisk 
obserwacyjnych w postaci drukowanego przewodnika po ścieŜce. Inne, pełniejsze, 
poza drukowanym przewodnikiem posiadają takŜe zestaw stanowisk trwale 
oznakowanych w terenie. Najpełniejszą formą ścieŜki dydaktycznej jest, 
popularyzowany przez Panią prof. Marię Z. Pulinową model, w którym na 
stanowiskach obserwacyjnych umieszczone są specjalne tablice z graficznym 
przedstawieniem, opisem i wyjaśnieniem prezentowanych obiektów lub zjawisk. 
Niestety taka forma udostępniania ścieŜki dydaktycznej jest najmniej odporna na 
dewastację. 

Największą zaletą zajęć prowadzonych na ścieŜce dydaktycznej jest oparcie się 
na bezpośredniej obserwacji. Zdaniem A. Chałubińskiej (1959) celem wszelkich 
zajęć w terenie jest wyrobienie w uczniach umiejętności spostrzegania 
podstawowych zjawisk w środowisku, jasnego ich określania i właściwego 
nazywania. Aby charakterystyczne cechy środowiska wyróŜnić, trzeba umieć 
odnajdywać cechy waŜne, a pomijać mniej istotne. Umiejętność tę moŜna wyrobić 
pod okiem nauczyciela lub instruktora. Według F. Sikory (1973) celem zajęć 
terenowych jest spostrzeganie, wnioskowanie, klasyfikowanie, kształtowanie 
spojrzenia na świat, porównywanie, badanie przeobraŜeń środowiska i samodzielne 
formułowanie pytań. M. Czekańska (1959) kładzie nacisk na znaczenie pracy 
terenowej dla sprawdzenia wiedzy teoretycznej, uzupełnienia wiadomości, 
poprawienia błędnych wyobraŜeń. Twierdzi, Ŝe ogrom zjawisk obserwowanych  
w trakcie wycieczek pobudza uczniów do myślenia, rozwija nowe zainteresowania, 
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staje się bodźcem do dalszej pracy. Ogromne znaczenie dla integracji dziecka ze 
światem i zamieszkującymi go ludźmi moŜe mieć rozwijanie uczuć estetycznych 
poprzez bezpośrednie zetknięcie się uczniów z pięknem przyrody i innymi ludźmi 
(Wuttke, 1957). TakŜe E. Świtalski (1990) wyraźnie akcentuje znaczenie wpływu 
pracy w terenie i kontakty z innymi ludźmi na stany emocjonalne ucznia. Twierdzi, 
Ŝe wywołują one dodatnie uczucia: podniecenie, zaciekawienie, wzrost 
zainteresowania zagadnieniem, zadowolenie i radość. Zajęcia takie przyczyniają się 
takŜe do zwiększenia zainteresowania ucznia omawianą tematyką, wyposaŜają go w 
nowe umiejętności i pozytywnie nastawiają do rozwiązywanych problemów (Clare, 
1988). 

W trakcie zajęć na ścieŜce dydaktycznej uczeń zdobywa róŜnorodne 
wiadomości poprzez: 

- scharakteryzowanie zjawiska, procesu lub elementu środowiska, 
- określenie genezy zjawiska lub procesu, 
- wprowadzenie nowych pojęć, 
- poznanie regionu lub krainy geograficznej, 
- poznanie ludzi i ich zajęć, 
- podsumowanie, powtórzenie i utrwalenie wcześniej nabytych teoretycznych 

wiadomości.  
Większość ścieŜek dydaktycznych pozwala takŜe kształtować, doskonalić  

i utrwalać umiejętności poprzez:  
- wyrabianie umiejętności posługiwania się przyrządami badawczymi,  
- kształcenie umiejętności rozpoznawania i opisywania cech poszczególnych 

elementów środowiska,  
- kształcenie umiejętności samodzielnego określania genezy procesów oraz 

prognozowania ich przyszłych zmian,  
- rozwijanie umiejętności obserwacji terenowej,  
- kształtowanie umiejętności przeprowadzania prostych badań w terenie,  
- kształcenie umiejętności dostrzegania róŜnic pomiędzy rozmaitymi typami 
środowiska,  

- wyrobienie umiejętności samodzielnej oceny walorów estetycznych  
i uŜytkowych środowiska.  

Celami wychowawczymi zajęć terenowych na ścieŜkach dydaktycznych są 
między innymi: 

- wskazywanie uczniom powiązań pomiędzy poszczególnymi elementami 
środowiska, a ewentualnymi następstwami ingerencji człowieka w środowisko,  

- wykształcenie zainteresowania środowiskiem przyrodniczym najbliŜszej 
okolicy, regionu, kraju i świata,  

- doskonalenie umiejętności współpracy i pracy zespołowej. 
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Miejsce ścieŜek dydaktycznych wśród innych zajęć terenowych 
 

Zajęcia terenowe moŜna klasyfikować według dwóch podstawowych 
kryteriów: czasu ich trwania oraz zakresu przeprowadzanych obserwacji. Według 
czasu trwania moŜemy wyróŜnić trzy najwaŜniejsze ich grupy: lekcje w terenie, 
zajęcia kilkugodzinne (w tym wycieczki całodniowe) oraz zajęcia wielodniowe. 

ŚcieŜki dydaktyczne mieszczą się w grupie zajęć kilkugodzinnych, które słuŜą 
przedstawieniu grupy pojęć, powiązanych ze sobą zjawisk lub charakterystycznego 
środowiska na niewielkiej powierzchni. Podczas takich zajęć uczeń poznaje obiekty 
przyrody nieoŜywionej, obiekty biotyczne, obiekty stworzone przez człowieka oraz 
samego człowieka w rozmaitych formach aktywności. W młodszych klasach szkoły 
podstawowej uczeń pod kierunkiem nauczyciela ma dokonywać analizy krajobrazu, 
wyróŜniać elementy, nazywać je, umieć opisać ich cechy wiodące. W klasach 
starszych winno być coraz więcej elementów wyjaśniających genezę i etapy rozwoju 
środowiska. W gimnazjum i szkołach ponadgimnazjalnych uczeń powinien dokonać 
„syntezy krajobrazu”, czyli ocenić i uporządkować wszystkie elementy środowiska 
(Pulinowa, Jajeśnica, 1982). 

Klasyfikacja zajęć terenowych według zakresu przeprowadzanych obserwacji 
pozwala nam wyróŜnić następujące typy zajęć: 

- obserwacja jednego elementu środowiska, 
- badania terenowe dwóch, kilku lub wszystkich elementów środowiska, 
- wszechstronne, interdyscyplinarne zajęcia terenowe z edukacji środowiskowej. 
ŚcieŜki dydaktyczne mogą dotyczyć drugiego i trzeciego z wymienionych 

powyŜej typów zajęć. Powinny być to zajęcia z udziałem odpowiednio 
przygotowanych uczniów, prowadzone przez specjalistów o szerokiej wiedzy 
środowiskowej i wymagające nieraz róŜnorodnej aparatury badawczej lub 
pomiarowej. Przeprowadzenie zajęć tego typu wymaga takŜe znacznie więcej czasu 
niŜ badanie jednego elementu środowiska. 

Na trasie ścieŜek dydaktycznych mogą być realizowane takŜe 
interdyscyplinarne zajęcia środowiskowe, które poza badaniami róŜnych elementów 
środowiska, co jest ich podstawowym zadaniem, obejmują takŜe liczne formy 
uwraŜliwiania ucznia na problemy ludzi i otaczającego nas świata. Zaliczamy do 
nich zajęcia z plastyki, fotografiki, psychologii, muzyki itp. Do przeprowadzenia 
takich zajęć terenowych konieczny jest cały dzień lub kilka dni, odpowiednie 
zaplecze oraz grupa instruktorów róŜnych specjalności. 
 
Ocena roli ścieŜek dydaktycznych w procesie integrowania dziecka z ludźmi  
i światem przyrody 
 

Zarówno przegląd literatury poświęconej edukacji środowiskowej jak i własne 
doświadczenia autora pozwalają stwierdzić, Ŝe praca na ścieŜce dydaktycznej jest 
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jedną z lepszych metod stosowanych w procesie integracji dziecka ze światem. 
Pozwala na szybkie, skuteczne i trwałe przekazanie uczniowi niezwykle waŜnych 
umiejętności i wiadomości związanych z problematyką środowiskową. Zajęcia takie 
pozwalają takŜe na zdobycie nieosiągalnych w inny sposób doświadczeń  
i ukształtowanie poŜądanych postaw. 
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The role of didactic paths in the process of integration between a child, society and the 

environment 
Summary 

 
The most important method of integration of a child and the environment is  

a fieldwork. A special kind of fieldwork is preparing a didactically operated routes called 
didactic paths in our school terminology. Professor Maria Pulinowa was one of a pioneers of 
this method in polish school. Hundreds of didactic paths is prepared for our teachers and 
schoolchild now. There are many of topics of these paths. Nature, Geography, Biology, 
History, Archeology, Ethnology are the main of them. 

An authentic experience of an author and many teachers prove the range of this 
method. It allow effectively to teach a lot of important information, skills and abilities. It 
gives a special kind of experience, necessary to understand a world. 
 
_________________________ 
dr Michał Augustyniak 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Wydział Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego w Sosnowcu 
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Agata K. Markowska 
 

RZADKO REALIZOWANE TRE ŚCI NA GEOGRAFICZNYCH 
ŚCIEśKACH DYDAKTYCZNYCH 

 
Przedmiotowe ścieŜki dydaktyczne nie są nowym zagadnieniem we 

współczesnej dydaktyce. Przez nauczycieli są one uwaŜane za niezbędną formę 
kształcenia, dla uczniów są to zajęcia bardziej atrakcyjne niŜ typowe lekcje, pomimo, 
Ŝe na zajęciach w terenie wymaga się większego zaangaŜowania. 

Zajęcia prowadzone w terenie, w tym dydaktyczne ścieŜki geograficzne, 
odgrywają istotną rolę w procesie nauczania geografii na kaŜdym poziomie 
kształcenia, poczynając od szkoły podstawowej (określanie stron świata),  
a skończywszy na wyŜszych uczelniach (praktyki terenowe, badania do prac 
magisterskich i doktorskich). 

Czemu dydaktycy geografii podkreślają istotną rolę ścieŜek dydaktycznych? 
Zajęcia na ścieŜkach dydaktycznych motywują uczniów do uwaŜnej 

obserwacji otaczającego krajobrazu, zdobycia pewnych praktycznych umiejętności, 
takich jak dokonywanie pomiarów czy odczytów, umoŜliwiają skonfrontowanie 
wiedzy podręcznikowej z rzeczywistością. Poza budynkiem szkoły nauczyciel ma 
moŜliwość ukierunkowania dokonywanych przez uczniów obserwacji, zjawisk  
i procesów zachodzących w otaczającym krajobrazie oraz pomaga w interpretowaniu 
wyników (Piskorz, 1997). Uczniowie stają się bardziej aktywni, lepiej zapamiętują 
treści przekazane na zajęciach terenowych, łatwiej przeanalizują zaobserwowane lub 
pomierzone zjawiska. Jednocześnie nauczyciel ma moŜliwość przeprowadzenia 
bardziej interesujących, urozmaiconych lekcji. Zajęcia terenowe odgrywają równieŜ 
waŜną rolę uczniów procesie wychowawczym uczniów (Hakke, Nonas, 1977). Uczą 
się oni wtedy pracy zarówno zespołowej, jak i samodzielnej, rzetelnego prowadzenia 
dokumentacji, kształtują umiejętności dotyczące dbałości o dobra kultury i przyrody, 
a takŜe właściwego zachowania się w miejscach publicznych, między innymi  
w miejscach kultu religijnego. 

Niestety, pomimo istnienia juŜ kilku tysięcy opracowanych ścieŜek 
dydaktycznych, niewielki tylko ich procent stanowią ścieŜki geograficzne. Przykład 
takiej ścieŜki opisała m.in. M.Z. Pulinowa (1995). Większość stanowią ścieŜki 
przyrodnicze, historyczne, geologiczne, ekologiczne oraz ścieŜki łączące te elementy 
– moŜna je określić jako interdyscyplinarne (np. Irla, 1994; Łukasiewicz, 1993; 
Kuśmierska i in., 1993). Choć niektóre z tych ścieŜek dotyczą zagadnień ściśle 
związanych z geografią np. typów gleb i roślinności, to tematyka taka rzadko 
znajduje tam większe uznanie, na ogół jest ona marginalizowana. Pozytywnym 
przykładem uwzględniania treści geograficznych jest opracowanie autorstwa  
B. Wojtowicz i J. Wójtowicza (1993). 
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ŚcieŜki dydaktyczne zawierające treści geograficzne moŜna znaleźć w np. 
parkach narodowych i krajobrazowych, gdzie trasy przebiegają przez najbardziej 
atrakcyjne części danego obszaru chronionego. Przykładowo Kampinoski Park 
Narodowy posiada cztery wytyczone ścieŜki dydaktyczne, a Zarząd Świętokrzyskich 
i Nadnidziańskich Parków Krajobrazowych moŜe poszczycić się bogatym wyborem 
ścieŜek dydaktycznych o róŜnorodnej tematyce, w tym przyrodniczej i geologicznej. 
Innym przykładem są nadleśnictwa, które opracowują ścieŜki dydaktyczne, głównie 
w celu omówienia zagadnień związanych z prowadzeniem gospodarki leśnej i z 
uŜytkowaniem lasu, zasad zachowania się w lesie, przekazania informacji o jego 
strukturze i zagroŜeniach, oraz metod ochrony przyrody (np. Nadleśnictwo GiŜycko). 

Twórcami ścieŜek dydaktycznych są takŜe nauczyciele geografii i przyrody, 
którzy wyznaczają trasy w ramach spełnienia wymagań do sformalizowania swojego 
awansu zawodowego. Jednak nawet oni stosunkowo rzadko uŜywają określenia 
geograficzne, preferując inne np. przyrodnicze czy sozologiczne. 

Analizując ścieŜki dydaktyczne realizujące treści geograficzne, moŜemy 
zauwaŜyć, Ŝe najczęściej poruszane są na nich zagadnienia z zakresu geografii 
fizycznej oraz metodyki badań geograficznych. Nic dziwnego, gdyŜ treści 
fizycznogeograficzne „nasuwają” się nam same w terenie. 

W zaleŜności od specyfiki terenu są to między innymi z zakresu geografii 
fizycznej: budowa geologiczna, wietrzenie i procesy denudacyjne, rzeźba krasowa, 
procesy fluwialne, glacjalne i eoliczne, procesy pogodowe (rozpoznawanie chmur, 
obserwacje pogody), krąŜenie wody w przyrodzie, elementy sieci hydrograficznej, 
gleba i czynniki glebotwórcze, roślinność rzeczywista; zaś z zakresu metodyki badań 
geograficznych: mapa i jej praktyczne wykorzystanie oraz sposoby pozyskiwania 
informacji o środowisku geograficznym. 

Znacznie trudniej jest zwrócić w terenie uwagę na elementy antropogeniczne  
i treści z zakresu geografii społeczno-ekonomicznej, gdyŜ wydają się być one 
powszednim elementem naszego otoczenia. Codziennie stykamy się z nimi, 
przyzwyczajamy się i nie postrzegamy ich juŜ jako części przestrzeni geograficznej. 
Wiele „nietypowych” zagadnień, rzadko omawianych na geograficznych ścieŜkach 
dydaktycznych, moŜna omówić w okolicach szkoły, bez względu na to, czy znajduje 
się ona na obszarze wsi czy miasta. Wystarczy tylko inaczej postrzegać otaczającą 
nas przestrzeń. 

JeŜeli znajdujemy się w strefie podmiejskiej, uczniowie mogą ocenić 
miejscowe warunki Ŝycia (łatwość dojazdów, stan środowiska, gęstość zaludnienia), 
czy wpływ urbanizacji na obszary wiejskie, choćby na przykładzie zmiany 
charakteru zabudowy. MłodzieŜ moŜe określić, na podstawie mapy okolicy, strukturę 
funkcjonalno-przestrzenną i fizjonomię miasta, omówić proces powstawania, etapy  
i przyczyny rozwoju sieci osadniczej, a takŜe wymienić najwaŜniejsze funkcje 
miastotwórcze. 
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Na obszarach wiejskich i podmiejskich moŜna omówić szereg zagadnień 
związanych z rolnictwem, takich jak przyrodnicze i pozaprzyrodnicze czynniki 
rozwoju rolnictwa, ze szczególnym uwzględnieniem gleb i ich walorów uŜytkowych. 
W czasie późnej wiosny i lata moŜna podjąć próbę rozpoznawania najwaŜniejszych 
roślin Ŝywieniowych i przemysłowych. Uczniowie mają z tym, niestety, często 
trudność. 

Oprócz zagadnień dotyczących spraw typowo rolniczych, moŜna zwrócić 
uwagę uczniów na problemy społeczne obszarów wiejskich, w tym z zakresu 
bezrobocia i pijaństwa, co daje się – niestety – dość łatwo zaobserwować przy 
okolicznych sklepach, a takŜe o czym moŜna wnioskować pośrednio, na podstawie 
ilości puszek, butelek po alkoholach przy przystankach autobusowych  
i w przydroŜnych rowach. 

Wykorzystując fakt, Ŝe uczniowie pracują na obszarze wiejskim, moŜna 
polecić im wymienienie czynników kształtujących osadnictwo wiejskie, omówienie 
w czasie przerwy wypoczynkowej, na przykładzie ilustracji, typów wsi, a takŜe 
podjąć próbę wyjaśnienia przyczyn zróŜnicowania np. gęstości osadnictwa 
wiejskiego. 

Praktycznie w kaŜdym terenie uczniowie mogą zaobserwować wpływ 
działalności człowieka na środowisko, np. zanieczyszczenia wód, gleb, zmiany 
ukształtowania powierzchni oraz analizować przyczyny, formy i skutki zmian rzeźby 
terenu. Zgodnie z obowiązującym w Polsce prawem budowlanym grunt pod budowę 
domów musi być podniesiony do poziomu drogi. Skutkuje to, na przykład, 
zakłóconym spływem powierzchniowym, wymuszonymi procesami stokowymi oraz 
stagnowaniem wody w połoŜonych niŜej partiach terenu. 

MoŜna takŜe spróbować znaleźć te elementy krajobrazu, które posłuŜą jako tło 
do omówienia treści z zakresu turystyki, np. dotyczących bazy turystycznej 
towarzyszącej (kwatery, szkółki jeździeckie, szlaki piesze i rowerowe, wiaty, 
schroniska itp.) czy teŜ rozwoju usług na obszarze niezurbanizowanym (warsztaty 
samochodowe, domy weselne, sklepy…). 

TakŜe miasto daje olbrzymie moŜliwości poprowadzenia zajęć na 
dydaktycznej ścieŜce geograficznej, z uwzględnieniem róŜnorodnych treści. 

NiezaleŜnie od wielkości, moŜna omówić czynniki jego lokalizacji, strukturę 
funkcjonalno-przestrzenną i fizjonomię miasta, najwaŜniejsze funkcje 
miastotwórcze, symbole i sposób promocji miasta. 

Innym waŜnym działem, niemal do tej pory nie dostrzeganym przy 
opracowywaniu ścieŜek dydaktycznych, jest komunikacja. Na obszarze 
zurbanizowanym, przy odpowiednim poprowadzeniu trasy ścieŜki dydaktycznej, 
moŜliwe do omówienia są zalety i wady transportu, przede wszystkim kołowego. 
Poprzez liczenie pieszych i, niestety, takŜe kierowców rozmawiających przez 
telefony komórkowe moŜna zwrócić uwagę, a następnie zastanowić się nad 
zmianami w systemach łączności i jej znaczeniem we współczesnym świecie. 
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Omówienie na ścieŜce dydaktycznej zagadnień z zakresu energetyki takŜe nie 
powinno przedstawiać trudności, nawet w najmniejszym mieście. Na pewno bowiem 
w okolicy szkoły uda się znaleźć stację benzynową i zakład opalany węglem 
kamiennym, co da podstawy do zastanowienia się nad cechami, zaletami i wadami 
oraz przyszłością tych źródeł energii. Dla porównania moŜna, przy znaku drogowym 
zasilanym bateriami słonecznymi, porównać źródła energii tradycyjne  
z alternatywnymi. 

Dzięki zwróceniu uwagi na róŜnorodne sklepy moŜna omówić nie tylko 
rozwój sektora usług, ale takŜe zagadnienia związane z przemysłem, zarówno 
przetwórczym (sklepy spoŜywcze), jak i wysokich technologii (sprzęt RTV – AGD). 

Warto teŜ na ścieŜce dydaktycznej zadać sobie trud i poddać analizie lokalną 
bazę turystyczną, choć niekiedy w tym celu trzeba oddalić się juŜ od szkoły. Czy  
w restauracjach, barach, schroniskach itp. moŜliwe jest płacenie przez turystów kartą 
lub czekami podróŜnymi? Czy nie ma utrudnienia dla turystów w postaci problemu  
z obsługą obcojęzyczną w sklepach z pamiątkami, restauracjach itp.? Czy baza 
noclegowa jest zróŜnicowana zarówno pod względem Standardu jak i cen? Wiele 
takich spostrzeŜeń dokonać moŜemy „mimochodem”, a następnie słuŜyć mogą jako 
punkt wyjścia do wyjaśniania procesów i uogólnień. 

Oprócz zagadnień ekonomicznych, na ścieŜce dydaktycznej warto teŜ 
spróbować wychwycić treści z zakresu geografii społecznej. 

Pomimo usilnych starań zarządców domów, straŜy miejskiej i policji, bloki 
nierzadko są „ozdobione” napisami traktującymi o sympatii lub antypatii względem 
klubów sportowych, ras czy partii politycznych. Jest to jeden z przejawów ścierania 
się subkultur, ale takŜe informacja o istniejących problemach społecznych, takich jak 
rasizm, antysemityzm czy niezadowolenie z sytuacji politycznej w kraju. 

Z kolei obecność znacznej liczby starszych osób na ulicach miast (niekiedy  
w wybranych dzielnicach) jest przesłanką do zastanowienia się nad strukturą 
demograficzną i przyczynami takiej, a nie innej obecnie sytuacji demograficznej 
(migracje, starzenie się społeczeństwa…) 

Wskazane przez autorkę przykładowe treści, choć rzadko omawiane na 
zajęciach terenowych, są moŜliwe do realizowania na geograficznych ścieŜkach 
dydaktycznych. Nauczyciel, sięgając do programów nauczania i podręczników, 
znajdzie na pewno jeszcze inne zagadnienia z na ogół pomijanej przy opracowaniu 
ścieŜek dydaktycznych geografii społeczno-ekonomicznej, które będzie mógł 
omówić zarówno w najbliŜszej okolicy szkoły, jak i w niemal kaŜdym innym terenie. 
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Untypical teaching items possible to be spoken on methodological geographical paths 
Summary 

 
The methodological paths play very important part in modern education, as well 

inprimary schools as at university. Beside other things they let students collate their book’s 
knowledge with the real world. Unfortunately, there are only a few geographical 
methodological paths in opposites to historical or science ones. 

Usually, during lessons on geographical methodological paths teachers treat of 
teaching items on a limited scale – physical geography. There are many items from social and 
economic geography which are hardly ever taught during out-door lessons. They can be 
spoken outside school and make those lessons more complete and interesting. 
 
___________________________ 
mgr Agata K. Markowska 
Katedra Dydaktyki Geografii i Krajoznawstwa 
Wydział Geografii i Studiów Regionalnych  
Uniwersytet Warszawski 
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Irena Dybska-Jakóbkiewicz 
 

METODY I CELE EDUKACJI REGIONALNEJ W Ś WIETLE 
WYPOWIEDZI NAUCZYCIELI 

 
Wstęp 
 

Jednym z podstawowych zadań szkoły jest wychowanie młodego człowieka, 
który będzie dobrze zorientowany we współczesnym świecie, poczynając od swojej 
miejscowości, jej okolicy oraz własnego regionu. Poznanie miejscowości, gminy, 
powiatu, regionu, zachodzących w nich przemian, kultury, zwyczajów i obrzędów 
pozwala młodemu człowiekowi utoŜsamiać się z tym miejscem i równocześnie 
włączać się w Ŝycie zarówno społeczności lokalnej, jak i współczesnego świata. 

MEN, biorąc pod uwagę te wartości, wprowadziło do programów szkolnych  
w 1999 r. ścieŜkę edukacyjną „Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe  
w regionie”. Ma ona za zadanie wyposaŜyć młodego człowieka w zasób wiedzy  
o najbliŜszym otoczeniu, a więc dostarczać zasadniczych informacji dotyczących 
szeroko pojętej problematyki ekologicznej, gospodarczej, społecznej, politycznej, 
historycznej i kulturalnej środowiska, w którym Ŝyje i mieszka uczeń oraz jego 
rodzina. Edukacja regionalna ma takŜe (jeśli nie przede wszystkim) wymiar 
wychowawczy. Jej celem jest ukształtowanie w uczniach własnej toŜsamości 
regionalnej jako podstawy zaangaŜowania się w funkcjonowanie własnego 
środowiska i autentycznego otwarcia się na inne społeczności i kultury.  

Głównymi wyznaczonymi przez Podstawę programową (2002) celami 
edukacji regionalnej w gimnazjum jest: 

1. Rozwijanie wiedzy o kulturze własnego regionu i jej związkach z kulturą 
narodową. 

2. Nawiązanie kontaktu ze środowiskiem lokalnym i regionalnym w celu 
wytworzenia bliskich więzi i zrozumienia róŜnorakich przynaleŜności 
człowieka. 

3. Ugruntowanie poczucia toŜsamości narodowej przez rozwój toŜsamości 
regionalnej. 

4. Rozwijanie wiedzy o historii regionu w powiązaniu z tradycjami własnej 
rodziny. 
Aby osiągnąć załoŜone cele, konieczny jest właściwy wybór metod nauczania. 

W procesie poznawania „małej ojczyzny” zalecane jest stosowanie wszystkich 
moŜliwych metod nauczania. Szczególna uwaga zwrócona być powinna na aktywne 
metody kształcenia: w młodszych klasach – metody ekspresji, symulacji i gier 
dydaktycznych; w starszych – prócz wspomnianych – szeroki wachlarz metod 
samodzielnej pracy z wykorzystaniem materiałów źródłowych i mapy. Na 
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wszystkich poziomach niezbędne jest wykorzystanie metody obserwacji 
bezpośredniej (Hibszer, 2001). Szczególne znaczenie w edukacji regionalnej mają 
zajęcia terenowe. Dają one uczniom moŜliwość lepszego poznania regionu oraz 
swojego miejsca zamieszkania. 

Na tle dotychczasowych rozwaŜań rodzi się pytanie: jak w praktyce szkolnej 
wygląda realizacja celów i załoŜeń ścieŜki edukacyjnej „Edukacja regionalna – 
dziedzictwo kulturowe w regionie”? Poznanie celów edukacji regionalnej, jakie 
realizują nauczyciele i metod, jakimi się posługują, aby je osiągnąć było 
przedmiotem badań, podjętych przez autorkę. W tym celu przeprowadzono 
sondaŜowe badania ankietowe. Realizowano je w dwóch etapach: pierwszy (w 2005 
r.) objął 55 osób, drugi (w 2007 r.) - 27 osób. Respondentami byli nauczyciele 
geografii, pracujący w gimnazjach mieszczących się we wsiach oraz miastach 
małych, średnich i duŜym w województwie świętokrzyskim. Wszyscy ankietowani 
nauczyciele posiadają wykształcenie wyŜsze. Większość z nich to doświadczeni 
nauczyciele, z kilkunasto- i dwudziestokilkuletnim staŜem pracy w szkole. 
 
Cele edukacji regionalnej realizowane przez nauczycieli geografii 
 

Cele ścieŜki „Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe w regionie” 
powinny dotyczyć wszystkich sfer związanych z rozwojem uczniów. Wynika to  
z zapisanej w Podstawach programowych kształcenia ogólnego sugestii, Ŝe 
„nauczyciele, mając na uwadze osobowy rozwój ucznia, winni współdziałać na rzecz 
tworzenia w świadomości uczniów zintegrowanego systemu wiedzy, umiejętności  
i postaw.” Ankietowanych nauczycieli poproszono o wymienienie realizowanych 
przez nich celów edukacji regionalnej. Zestawienie najczęściej udzielanych 
odpowiedzi umieszczono w tab.1. 

Na podstawie analizy celów, które jako najistotniejsze dla edukacji regionalnej 
proponowali ankietowani, moŜna przypuszczać, Ŝe nauczyciele realizują przede 
wszystkim te, które dotyczą wiadomości. Stanowią one 56% wszystkich 
planowanych do realizacji przez respondentów. Wśród nich dominują cele dotyczące 
zabytków i historii regionu oraz jego walorów turystycznych. Tylko nieliczni 
nauczyciele geografii wskazują, jako istotne w edukacji regionalnej, cele związane  
z poznaniem środowiska przyrodniczego – poznanie form ochrony przyrody, 
poznanie budowy geologicznej regionu, poznanie środowiska geograficznego. 

Realizacja ścieŜki regionalnej daje ogromne moŜliwości kształtowania 
umiejętności u uczniów. Ankietowani nauczyciele jednak nie dostrzegają tego. 
Zaledwie 9% celów wymienianych przez respondentów dotyczy umiejętności.  
W realizacji edukacji regionalnej nauczyciele dostrzegają moŜliwość kształtowania 
umiejętności pracy z mapami oraz porównania swojego miejsca zamieszkania  
z innymi regionami. Oprócz tego, ankietowani dostrzegają wartości wychowawcze 
ścieŜki „Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe w regionie”. Wskazują istotne 
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cele z kategorii działania i postawy (35% odpowiedzi). NajwaŜniejszy dla 
nauczycieli cel wychowawczy, to kształtowanie u uczniów toŜsamości regionalnej. 
Na drugim miejscu znajduje się kształtowanie poczucia odpowiedzialności za 
środowisko przyrodnicze. Bardzo waŜny cel, jakim jest kształtowanie wraŜliwości na 
piękno krajobrazu, znalazł się wśród odpowiedzi na ostatnim miejscu. 
 
Tabela 1. Najczęściej proponowane przez nauczycieli cele do realizacji treści edukacji 
regionalnej 
Table 1. The most frequent goals suggested by teachers for the implementation of the 
material on regional education 
 

CELE  NAUCZANIA CELE  WYCHOWANIA 
Wiadomości Umiejętności Działania Postawy 

- poznanie zabytków i historii 
regionu, 
- poznanie walorów turystycznych 
regionu, 
- poznanie dziedzictwa 
kulturowego swojego regionu, 
- poznanie najbliŜszego 
środowiska, 
- poznanie ciekawych miejsc, 
postaci, wydarzeń związanych z 
regionem, 
- poznanie gwary regionalnej, 
- poznanie regionalnych tradycji, 
- poznanie historii najbliŜszej 
okolicy, 
- poznanie form ochrony przyrody 
w regionie, 
- poznanie flory i fauny, 
- poznanie miejsc pamięci 
narodowej w regionie, 
- poznanie budowy geologicznej 
regionu, 
- poznanie środowiska 
geograficznego. 

- praca z 
mapami 
regionu, 
- porównanie 
własnego 
regionu z 
innymi 
regionami, 

- inwentaryzacja 
miejsc pamięci 
narodowej, 
- wprowadzenie 
ucznia w Ŝycie 
środowiska 
lokalnego, 
- działania na 
rzecz ochrony 
środowiska 
własnego 
regionu. 

- kształtowanie 
poczucia 
toŜsamości 
regionalnej, 
- kształtowanie 
poczucia 
odpowiedzialno
ści za 
środowisko 
przyrodnicze, 
- kształtowanie 
postaw 
lokalnego 
patriotyzmu, 
- kształtowanie 
więzi ze 
środowiskiem, 
- kształtowanie 
wraŜliwości na 
piękno 
krajobrazu. 
 

Źródło: opracowanie własne na podstawie ankiet 
 

 Analizując wskazywane przez nauczycieli cele edukacji regionalnej, moŜna 
stwierdzić, iŜ w duŜej mierze odpowiadają one treściom ścieŜki edukacyjnej 
„Edukacja regionalna – dziedzictwo kulturowe w regionie”. Niepokojące jest jednak 
to, iŜ nauczyciele geografii w realizacji zadań ścieŜki regionalnej zbyt małą wagę 
przywiązują do celów dotyczących środowiska przyrodniczego, a koncentrują się 
głównie na obiektach kulturowych. 
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Metody kształcenia stosowane w edukacji regionalnej przez nauczycieli 
geografii 

 
W celu sprawdzenia za pomocą których metod nauczyciele realizują cele 

edukacji regionalnej, poproszono respondentów o wymienienie trzech najczęściej 
stosowanych przez nich metod nauczania. Wśród udzielonych odpowiedzi znalazły 
się nie tylko metody, ale równieŜ formy pracy i techniki nauczania. Analiza ankiet 
pozwala zauwaŜyć, Ŝe najczęściej stosowaną przez nauczycieli metodą jest projekt. 
Wskazało na nią 22% ankietowanych. Równie popularną wśród stosowanych  
w edukacji regionalnej metodą jest pogadanka (19%), dalej obserwacja (14%), 
wykład (10%) i dyskusja (2%). Pojedyncze osoby wymieniają pracę z mapą, pracę  
z tekstem, metody waloryzacyjne oraz metodę problemową. Biorąc pod uwagę formy 
pracy wykorzystywane przez nauczycieli w edukacji regionalnej, prawie ½ badanych 
(44%) wymienia wycieczkę i 29% - lekcję w terenie. Oprócz tego nauczyciele 
wymieniają techniki nauczania ułatwiające dyskusję: mapy mentalne, drzewko 
decyzyjne, metaplan, śnieŜna kula.  

Trudno wyobrazić sobie edukację regionalną bez zajęć w terenie. Ta forma 
nauczania daje uczniom moŜliwość lepszego poznania regionu, swojego miejsca 
zamieszkania. Niewielki procent badanych nauczycieli (9 osób, 11%) przyznał się do 
tego, Ŝe w ciągu roku ani razu nie prowadził zajęć edukacji regionalnej w terenie. 
Znaczny odsetek ankietowanych (34 osób, 41%) prowadzi je 2-3 razy w roku, 8 osób 
(tj. 10%) – 1 raz, pozostałe osoby od 4 do 7 razy. A oto przykłady tematów z zakresu 
edukacji regionalnej realizowanych w formie zajęć terenowych przytoczone przez 
nauczycieli: - Poznanie i ochrona zabytków w najbliŜszej okolicy. 

- Wycieczka do oczyszczalni ścieków. 
- Walory przyrodnicze i kulturowe najbliŜszej okolicy. 
- Śladami rodu Tarnowskich. 
- Obserwacja elementów krajobrazu najbliŜszej okolicy. 
- Obserwacja zjawisk krasowych w dolinie rzeki Łagowicy. 
- Poznajemy zakłady przemysłowe w naszej okolicy. 
- Krajobraz gór niskich na przykładzie Gór Świętokrzyskich. 
- Moja miejscowość dawniej i dziś. 
- Obszary chronione w mojej okolicy. 
- Miejsca pamięci narodowej w najbliŜszej okolicy. 

 
Wnioski 
 
1. Nauczyciele geografii na swoich lekcjach realizują róŜnorodne cele edukacji 

regionalnej, w większości jednak są to cele poznawcze. Wśród nich dominują cele 
dotyczące poznania walorów antropogenicznych. Dopiero na drugim miejscu 
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znajdują się cele związane z poznaniem środowiska przyrodniczego. Znacznie 
mniejsze znaczenie dla respondentów mają cele dotyczące umiejętności. 

2. Ankietowani nauczyciele dostrzegają równieŜ cele wychowania. Jest to przede 
wszystkim kształtowanie toŜsamości regionalnej uczniów oraz cele związane  
z kształtowaniem postaw: lokalnego patriotyzmu, odpowiedzialności za 
środowisko przyrodnicze. 

3. Nauczyciele stosują bardzo róŜnorodne metody nauczania, zarówno aktywizujące, 
jak i tradycyjne. Dominuje projekt, pogadanka, obserwacja, wykład. Brakuje 
jednak metod aktywizujących, takich jak gry dydaktyczne, metody 
waloryzacyjne, a takŜe wywiady, ankiety, konkursy, prezentacje. 

4. Większość ankietowanych dostrzega znaczenie zajęć terenowych w realizacji 
zadań edukacji regionalnej. AŜ 41% badanych prowadzi te zajęcia co najmniej  
2-3 razy w roku. Niestety wielu jeszcze nauczycieli obawia się wspólnych 
wypraw z uczniami w najbliŜszą okolicę. 11% respondentów przyznało się do 
tego, Ŝe ani razu nie prowadziło zajęć edukacji regionalnej w terenie. 
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Methods and goals of regional education in the light of teachers' opinions 

Summary 
 

The educational path, “Regional Education – Cultural Heritage in the Region”, refers 
to the closest cultural surrounding of the pupil, and it plays a major part in the education of  
a young person. This article presents the results of the survey conducted among the 
geography teachers who work in lower secondary-schools, situated in villages, as well as in 
small, medium-sized and major cities in the whole Swietokrzyskie voivodship. The analysis 
of the data collected enabled me to determine the types of methods which the teachers apply 
to convey knowledge about the region during their classes. The results of the survey 
demonstrate that the teachers are quite active in regional education. They convey the 
knowledge about regional education primarily in the form of classes in the field, with a  focus 
on activating their pupils. Unfortunately, there is still a number of teachers who apply 
traditional methods of teaching and who are afraid of going to the nearest region with their 
pupils. 
____________________________ 
mgr Irena Dybska-Jakóbkiewicz 
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Alina Awramiuk 
 

„WŁASNY REGION” W WYOBRA śENIACH UCZNIÓW NA 
OBSZARZE KULTUROWEGO POGRANICZA 

 
Za najwaŜniejszy cel kształcenia ogólnego w wielu systemach edukacji 

przyjmuje się wielostronny rozwój osobowości ucznia, w tym jako osoby społecznej, 
przygotowanej do Ŝycia we wspólnocie lokalnej i regionalnej. Aby właściwie 
kształtować osobowość dorastającego dziecka (ucznia), cele kształcenia oraz cały 
proces dydaktyczno-wychowawczy powinny być dostosowane do poziomu rozwoju 
psychofizycznego i emocjonalnego uczniów (Okoń, 1998). RównieŜ poznawanie 
najbliŜszej uczniowi rzeczywistości, środowiska lokalnego i regionalnego, powinno 
ściśle wiązać się i odwoływać do doświadczeń, przeŜyć i wyobraŜeń uczniów 
(Pulinowa, 1994). 
 Wychodząc z załoŜenia, iŜ poznawanie rzeczywistości winno stanowić 
logiczną konsekwencję nauczania od tego co bliskie dziecku (uczniowi) do tego co 
dalekie, Maria Z. Pulinowa stworzyła model porządkujący przestrzeń geograficzną  
z perspektywy moŜliwości poznawczych uczniów. W obrębie globu ziemskiego M.Z. 
Pulinowa wyodrębnia trzy strefy poznania przez ucznia (ryc. 1):  
1. bezpośrednio poznawana (dom, dzielnica, miejscowość), jest doświadczana 

przez ucznia w sposób ciągły; 
2. okresowo poznawana (region, kraj), z którą uczeń styka się podczas wycieczek 

i dłuŜszych wyjazdów; 
3. poznawana za pośrednictwem róŜnych mediów, a rzadko bezpośrednio 

(kontynent, glob). 

 
Ryc. 1. Przestrzenne strefy poznawane przez uczniów, źródło: M.Z. Pulinowa (1994) 
Fig. 1. Spatial zones recognized by pupils, source: M.Z. Pulinowa (1994) 
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Zaproponowany przez M.Z. Pulinową model upraszcza rzeczywistość  
i w wielu przypadkach odbiega od faktycznego procesu percepcji rzeczywistości 
przez dzieci. Geograficzny horyzont dziecka wprawdzie rozszerza się w miarę, jak 
ono dorasta, ale nie koniecznie stopniowo, na co zwraca uwagę między innymi  
Y.F. Tuan (1987). Warto równieŜ zwrócić uwagę na liczne przykłady przedstawione 
przez F. Plita w niniejszej publikacji. To, w jakiej kolejności dziecko poznaje 
poszczególne obiekty i miejsca w swoim otoczeniu, oraz jak zdobywa wiedzę  
o większych obszarach, np. o miejscowości, w której mieszka, regionie i kraju, 
zaleŜy od wielu czynników, między innymi od aspiracji poznawczych, więzi 
emocjonalnych z danym obszarem oraz od specyfiki tego obszaru, a takŜe od szkoły  
i procesu kształcenia. Niewątpliwie jednak, model M.Z. Pulinowej zwraca uwagę na 
istotny aspekt procesu poznawczego, a mianowicie, Ŝe działania dydaktyczno-
wychowawcze naleŜy dostosować do moŜliwości poznawczych ucznia, a ponadto – 
wskazuje generalną tendencję, jest śmiałą syntezą. 

W ostatnim czasie, w dyskusji o naczelnych celach nauczania, w tym o celach 
nauczania geografii, coraz więcej miejsca i uwagi poświęca się edukacji regionalnej, 
rozumianej jako poznawanie najbliŜszego uczniowi środowiska, specyfiki własnego 
regionu oraz kształtowanie toŜsamości regionalnej i lokalnej uczniów. 

Kluczowym pojęciem w szkolnej edukacji regionalnej jest kategoria 
„własnego regionu”, określanego często mianem małej ojczyzny, czy teŜ ojczyzny 
prywatnej (Nikitorowicz, 1995; Hibszer, 1996). W teoretycznej koncepcji edukacji 
regionalnej „własny region” utoŜsamiany jest z regionem kulturowym, jako 
przedmiotem zainteresowań ścieŜki regionalnej (Petrykowski, 2003). 

Region kulturowy powinien charakteryzować się określonym układem 
kulturowym tworzącym wspólny zespół idei, przekonań, poglądów, konkretnych 
zwyczajów i obyczajów, występujących na całym jego obszarze. Ponadto, powinien 
odznaczać się on wspólną historią i źródłami kultury. NaleŜy jednak pamiętać  
o trudnościach w delimitacji takich obszarów na terenie Polski. Na zacieranie się 
granic regionów historyczno-kulturowych, a co za tym idzie równieŜ świadomości 
regionalnej Polaków, wpływało wiele czynników. NajwaŜniejsze z nich to brak 
samodzielnej państwowości od końca XVIII wieku aŜ do końca I wojny światowej 
oraz w XIX i XX w. uprzemysłowienie i powszechne zjawisko migracji z obszarów 
wiejskich do miast, połączone z wyzbywaniem się świadomości kulturowej przez 
ludność napływową. Ludność wiejska wstydziła się swojego pochodzenia, które 
kojarzyło się z czymś gorszym, niepoŜądanym, przez co nie podtrzymywała tradycji 
regionalnych. Do dziś w języku polskim określenia typu „wiocha”, „wieśniak” mają 
oddźwięk negatywny.  

Warto równieŜ zwrócić uwagę na fakt, iŜ niektóre obszary (regiony) Polski 
odznaczają się wyraźną odrębnością kulturową: językową, narodowościową czy 
religijną, np.: Podlasie, Śląsk Cieszyński, Pomorze Gdańskie. Obszar, na którym 
współistnieją dwie lub więcej grup kulturowych charakteryzujących się odmiennymi 
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zwyczajami, normami, zasadami, róŜnym dziedzictwem kulturowym określa się 
mianem pogranicza kulturowego (np. Nikitorowicz, 1995; Sadowski, 1995). Warto 
zauwaŜyć, Ŝe obszary (regiony) charakteryzujące się zróŜnicowaniem kulturowym są 
często pomijane w nauczaniu geografii Polski (np. w podręcznikach geografii), 
podobnie, jak regiony historyczno-kulturowe. Obecnie, jednym z najbardziej 
zróŜnicowanych pod względem narodowościowym i religijnym regionów Polski jest 
Podlasie, które zawsze stanowiło pogranicze zarówno kulturowe, jak i polityczne. 

W literaturze teoretycznej poświęconej edukacji regionalnej geografowie 
proponują równieŜ odwołanie do klasycznej koncepcji regionu jako jednostki 
przestrzennej o jednorodnej strukturze, zbliŜonych cechach przyrodniczych, 
związanymi z tym zbliŜonymi cechami gospodarki i kultury, co przejawia się  
w specyficznym krajobrazie (Pulinowa,1998). Według A. Dylikowej (1986) cechy 
geograficzne, ale takŜe historyczne, społeczne i kulturowe w poszczególnych 
regionach są niepowtarzalne w tym samym układzie i z zachowaniem tej samej skali 
waŜności. Dlatego teŜ często propagowana jest teza o zgodności regionów 
przyrodniczych z regionami gospodarczymi i kulturowymi. 

Nierozstrzygnięta dyskusja dotycząca definicji pojęcia „własny region” 
powoduje, Ŝe nadal istotnym problemem w realizacji edukacji regionalnej w szkole 
jest kwestia wielkości obszaru (terytorium), w którym dochodzi do kształtowania 
toŜsamości regionalnej (lokalnej) uczniów na kolejnych etapach edukacji 
(Matykowski, Orłowska, 2007). W wielu materiałach pomocniczych poświęconych 
edukacji regionalnej podkreśla się, iŜ ma ona dotyczyć obszaru, w którym mieszka  
i dorasta uczeń, który to obszar jest mu znany i bliski. Dodatkowo, jego zasięg 
zmienia się wraz z wiekiem uczniów, co oznacza, Ŝe „własny region” w sensie 
topograficznym moŜe odnosić się do róŜnych jednostek i skal przestrzennych. Jeśli 
pozostaniemy przy tak ogólnej definicji „własnego regionu” oraz przy załoŜeniu, Ŝe 
działania edukacyjne powinny być dostosowane do moŜliwości poznawczych 
uczniów, to naturalną rzeczą wydaje się zbadanie, z którym obszarem (obszarami), 
tak naprawdę, identyfikują się uczniowie. Określenie wielkości i charakteru obszaru 
znanego uczniom, ułatwi przygotowanie zajęć z edukacji regionalnej. Dodatkowo 
spowoduje, Ŝe poznawanie regionu stanie się dla uczniów bardziej atrakcyjne oraz 
będzie odpowiadało ich wyobraŜeniom. 

Próbę określenia, z którym obszarem utoŜsamiają się uczniowie podjęła 
równieŜ autorka prowadząc badania sondaŜowe wśród uczniów zamieszkujących 
obszar kulturowego pogranicza, tj. południowo-wschodnią część województwa 
podlaskiego (Awramiuk, 2007). Badania przeprowadzono wśród kilkuset uczniów na 
róŜnych etapach edukacji (starsze klasy szkoły podstawowej, gimnazjum i liceum 
ogólnokształcące), zamieszkujących miejscowości róŜnej wielkości (duŜe miasto – 
Białystok, średnie miasto – Bielsk Podlaski oraz wsie – Orla i CzyŜe). Ponadto, 
badani uczniowie w większości wywodzili się z mniejszości białorusko-
prawosławnej. 
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Mając na uwadze fakt, Ŝe region w edukacji regionalnej moŜe być utoŜsamiany 
z obszarami o róŜnej genezie i wielkości, starano się zbadać, jak uczniowie 
postrzegają swój region w odniesieniu do róŜnych skal przestrzennych. 

W programach nauczania i podręcznikach szkolnych do przyrody i geografii 
na wszystkich poziomach nauczania pojawiają się liczne odwołanie do okolicy,  
w której mieszka uczeń, dlatego w pierwszej kolejności dąŜono do sprawdzenia, jak 
uczniowie postrzegają właśnie tak nazwany obszar. W tym celu poproszono 
respondentów o narysowanie na czystej kartce papieru swojej okolicy lub swojego 
obszaru. Uzyskane w ten sposób szkice wyobraŜeniowe, pozwoliły w przybliŜeniu 
określić zasięg i charakter „okolicy”. 

W przypadku większości uczniów okolica, którą znają, to niewielki obszar 
połoŜony w pobliŜu domu, fragment osiedla (dzielnicy) lub część miejscowości. 
Wyniki badań wyraźnie wskazują na silny, emocjonalny związek uczniów z domem 
rodzinnym i najbliŜszym jego otoczeniem, przy czym najczęściej wyłącznie dom 
rodzinny pojawiał się na szkicach uczniów najmłodszych (10-12 lat), 
uczęszczających do szkół podstawowych. Rysunki wykonane przez uczniów szkół 
podstawowych przedstawiały najczęściej pojedyncze elementy przestrzeni, takie jak 
dom rodzinny, szkołę, boisko, park itp., obejmując swym zasięgiem obszar  
o promieniu od kilkudziesięciu do kilkuset metrów. 

Z wiekiem (gimnazjum i liceum) zasięg okolicy zwiększał się, a na szkicach, 
oprócz domu, pojawiały się inne miejsca i obiekty związane z codzienną 
aktywnością uczniów, np.: szkoła, kościół (cerkiew), a takŜe park, las, kino, pub itp. 
Dość często miejsca szczególnie dla uczniów waŜne i chętnie przez nich odwiedzane 
tworzyły na szkicach sekwencje – „wyspy” – miejsc, przez co okolica, z którą 
utoŜsamiają się uczniowie przypominała „archipelag” miejsc znanych  
i odwiedzanych przez uczniów (podobnie wskazują badania np. K. Lyncha, 1977). 

Zasięg okolicy znanej uczniom szkół gimnazjalnych był wprawdzie większy 
od obszaru uczniów szkół podstawowych, ale nadal obejmował on głównie fragment 
osiedla lub miejscowości. Szkice licealistów przedstawiały juŜ znacznie większy 
obszar o zasięgu nawet do kilku, kilkunastu kilometrów, a na rysunkach 
zdecydowanie częściej pojawiały się róŜne miejsca tak w obrębie miejscowości, jak  
i poza nią. 

Na uwagę zasługuje rysunek wykonany przez uczennicę liceum 
ogólnokształcącego w Bielsku Podlaskim. Licealistka przedstawiła „swój” obszar  
w postaci okręgów symbolizujących róŜne skale przestrzenne (ryc. 2). 
 Jak widać, sposób wykonania szkicu przez uczennicę z Bielska Podlaskiego 
bardzo wyraźnie przypomina model zaproponowany przez M.Z. Pulinową (1994). 
Licealistka uporządkowała znaną jej przestrzeń geograficzną w obrębie czterech stref 
(okręgów) symbolizujących miasto, województwo, kraj i cały świat. W kaŜdej strefie  
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Ryc. 2. Strefy poznania „swojego” obszaru przedstawione przez uczennicę liceum 
ogólnokształcącego w Bielsku Podlaskim 
Fig. 2. Cognitive zones of the „own” area presented by the student from Bielsk Podlaski  
 
uczennica wskazała, ponadto, te miejsca i obiekty, które są dla niej waŜne oraz są 
utoŜsamiane przez nią z danym obszarem. Na przykład, w obrębie miasta – Bielska 
Podlaskiego, centralne miejsce zajmuje dom rodzinny, ale na rysunku zaznaczone 
zostały takŜe inne obiekty, tj.: szkoła, cerkiew i pub, czyli miejsca związane  
z róŜnymi aspektami Ŝycia codziennego uczennicy. W okręgu symbolizującym 
województwo uczennica zaznaczyła niezbyt zresztą poprawnie – pięć miejscowości 
(Białystok, Hajnówkę, Kleszczele, Siemiatycze i Łapy), które prawdopodobnie 
wyznaczają zasięg jej regionu. Warto równieŜ zauwaŜyć, Ŝe im dalej od domu 
rodzinnego połoŜona jest strefa, tym znajduje się w niej mniej miejsc znanych 
uczennicy, np. w obrębie „kraju” została wskazana jedynie stolica. Ponadto na szkicu 
nie pojawia się okrąg symbolizujący kontynent europejski. CzyŜby świadczyło to  
o słabej edukacji europejskiej w szkole?  

Wyniki badań sondaŜowych pokazały równieŜ, Ŝe samo określenie „własny 
region” jest przez badanych uczniów rozumiane bardzo wąsko. Na pytanie który 
obszar uwaŜasz za swój region? uczniowie najczęściej odpowiadali, Ŝe jest to dom  
i jego najbliŜsze otoczenie oraz miejscowość. Na kaŜdym poziomie kształcenia 
ponad 40%, a na poziomie liceum ogólnokształcącego aŜ 47% respondentów uznało 
za swój region dom, osiedle lub fragment miejscowości (dzielnicę). Natomiast 
średnio co piąty badany uczeń gimnazjum i liceum wskazał miejscowość, w której 
mieszka (w szkołach podstawowych tylko ok. 15%). Dla części uczniów, głównie 
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najmłodszych, określenie to było w ogóle niezrozumiałe, o czym świadczył brak 
odpowiedzi, lub odpowiedzi typu nie wiem, Ŝaden (szkoła podstawowa ok. 30%, 
gimnazjum ok. 17%, liceum ogólnokształcące ok. 10%). Natomiast najrzadziej 
„własny region” był przez badanych uczniów utoŜsamiany z krainą historyczno-
kulturową (np. Podlasiem, Bielszczyną) oraz z obszarem administracyjnym.  

W trakcie badań uczniowie (gimnazjaliści i licealiści) proszeni byli równieŜ  
o zaznaczenie na arkuszu mapy województwa podlaskiego miejscowości, które znają 
i często odwiedzają. Obraz wyłaniający się na podstawie wskazań uczniowskich 
świadczy o wyraźnym zróŜnicowaniu w wielkości i kształcie obszaru (regionu) 
znanego uczniom. Uzyskane wyniki zaprezentowane na mapach zbiorczych 
pokazały, Ŝe w przypadku uczniów szkół wiejskich, z Orli i CzyŜ, obszar, po którym 
poruszają się uczniowie, przyjmuje najmniejszy zasięg, do ok. 25 km od miejsca 
zamieszkania. Natomiast uczniowie z Bielska Podlaskiego i Białegostoku docierają 
juŜ znacznie dalej (do ok. 50 km i dalej).  

Ponadto obszar znany uczniom poza miejscem zamieszkania wykazuje 
wyraźne deformacje przestrzenne. Wskazywane przez uczniów miejscowości 
charakteryzują się przewagą ludności prawosławnej. Uzyskane wyniki potwierdzają 
tezę, iŜ na kształtowanie wyobraŜeń o „własnym regionie” istotny wpływ ma 
środowisko lokalne i jego specyfika, wynikająca na przykład ze zróŜnicowania 
kulturowego. Na przykładzie badanej grupy uczniów, reprezentującej mniejszość 
prawosławno-białoruską, widać, iŜ w wyobraŜeniach „własnego regionu” wyraźnie 
zarysowują się granice kulturowe. 

Wyniki badań przeprowadzonych wśród uczniów zamieszkujących region 
stanowiący pogranicze kulturowe pokazują duŜe zróŜnicowanie w postrzeganiu 
„własnego regionu” przez uczniów. Ogólnie, uczniowie utoŜsamiają się z bardzo 
małym obszarem (domem, osiedlem, dzielnicą), a pojęcie „własny region” jest przez 
nich rozumiane bardzo wąską. W świadomości uczniów praktycznie nie istnieje 
region historyczno-kulturowy (Podlasie), rzadko równieŜ „własny region” 
utoŜsamiany jest z jednostką podziału administracyjnego. Ponadto, „własny region” 
w wyobraŜeniach uczniów nie oznacza jednolitego (ciągłego) obszaru, częściej 
przypomina „archipelag” miejsc waŜnych z perspektywy ucznia. To, z czym 
utoŜsamiają się uczniowie, zaleŜy od wielu czynników, np. od wieku uczniów, 
miejsca zamieszkania (miasto-wieś), ale równieŜ, jak pokazały badania, od specyfiki 
obszaru, w którym oni mieszkają i dorastają. 

Warto, aby to, jak postrzegają swoje środowisko uczniowie, znalazło 
odzwierciedlenie w edukacji regionalnej. Autorzy programów edukacji regionalnej, 
programów i podręczników geografii, a takŜe nauczyciele realizujący treści 
regionalne w ramach swojego przedmiotu, powinni uwzględniać fakt, iŜ uczniowie 
zupełnie inaczej, niŜ dorośli, postrzegają otaczającą rzeczywistość oraz odmiennie 
rozumieją niektóre kluczowe określenia, uŜywane w kontekście edukacji regionalnej, 
jak np. okolica, czy region. 
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The „own region” as understood by the students on the cultural frontier 
Summary 

 
The key concept in the regional education is the term “own region”. Assuming the 

teaching effects have to be adapted to the pupils cognitive abilities, education about “own 
region” should also embrace pupils experiences, feelings and ideas of their own environment. 

The paper presents the results of a study taking place amid the students living on the 
cultural frontier, i.e. south-eastern part of the Podlaskie province. The aim of the study was to 
identify the students’ understanding of their “own region”. The results proved that the area 
with which students identify themselves is very small (house, neighborhood, quarter). What’s 
more, the concept of “own region” has a very narrow meaning for them. Moreover, among 
many other factors influencing the perception of ”own region” (like age or hometown) the 
major role was played by the characteristics of the region, where the pupils lived. 
 
_________________________ 
dr Alina Awramiuk  
Katedra Dydaktyki Geografii i Krajoznawstwa  
Wydział Geografii i Studiów Regionalnych 
Uniwersytet Warszawski 
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Jan Mordawski 
 

EDUKACJA REGIONALNA NA KASZUBACH 
 

Prezentację zagadnienia sformułowanego w tytule niniejszej publikacji 
poprzedzę wyjaśnieniem trzech kwestii: kim są Kaszubi?; gdzie leŜą Kaszuby?; jaki 
jest stan i status prawny kaszubszczyzny? W kwestiach tych wśród Polaków istnieją 
bowiem duŜe niejasności, których przyczyną są między innymi brak hasła 
„Kaszuby” w naszych encyklopediach oraz zaliczenie kaszubszczyzny przez część 
lingwistów, do dialektów języka polskiego. Do przedstawienia i wyjaśnienia 
prezentowanych zagadnień upowaŜnia mnie fakt, iŜ na Kaszubach przeprowadziłem 
kilkakrotnie badania, którymi objąłem około 50 tys. osób. 
 
Kim są Kaszubi? 
 

Większość ludności naszego kraju stanowią Polacy (około 97%). Oprócz tego 
mieszkają w Polsce przedstawiciele mniejszości narodowych i mniejszości 
etnicznych. Do pierwszej grupy zaliczamy przedstawicieli tej ludności, której 
większość mieszka we własnych państwach. Są nimi m.in. Niemcy, Ukraińcy, 
Białorusini, Czesi, Słowacy, Litwini i śydzi. Mniejszości etniczne reprezentują  
w Polsce: Romowie, Łemkowie, Tatarzy i inni. Narody te Ŝyją w rozproszeniu  
w róŜnych krajach, nie posiadają własnych państw. Wśród Polaków istnieje wiele 
grup etnicznych: Kaszubi, górale, Ślązacy, Kurpie, Łowiczanie (KsięŜacy), 
Kociewiacy, Mazurzy, Krakowiacy i inni. Charakteryzują się one poczuciem 
odrębności, własnym językiem lub gwarą, specyficzną kulturą (obrzędy, zwyczaje, 
stroje, pieśni itp.). 

Najbardziej wyrazistą grupą etniczną w Polsce są Kaszubi, którzy jeszcze  
w znacznym stopniu posługują się własnym językiem, uznanym oficjalnie za jedyny 
w naszym kraju język regionalny. Kaszubi to potomkowie dawnych Słowian 
nadbałtyckich (Pomorzan), którzy tysiąc lat temu zamieszkiwali obszar między 
Morzem Bałtyckim, dolną Odrą, dolną Wartą, Notecią i dolną Wisłą. Większość 
Pomorzan przez stulecia ulegała germanizacji. Jedynie Kaszubi – choć tylko 
częściowo – zachowali swą odrębność językową. 

Najtrafniej Kaszubów określił znany historyk Gerard Labuda: „Kaszubi są 
ostatnim ogniwem nadbałtyckich plemion zachodniosłowiańskich, które uniosło 
ciało i uratowało swoją wspólnotę kulturową i etniczną w ścisłej łączności  
z ogólnopolską wspólnotą polityczną i narodową (jako jej nieodrodna część). 

Wśród Kaszubów, których liczbę szacuję na 550,0-600,0 tys., tylko 1,0% 
uwaŜa się za odrębny naród. Pozostałych cechuje na ogół podwójna toŜsamość. 
UwaŜają się oni za Polaków - Kaszubów. 
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Gdzie leŜą Kaszuby? 
 
W okresie od VII do XII wieku słowiańskie plemiona nadbałtyckie, określane 

mianem Pomorzan, Wendów lub Kaszubów zamieszkiwały rozległe terytorium, 
którego granice stanowiły: od północy – Bałtyk, od zachodu – dolna Odra, od 
południa – dolna Warta i Noteć, od wschodu – dolna Wisła. Począwszy od XII wieku 
na tym terenie rozpoczął się proces powolnej germanizacji, co spowodowało, Ŝe 
granica zasięgu kaszubszczyzny przesuwała się stopniowo ku wschodowi. Dlatego 
teŜ określanie całego tego terytorium jako Kaszub nie znajduje dziś uzasadnienia. 

Współczesne Kaszuby moŜna podzielić na dwie części: Kaszuby etniczne  
i Kaszuby historyczne (ryc. 2). 

Kaszuby etniczne obejmują obszar powiatów: puckiego, wejherowskiego (bez 
gminy Choczewo), lęborskiego (bez gmin Łeba i Wicko), kartuskiego, kościerskiego 
(bez południowej części gminy Chojnice i Czersk), bytowskiego (część wschodnią), 
miasto Gdynię, zachodnie dzielnice Gdańska, (które przed II wojną światową 
naleŜały do Polski), gminę Przywidz w powiecie gdańskim i gminę Koczała w 
powiecie człuchowskim. W takich granicach Kaszuby etniczne zajmują obszar 7009 
km2. Społeczność kaszubska stanowi tu znaczny odsetek ludności (od około 30% do 
ponad 90% w poszczególnych gminach), a takŜe wykazuje oŜywioną działalność 
społeczno-kulturalną o charakterze regionalnym. W obrębie Kaszub etnicznych 
moŜemy równieŜ wyróŜnić centrum językowe. Jest to obszar, który zasiedlali 
Kaszubi przed wybuchem II wojny światowej i na którym miejscowa ludność niemal 
w 100,0% posługiwała się na co dzień językiem kaszubskim. 

Kaszuby historyczne obejmują powiat słupski i miasto Słupsk, zachodnią 
część powiatu bytowskiego, północną część powiatu lęborskiego, gminę Choczewo 
w powiecie wejherowskim, gminy Przechlewo, Rzeczenica i Człuchów w powiecie 
człuchowskim, gminę Kolbudy w powiecie gdańskim oraz miasta Sopot i Gdańsk 
(bez zachodnich dzielnic, które w przeszłości znajdowały się w powiecie kartuskim). 
W tak wytyczonych granicach Kaszuby historyczne obejmują obszar 4759 km2. 
Społeczność kaszubska, która zasiedliła te ziemie po II wojnie światowej stanowi tu 
niewielki odsetek ludności (od 0,9% do 26,6% w poszczególnych gminach) i poza 
Gdańskiem, Sopotem, Słupskiem, Miastkiem i Łebą nie wskazuje oŜywionej 
działalności społeczno-kulturalnej. Całe Kaszuby zajmują więc obszar 11768 km2. 
Sąsiadują one: z zachodu – z województwem zachodniopomorskim, od południa –  
z Krajną, Borami i Kociewiem – usytuowanymi w duŜej części w obrębie 
województwa pomorskiego, od wschodu – z Kociewiem, śuławami (obejmującymi 
centralne i wschodnie granice województwa pomorskiego). 

 



 182

Język kaszubski 
 
 Mowa, którą posługują się Kaszubi, naleŜy do grupy języków 

zachodniosłowiańskich, jeszcze ściślej do tak zwanej grupy lechickiej języków 
zachodniosłowiańskich, do których naleŜy równieŜ polszczyzna. Wśród 
językoznawców od XIX wieku istnieje spór o tak zwany status językowy 
kaszubszczyzny. Niektórzy językoznawcy uwaŜali kaszubszczyznę za najbardziej 
odrębny dialekt języka polskiego, inni uwaŜali ją za dialekt przejściowy między 
dialektem wschodniolechickim, z których powstał język polski, a wymarłymi 
dialektami zachodniolechickimi, z których najdłuŜej przetrwał język połabski 
(uŜywany przez plemiona zamieszkujące obszar między Odrą a Łabą). Jeszcze inni 
widzą w kaszubszczyźnie odrębny język. W chwili obecnej przewaŜa opinia, Ŝe 
współczesna kaszubszczyzna to język tworzący się z dialektów, które są uŜywane od 
dawna. Tworzenie się kaszubskiego języka literackiego polega na stosowaniu go w 
literaturze pięknej oraz w formach publicystycznych, prasowych, radiowych  
i telewizyjnych, na uŜywaniu go w szkole i kościele. 

Dialekty kaszubskie uŜywane współcześnie w kilkudziesięciu gminach, są 
wewnętrznie bardzo zróŜnicowane. Twórcy Atlasu językowego kaszubszczyzny 
wydzielali po II wojnie światowej trzy główne językowe zespoły kaszubskie (ryc. 1). 
We wszystkich dialektach kaszubskich występuje tak zwane kaszubienie, czyli 
wymowa spółgłosek s, z, c, i dz, w miejsce spółgłosek miękkich ś, ź, ć i dź, na 
przykład sano (siano), zemia (ziemia), cemno (ciemno), dzecko (dziecko). W 
większości dialektów kaszubskich zamiast miękkich spółgłosek ki, gi, wymawia się 
spółgłoski cz, dŜ lub ć, dź, na przykład: to je krótczé, to je dłudźé (to jest krótkie, to 
jest długie). Cechą charakterystyczną kaszubszczyzny jest równieŜ tak zwana szwa 
czyli samogłoska pośrednia między e i a, wymawiana w miejscu niektórych polskich 
samogłosek i, y lub u, zapisywana jako ë, na przykład cëcho (cicho), cëda (cuda), 
sëna (syna). Zwraca teŜ uwagę zanik e ruchomego, na przykład domk (domek), stółk 
(stołek), pôlc (palec). System gramatyczny gwar kaszubskich został opracowany 
przez Edwarda Brezę i Jerzego Tredera, w ksiąŜce pt. Gramatyka Kaszubska. 
Kaszubskie słownictwo ludowe utrwalił ksiądz Bernard Sychta w siedmiotomowym 
Słowniku gwar kaszubskich na tle kultury ludowej.  

Wewnętrzne zróŜnicowanie językowe i kulturowe regionu dostrzegają sami 
Kaszubi, tworząc liczne nazwy podgrup etnicznych (np. Gochy, Lesacy, Bylacy, 
Rybacy, Zaboracy). Rozwojowi języka kaszubskiego sprzyjają obecnie ustalenia 
prawne. W styczniu 2005 r. została uchwalona przez Sejm RP Ustawa  
o mniejszościach narodowych i języku regionalnym uznająca język kaszubski jako 
drugi oficjalny po polskim na Kaszubach i w związku z tym dopuszczająca go do 
szkół i urzędów. W lutym 2005 r. Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie przyjęło 
strategię o wszechstronnym rozwoju języka kaszubskiego. 
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Ryc. 1. Schemat podziału dialektów kaszubskich wg Atlasu językowego kaszubszczyzny  
i dialektów sąsiednich 
Fig. 1. A scheme presenting dialect division of Kaszuby language, according to the Kaszuby 
Languagle atlas 
 
Edukacja regionalna na Kaszubach 

 
Jedną z podstawowych kwestii, będących przedmiotem troski Zrzeszenia 

Kaszubsko-Pomorskiego jest dąŜenie do zachowania i rozwoju języka kaszubskiego. 
Liczba miejscowej ludności posługująca się na co dzień tym językiem nieustannie 
bowiem maleje. O ile w 1950 r. prawie wszyscy rodowici Kaszubi się nim 
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posługiwali, to na przełomie XX i XXI wieku (wówczas przeprowadziłem badanie 
50 tys. osób) posługiwało się nim: codziennie 15,4% społeczności kaszubskiej, 
bardzo często 7,3%, czasami 19,8%, nigdy 23,1%. Liczby te dotyczą osób znających 
język kaszubski, tak więc 201.000 Kaszubów (34,4%) swego rodzimego języka juŜ 
nie znało. 

Na istniejący stan rzeczy wpłynęły trzy czynniki: 
� w okresie Polski Ludowej w wielu szkołach zwalczano język kaszubski; 
� w większości rodzin kaszubskich pokutuje pogląd, Ŝe dla dobra dzieci 

najlepiej zwracać się do nich wyłącznie po polsku – dzięki temu nie będą one 
miały trudności w szkole i nie będą wyśmiewać się z nich koledzy; 

� oddziaływanie środków masowego przekazu, zwłaszcza telewizji. 
Dzięki staraniom Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego i poszczególnych 

działaczy kaszubskich w czasach III Rzeczypospolitej stopniowo wprowadzano 
język kaszubski do szkół. Zapoczątkowało ten proces w 1991 r. stworzenie 
Kaszubskiego Liceum Ogólnokształcącego w Brusach oraz Szkoły Podstawowej  
w Głodnicy koło Strzepcza. Stopniowo liczba szkół, w których nauczano języka 
kaszubskiego wzrastała. W chwili obecnej, aby prowadzić językową edukację 
regionalną w danej szkole potrzebna jest wyraŜona na piśmie zgoda rodziców co 
najmniej siedmiorga uczniów. Nauczanie języka kaszubskiego odbywa się  
w wymiarze trzech godzin tygodniowo w kaŜdej klasie. Prowadzi się równieŜ tzw. 
edukację regionalną w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Na tych zajęciach uczy 
się równieŜ języka kaszubskiego, jednak w znacznie mniejszym zakresie. Szkoły, 
które podjęły się prowadzenia tego rodzaju działalności otrzymują z Ministerstwa 
Edukacji o połowę więcej środków pienięŜnych niŜ w pozostałych szkołach. Naukę 
języka ułatwiają specjalne podręczniki opracowane m.in. przez Witolda 
Bobrowskiego, Katarzynę I. Kwiatkowską oraz Danutę Pioch. W 2008 r. ma wejść 
do szkół opracowany przeze mnie dwujęzyczny podręcznik Kaszuby – moja mała 
ojczyzna i związany z nim zeszyt ćwiczeń. Zawiera on treści merytoryczne dotyczące 
historii i geografii Kaszub, najbliŜszego otoczenia domu rodzinnego i szkoły, 
własnej rodziny, kultury materialnej i duchowej Kaszub i Kaszubów, sylwetek 
zasłuŜonych Kaszubów. Zakłada się, Ŝe na dwóch lekcjach (z trzech) będzie się 
uczyło rodzimego języka, a na jednej – treści merytorycznych dotyczących regionu. 

W rezultacie tych działań edukacja regionalna na Kaszubach rozwija się coraz 
intensywniej. Realizuje się ją w 154 szkołach podstawowych, gimnazjach i liceach. 
W zajęciach uczestniczy 7526 wychowanków (2007 r.), w tym 4188 w szkołach 
podstawowych (w wymiarze trzech godzin tygodniowo), 753 w gimnazjach i 149  
w liceach – kilkudziesięciu uczniów zdawało juŜ maturę z języka kaszubskiego. 2436 
wychowanków uczy się języka kaszubskiego w ramach edukacji regionalnej  
(w wymiarze jednej godziny tygodniowo). Zestawienie szkół, w których realizuje się 
edukację regionalną prezentuje tab. 1, a terytorialne zróŜnicowanie tego zjawiska 
ryc. 2. 
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Tabela 1. Szkoły na Kaszubach, w których realizuje się edukację regionalną  
Table 1. Schools in Kaszuby land, where regional education realize 
 

Liczba uczniów uczęszczających  
na lekcję jęz. kaszubskiego 

w tym w: 
Powiat Gmina 

Liczba  
szkół 

Ogółem 
SP G PG ER 

Liczba 
nauczycieli 

realizujących 
edukację 

regionalną 
Borzytuchom 4 126 94 32 - - 5 
Bytów 2 47 29 - - 18 2 
Czarna Dąbrówka 1 40 - - - 40 1 
Kołczygłowy 2 132 75 - - 57 3 
Lipnica  3 327 - - - 327 5 
Parchowo  3 445 275 170 - - 9 
Studzienice  2 153 153 - - - 3 

bytowski 

Tuchomie  2 295 236 - - 59 9 
Brusy  6 296 248 - 48 - 9 
Chojnice  1 46 46 - - - 1 chojnicki 
Konarzyny  1 16 - - - 16 1 

Gdańsk m. Gdańsk 4 238 - - - 238 4 
gdański Przywidz  3 78 53 25 - - 2 
Gdynia m. Gdynia  4 181 47 - - 134 4 

Karasin 2 38 28 - - 10 2 
Kościerzyna  7 163 98 12 - 53 7 kościerski  
Lipusz  3 92 57 35 - - 3 
Chmielno  3 180 139 23 - 18 4 
Kartuzy 8 629 185 52 - 392 13 
Przodkowo  4 199 160 39 - - 6 
Sierakowice  11 580 473 90 - 17 26 
Somonino 6 192 139 17 36 - 8 
StęŜyca  1 86 51 35 - - 1 
Sulęczyno  2 51 51 - - - 3 

kartuski 

śukowo  17 594 520 50 - 24 21 
Hel 1 16 - - - 16 1 
Jastarnia  2 147 47 7 - 93 3 
Kosakowo 3 63 38 25 - - 4 
Krokowa  3 36 25 - - 11 3 
Puck 9 156 102 18 - 36 9 
Puck m. 2 31 15 4 - 12 3 

pucki 

Władysławowo  3 237 145 - - 92 5 
Słupsk m. Słupsk 1 30 - - - 30 1 

Luzino  3 421 137 34 - 250 11 
Linia  9 486 266 49 65 106 12 
Łęczyce  3 93 69 24 - - 2 
Reda  2 98 28 - - 70 2 
Szemud  5 190 76 12 - 102 8 
Wejherowo  5 123 83 - - 40 5 

wejherowski 

Wejherowo m. 1 175 - - - 175 1 
154 7526 4188 753 149 Razem 

  5090 
2436 222 

SP - szkoły podstawowe, G - gimnazja, PG - szkoły ponadgimnazjalne, ER - edukacja regionalna 
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Ryc. 2. Edukacja regionalna na Kaszubach  
Fig. 2. Regional education on Kaszuby land 
 

Prezentowane liczby zdają się wskazywać, Ŝe edukacja regionalna na 
Kaszubach święci duŜe sukcesy. Nie jest to jednak zgodne z prawdą. Edukacja ta jest 
prowadzona prawie wyłącznie na obszarze tzw. centrum językowego. Z moŜliwości 
nauczania języka kaszubskiego korzysta tu zaledwie 5,07% uczniów szkół 
podstawowych, 1,47% uczniów gimnazjów i ułamek procenta uczniów szkół 
średnich. Decydującą rolę w braku ekspansji tego rodzaju edukacji odgrywają duŜe 
miasta. W Gdyni, gdzie Kaszubów jest najwięcej, w edukacji regionalnej bierze 
udział 1,29% uczniów szkół podstawowych, a w Gdańsku 0,94%. Są jednak gminy, 
gdzie języka kaszubskiego uczą się prawie wszyscy wychowankowie. Przoduje tu 
gmina Parchowo. Języka kaszubskiego uczy się tu prawie 95% uczniów szkół 
podstawowych i 85% uczniów gimnazjów. DuŜy odsetek uczniów bierze udział  
w edukacji regionalnej w szkołach gmin: Kartuzy, Sierakowice, śukowo, Linia  
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i Luzino. Edukacja regionalna to nie tylko uczenie się rodzimego języka. MoŜna do 
niej zaliczyć organizowanie izb pamięci i izb regionalnych (w 28 szkołach), 
prowadzenie zespołów kaszubskich (ponad 70 - w tym w wielu szkołach), 
wydawanie prasy kaszubskiej z materiałami dotyczącymi edukacji regionalnej (np. 
wkładka Stegna w Pomeranii). Coraz większą rolę w tego rodzaju edukacji 
odgrywają takŜe kaszubskie media, zwłaszcza audycje telewizyjne w programie III 
(„Rodnô Zemia”) i audycje radiowe przekazywane na falach 98,9 i 92,3 FM przez 
Radio Kaszëbe, na falach 103,7 MHz przez Polskie Radio Gdańsk oraz na falach 
105,8 i 99,3 MHz przez Radio Weekend Chojnice. 
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Regional education of Kaszuby land 
Summary 

 
The role of the article is presentation of regional education state of Kaszuby land. In 

the introductory part of the article the author explains the following themes : Who are people 
of Kaszuby land? Where Kaszuby land is situated? Language of Kaszuby land. The author 
informs, that on January 2005, with the decision of Republic of Poland, language of Kaszuby  
has became recognised as a regional language and as a second official, after polish language, 
allowed to use in schools and offices. 

In the main part the author presents the state of regional education of Kaszuby, using, 
for example, maps and schedules. The education, started in 1991, has developed very quickly. 
In 1991 the education was realised in only two schools, but in 2007 it was present in 157 
schools. As many as 7527 students take part in the classes. Still, the number is disappointing 
since it is only 5,07 % of primary school students, 1,47 % of junior high school students and 
even lower percentage of secondary school students. Only in a few regions the percentage is 
considerable (Parchowo, Kartuzy, Sierakowice, śukowo, Linia and Luzino). 
 
______________________ 
dr Jan Mordawski 
Pracownia Dydaktyki Geografii 
Uniwersytet Gdański 
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Małgorzata Cichoń 
 
PRZYDATNO ŚĆ MAŁYCH ZLEWNI JEZIORNYCH W EDUKACJI 

REGIONALNEJ 
 
Wprowadzenie 
 

W edukacji geograficznej i regionalnej najwaŜniejszy powinien być 
bezpośredni kontakt ucznia ze środowiskiem geograficznym miejsca zamieszkania  
i regionu. W dobie Internetu uczniowie zapominają, Ŝe otaczający świat jest 
bezcennym źródłem wiedzy, doświadczenia lub polem do działania. Młodzi ludzie 
mogą dotrzeć w najdalszy zakątek świata, ale tracą zdolność dostrzegania  
i rozumienia tego, co dzieje się w najbliŜszej, otaczającej rzeczywistości. Przestają 
zauwaŜać zjawiska, zmiany i związki, które zachodzą na co dzień w środowisku 
przyrodniczym. Nie uświadamiają sobie własnej roli w kształtowaniu środowiska,  
w którym Ŝyją, poniewaŜ nie czują się z nim związani i za nie odpowiedzialni.  
W tym kontekście niezwykle waŜne jest całościowe spojrzenie na realizację edukacji 
geograficznej i regionalnej przez pryzmat poznania i wykorzystania najbliŜszego 
środowiska geograficznego miejsca zamieszkania. Dla M.Z. Pulinowej (2003) 
realizacja geografii najbliŜszej miejscowości i regionu moŜliwa jest zwłaszcza 
poprzez zajęcia terenowe, poniewaŜ stanowią one podstawę nauczania i punkt 
odniesienia w dalszej edukacji. Tylko obserwacja bezpośrednia i pomiary  
w najbliŜszym uczniowi terenie umoŜliwiają całościowe postrzeganie i zrozumienie 
relacji zachodzących w środowisku geograficznym. Zajęcia w terenie wpływają 
takŜe na umiejętność dostrzegania zmian w środowisku oraz pozwalają na 
kształtowanie postawy odpowiedzialności za własne miejsce zamieszkania. 
Realizacja zajęć terenowych związana jest z wyborem określonego typu krajobrazu, 
następnie terenu i na końcu miejsca - stanowiska. W nauczaniu o najbliŜszej okolicy 
szczególną rolę mogą pełnić zlewnie jeziorne, będące waŜnym elementem struktury 
krajobrazowej oraz indykatorem zmian środowiskowych. 
 
Przydatność małych zlewni jeziornych w edukacji geograficznej i regionalnej  
 

Podstawowym kryterium decydującym o moŜliwości skorzystania przez 
nauczycieli z najbliŜszej zlewni jeziornej jest połoŜenie danej szkoły w stosunku do 
najbliŜszego zbiornika wodnego. DuŜy wpływ na przydatność zlewni do zajęć 
terenowych ma zróŜnicowanie struktury zlewni. Im większa róŜnorodność, tym 
szerszy zakres tematyczny zajęć terenowych. O specyfice zlewni moŜe zadecydować 
m.in. morfogeneza misy jeziornej, litologia strefy brzegowej, procesy hydrologiczne, 
ale takŜe obecność poszczególnych zbiorowisk roślinnych w otoczeniu jeziora  
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i związany z tym proces eutrofizacji jeziora. Ponadto, ciekawym zagadnieniem jest 
działalność człowieka w granicach zlewni, ujawniająca się w róŜnych sposobach 
uŜytkowania ziemi. MoŜliwość bezpośredniej obserwacji tak zróŜnicowanych 
obiektów, jakimi są jeziora, jest bardzo przydatna w procesie kształtowania róŜnych 
umiejętności i postaw. Dlatego, waŜnym załoŜeniem obserwacji i badań terenowych 
z udziałem młodzieŜy powinna być georóŜnorodność. Według A. Kostrzewskiego 
(1998) i A. Mizgajskiego (2001) georóŜnorodność to zróŜnicowanie powierzchni 
ziemi w zakresie budowy geologicznej, gleb, rzeźby, klimatu, wód 
powierzchniowych i podziemnych z uwzględnieniem oddziaływania człowieka. Dla 
A. Kostrzewskiego (1997) rozpoznanie georóŜnorodności oznacza opis jakościowy  
i ilościowy jej poszczególnych elementów, zwrócenie uwagi na elementy  
o charakterze wyjątkowym, często niepowtarzalnym oraz zaprogramowaniu 
odpowiednich działań w celu ich zachowania i ochrony. 

GeoróŜnorodność otoczenia jeziora decyduje o bodźcowości krajobrazu  
i walorach estetycznych terenu. Zlewnia jeziorna z mozaikowatym, leśno-polno-
łąkowym typem uŜytkowania, o urozmaiconej rzeźbie terenu, cechująca się 
znacznymi spadkami i deniwelacjami naleŜy do obszarów o najwyŜszym potencjale 
percepcyjno-behawioralnym. Ponadto, otoczenie brzegu jeziora gatunkami 
charakterystycznymi dla lasów łęgowych poprzez strukturę rozmieszczenia  
i wysokość oraz róŜne kolory, podnosi walory estetyczne jezior. Istotne jest, aby 
struktura postrzeganych elementów środowiskowych była czytelna i zgodna  
z modelem postrzegania. Skuteczne postrzeganie w terenie uwarunkowane jest 
przede wszystkim występowaniem wyróŜników: kolorystycznych (róŜne zbiorowiska 
roślinne), liniowych (linia brzegowa woda-ląd), powierzchniowych (piaszczysta 
plaŜa) czy punktowych (pomost). Widok krajobrazu nie zawsze jest pełny, dlatego 
naleŜy go uzupełnić bodźcami zapachowymi czy akustycznymi, wtedy w umyśle 
powstanie całościowy obraz geofizycznych właściwości percepcyjnych terenu. Stąd 
propozycja A. Krzymowskiej-Kostrowickiej (1999b), aby badanie percepcji 
odbywało się z uwzględnieniem wszystkich bodźców. Podobnie uwaŜa A. 
Kowalczyk (1992), dla którego kaŜde postrzeganie ma charakter multisensoryczny. 

Jeziora są przydatne nie tylko z punktu widzenia pełnionych funkcji 
krajobrazowych i estetycznych, ale takŜe bioklimatycznych, szczególnie waŜnych w 
krajoznawstwie i ochronie środowiska. W przypadku zajęć terenowych, połączenie 
dobrych właściwości filtracyjno-detoksykacyjnych lasów łęgowych z korzystnymi 
warunkami zdrowotnymi borów sosnowych, wpływa na dobre samopoczucie  
i zaangaŜowanie uczniów. Ze względów organizacyjnych najbardziej przydatne są 
takie zlewnie jeziorne, gdzie w jednym miejscu moŜemy obserwować stanowiska 
chronione, a w drugim nie objętym ochroną – wykonywać dowolne pomiary. 
Bardziej przydatne są zlewnie, w granicach których istnieje juŜ system pomiarowy 
lub prowadzone były badania naukowe. MoŜna wtedy skorzystać z danych: 
morfometrycznych czy meteorologicznych, ale takŜe map sozologicznych, 
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hydrograficznych czy glebowych. Dla określenia zmian w linii brzegowej  
i związanego z tym zasięgu występowania szaty roślinnej wykorzystuje się zdjęcia 
satelitarne i lotnicze. Jeziora są dobrym obiektem nie tylko do badań, ale takŜe do 
analizy zaleŜności zachodzących w zlewni. SłuŜą temu wyniki badań publikowane 
przez róŜne instytucje. NaleŜą do nich m. in.: Atlas stanu czystości jezior Polski, 
Katalog jezior Polski, Materiały Instytutu Rybactwa Śródlądowego, Raport o stanie 
środowiska województw, Roczniki statystyczne - ochrona środowiska GUS, 
publikacje Państwowej Inspekcji Ochrony Środowiska czy publikacje Biblioteki 
Monitoringu Środowiska Przyrodniczego. 

Kolejnym czynnikiem warunkującym przydatność danego jeziora do badań 
terenowych jest dostępność. Dostępność według Słownika Języka Polskiego PWN 
(1998) to moŜliwość dojścia, dotarcia, dostania się do jakiegoś miejsca. Dostępność 
do jeziora zwiększa się wraz z jeziornością. Największą jeziornością charakteryzują 
się tereny pojezierzy, dlatego szkoły znajdujące się na takich obszarach mają lepszą 
dostępność do jezior. Dostępność terenową zlewni jeziornej naleŜy rozpatrywać  
w trzech aspektach: dojazdu do granicy zlewni (komunikacja miejska, podmiejska), 
przejścia od granicy zlewni do strefy brzegowej oraz dostępu do wody. Im mniejsze 
są odległości do przejścia, tym większa przydatność do badań terenowych. 

Obserwacja uczniowska skierowana na procesy oraz relacje zachodzące 
pomiędzy elementami struktury zlewni powinna uwzględniać modele rozumowania 
zaproponowane przez A. Kostrzewskiego (2007): 

1. Tradycyjno-empiryczny – to badanie bezpośrednio poszczególnych elementów  
i procesów w zlewni jeziornej. Badanie winno opierać się na standaryzowanych 
metodach badawczych. Efektem przeprowadzonych badań jest opis, ujęcie 
kartograficzne i synteza regionalna wybranych jezior. 

2. Indukcyjny – w procesie badawczym zlewni jeziora to przede wszystkim 
badanie obiegu energii i materii. Oznacza to wykorzystanie odpowiedniego 
systemu pomiarowego i wykonanie prac laboratoryjnych. Otrzymane dane 
ilościowe umoŜliwiają formułowanie prawidłowości. 

3. Hipotetyczno-dedukcyjny – oznacza tworzenie hipotezy na podstawie 
obserwacji i eksperymentu terenowego oraz jej weryfikację. 

Zastosowanie powyŜszych modeli umoŜliwia rozpoznanie uwarunkowań i przebiegu 
procesów oraz skutków wywołanych przez człowieka w zlewni jeziornej. 
 
Wykorzystanie małych zlewni jeziornych do badania procesów o charakterze 
ekstremalnym 
 

Zmiany środowiskowe wywołane ekstremalnymi warunkami 
meteorologicznymi w sezonie wakacyjnym 2006 stały się przedmiotem 
zainteresowania pracowników Zakładu Geoekologii UAM (Kostrzewski, Domańska, 
Szpikowski, 2006). Długotrwałe temperatury powyŜej 30oC, przyczyniły się do 
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rozpoczęcia badań nad skutkami przekroczenia chłonności turystycznej w strefach 
brzegowych jezior na Pomorzu Zachodnim (Cichoń, 2007). Badaniami objęto ponad 
60 jezior z ich strefami brzegowymi o szerokości 50 metrów. Do szczegółowej 
analizy przyjęto 40 jezior, znajdujących się w granicach 6 zlewni, na styku trzech 
mezoregionów: Pojezierza Drawskiego, Pojezierza Szczecineckiego oraz Doliny 
Gwdy. Badanie stref brzegowych jezior o charakterze rekreacyjno-kąpieliskowym 
polegało na kartowaniu zbiorowisk roślinnych, głównie z punktu widzenia ich 
odporności na deptanie. Ocenie poddano zagospodarowanie plaŜ oraz ich 
dostępność. Wykonano takŜe dokumentację fotograficzną, przeprowadzono wywiady 
z ludnością miejscową dotyczące liczby osób korzystających z plaŜ. Wszystkie 
pomiary terenowe przeprowadzono w powiązaniu z danymi meteorologicznymi  
i hydrologicznymi zarejestrowanymi w tym czasie w Stacji Geoekologicznej  
w Storkowie. 

Zastosowanie wskazanych powyŜej modeli pomogło rozpoznać 
uwarunkowania i skutki wpływu turystyki wodnej na naturalną odporność 
występujących tam zbiorowisk roślinnych. Wskaźnikiem, który określa graniczną 
wielkość obciąŜenia (liczbę osób) na jednostkę powierzchni w określonym czasie, 
przy zachowaniu walorów przyrodniczych jest chłonność turystyczna.  
A. Krzymowska-Kostrowicka (1999a) do określenia maksymalnej dopuszczalnej 
chłonności naturalnej w sezonie letnim stosuje termin odporności na uŜytkowanie 
rekreacyjne. 

Ze względu na rekreacyjny charakter jeziora w okresie wakacyjnym podlegają 
antropopresji turystycznej, podczas gdy w strefie brzegowej koncentruje się 
większość ruchu turystycznego o charakterze liniowym i powierzchniowym. 
Zniszczenie jednego komponentu środowiska przyrodniczego powoduje degradację 
pozostałych elementów. Aby zapobiec degradacji naleŜy strefy brzegowe jezior 
odpowiednio zagospodarować lub stosować ograniczenia w ich uŜytkowaniu. 

W ostatnich latach zmiany pogodowe takŜe na obszarze pojezierzy powodują, 
Ŝe w obrębie jezior i ich zlewni pojawiają się procesy o charakterze ekstremalnym 
wywołane np. długotrwałą suszą (lato 2006 r.) czy długotrwałymi opadami (lato 
2007 r.). Zaobserwowano, Ŝe efektem tych anomalii pogodowych, w szczególności  
w odniesieniu do sezonu letniego 2006 r. był wzrost osób korzystających z plaŜ. 
Koncentracja rekreantów na kilku piaszczysto-trawiastych plaŜach w odległości 
kilkunastu kilometrów od Szczecinka, przekroczyła kilkakrotnie progi odporności 
zbiorowisk roślinnych w otoczeniu strefy brzegowej. 

Do przekroczenia chłonności turystycznej w środkowej części Pojezierza 
Pomorskiego dochodzi przede wszystkim w warunkach małej jeziorności zlewni, 
przy jednocześnie bardzo małej powierzchni do plaŜowania. Temperatury powietrza 
powyŜej 30˚C w lipcu 2006 r., spowodowały kilkukrotny wzrost wypoczywających 
oraz zmniejszającą się przestrzeń rekreacyjną. W strefie brzegowej jeziora Czarnego, 
Radacz i Baczyno na 1 osobę przypadało od 1,8 do 6,6 m2 powierzchni plaŜy 
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(Cichoń, 2007). W związku z powyŜszym, wskaźnik chłonności, wynoszący dla 
zbiorników niezagospodarowanych średnio 12,5 m2/osobę (Baranowska-Janota, 
1998) został kilkakrotnie przekroczony. Natomiast wartość progowa - 20 m2/osobę 
zaproponowana przez A. Zwolińskiego (1992) świadczy o postępującym procesie 
dewastacji strefy brzegowej trzech powyŜszych zbiorników wodnych (ryc.1). 
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Liczba m. kw. przypadająca na 1 osobę   

wskaźnik dewastacji według Zwolińskiego (1992) 

uśredniony wskaźnik chłonności według Baranowskiej-Janoty (1998)

Ryc. 1. Liczba m2 przypadająca na 1 osobę wypoczywającą w strefie brzegowej wybranych 
jezior Pomorza Środkowego oraz teoretyczne wskaźniki dewastacji i chłonności turystycznej 
Fig. 1. Square metres per person resting in the shore zones of selected Central Pomeranian 
lakes and the theoretical indices of devastation and tourist carrying capacity 
 

Równowaga w strefie brzegowej powyŜszych jezior została zachwiana 
lokalnie na odcinkach abrazyjnych, piaszczysto-gliniastych w miejscach 
najintensywniej wykorzystywanych przez wypoczywających. Do degradacji 
przyczynia się takŜe występowanie borów sosnowych, lasów łęgowych, mało 
odpornych na uŜytkowanie rekreacyjne oraz brak jakiejkolwiek infrastruktury 
turystycznej. Tymczasem, systemy rekreacyjne nieodpowiednio zagospodarowane 
podlegają nieodwracalnym zmianom, powodując obniŜanie zarówno walorów 
przyrodniczych, jak i przydatności czy atrakcyjności terenu (Cichoń, 2003). 
Odpowiednio zagospodarowane plaŜe nad Jeziorem Wielimie, Trzesiecko czy Łobez 
stanowią ewenement na terenie środkowego Pomorza. Jednak większość plaŜ i 
związana z nimi infrastruktura nie jest przystosowana do przyjęcia kilkuset turystów 
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i kilkudziesięciu samochodów, co moŜe w kolejnych latach przyczynić się do 
obniŜenia odporności środowiska geograficznego zlewni i prowadzić do degradacji. 
 
Podsumowanie 
 

Jezioro w miejscu zamieszkania czy najbliŜszym otoczeniu szkoły to 
interesujący poligon doświadczalny dla uczniów i nauczycieli. Lokalizacja badań 
uczniowskich w małej zlewni ma swoje uzasadnienie merytoryczne i techniczne. 
Mała zlewnia to niezbyt rozległy teren, charakteryzujący się większą 
homogenicznością, jednorodnością geograficzną, aniŜeli duŜa zlewnia, co ułatwia 
poznanie podstawowych zjawisk. DuŜa przydatność małych zlewni związana jest 
takŜe z lepszą dostępnością do róŜnych części zlewni, mniejszą ilością sprzętu 
pomiarowego oraz łatwiejszym opracowaniem wyników. Ponadto zróŜnicowanie 
struktury środowiska geograficznego zlewni pozwala na realizację tych zagadnień 
geograficznych w ujęciu lokalnym i regionalnym, na które czasami brakuje czasu. 

Najciekawsze ze względu na swoją georóŜnorodność są jeziora, których 
geneza związana jest z działalnością lądolodu. Do szkolnych badań terenowych 
przydatne są takŜe inne zlewnie jezior wydzielone według A. Choińskiego (1995). 
NaleŜą do nich jeziora przybrzeŜne, zakolowe, śródwydmowe, krasowe, bagienne, 
źródliskowe, deltowe, zaporowe, organiczne, meteorytowe, czy jeziora górskie. 
Natomiast, ze względu na pochodzenie i pełnione funkcje, mniej przydatne do badań 
uczniowskich są jeziora sztuczne. W realizacji zagadnień geograficznych  
w najbliŜszym otoczeniu naleŜy poszukiwać takich obiektów, które będą 
wartościowe i przydatne, nawet gdyby miało to być jedynie „oczko wodne” czy staw. 
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Usefulness of small lake catchments in regional education 
Summary 

 
A lake is a system within which the geographical environment suffers changes, 

transformation and degradation, often irreversible. That is why an assessment of the human 
impact on the operation of a lake catchment is a very interesting issue, and one that is readily 
feasible owing to the modest spatial extent of the study object. The use of suitable models 
makes it possible to identify the determinants and patterns of man-generated processes as well 
as their effects. A lake near the place of residence or school is the best testing ground for 
pupils and teachers. The location of pupil research in a small catchment is justified on 
substantive and technical grounds. A small catchment is an area of a much more limited 
extent and a higher level of geographical homogeneity than a big one, which helps pupils to 
get acquainted with its basic characteristics. The usefulness of small catchments also stems 
from the fact that they offer better access to their various parts, require less measuring 
equipment, and are easier to formulate the results. 
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Teresa Sadoń-Osowiecka 
 

KIERUNKI NA „WIDNOKR ĘGU” DYDAKTYKI GEOGRAFII.  
W KTÓRĄ STRONĘ ZMIERZA SZKOLNA GEOGRAFIA? * ∗∗∗∗ 

 
Na przełomie XX i XXI wieku toczyły się i nadal toczą debaty na temat 

kształtu polskiej szkoły. Dyskusje na temat miejsca i roli geografii w nowym 
systemie szkolnym nie ominęły takŜe geografów. Padały i padają pytania: jaka ma 
być szkolna geografia? Jak ma się jej uczyć uczeń? 

W artykule usiłuję pokazać szkolną geografię w odniesieniu do geografii jako 
dyscypliny naukowej i w odniesieniu do ideologicznych załoŜeń reformy 
szkolnictwa. Wokół geografii jako dziedziny akademickiej toczą się wśród 
geografów burzliwe dyskusje. Pojawiają się liczne opinie, reprezentujące wielość 
podejść. Dlatego w tej pracy moŜe to być tylko zaledwie „muśnięcie” tematyki. Na 
tym tle warto przyjrzeć się opiniom z lat dziewięćdziesiątych oceniającym 
przeszłość geografii w szkole i postulatom na przyszłość. Co wyniknęło z tych 
postulatów stawianych przez geografów? Jak zmieniły polską szkołę? Jakie kierunki 
obrały zmiany w kształceniu geograficznym? Odpowiedzi na te pytania moŜna 
udzielić przez obserwację rzeczywistości szkolnej. Nie sposób ująć całości 
zagadnienia nawet w obszerniejszej pracy, ale zasadne wydaje mi się 
zasygnalizowanie choćby niektórych aspektów współczesnej szkolnej geografii i jej 
odniesień do dyscypliny akademickiej. Będzie to moje subiektywne widzenie 
geografii w szkole, a i jej obraz będzie niepełny. Nie uwzględniam bowiem szerzej, 
między innymi, teorii pedagogicznych (lub ich braku), które leŜą u podstaw 
kształcenia geograficznego. 
 
Geografia jako dyscyplina naukowa 
 

Współczesna geografia jest niejednolita, podzielona na szereg oddzielnych 
dyscyplin, stosujących odmienne metodologie – typowe bądź dla nauk 
przyrodniczych, bądź dla nauk humanistycznych. Mimo to częste są głosy, które 
nawiązują do holistycznego widzenia geografii, podobnego do idei Kanta. I. Kant 
widział ją jako dziedzinę potrafiącą spoić całość świata na podstawie konkretnych 
doświadczeń dotyczących przestrzennego rozmieszczenia zjawisk; ich oglądu z lotu 
ptaka, nadającego tym zjawiskom i jednocześnie całości świata nową jakość  
i znaczenie. Z podobnej perspektywy, według niego, ujmuje świat filozofia, tyle Ŝe 
zajmuje się ona abstrakcjami. Geografia miałaby być według I. Kanta jej 
skonkretyzowanym odpowiednikiem. Tak mówił o znaczeniu geografii: „Dlatego teŜ 
                                                           
*Referat w podobnej wersji został wygłoszony podczas konferencji nt. Dylematy współczesnej dydaktyki 
oraz opublikowany w publikacji pokonferencyjnej. 
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geografia fizyczna jest pierwszą częścią znajomości świata - jest w rzeczy samej 
niezbędną bazą (...) zrozumienia naszego spostrzegania świata. Jest konieczne, aby 
nasze doświadczenie świata nie było tylko agregatem doświadczeń, lecz aby było 
zorganizowane w systematyczną całość. Tak jak człowiek, zanim zabierze się do 
budowania domu musi posiadać koncepcję domu, czyli ideę całości, z której 
następnie mogą zostać wydzielone róŜne jej części, tak samo jest konieczne, aby, 
zanim człowiek zabierze się do poznawania świata, posiadał koncepcję architektury 
świata, z której następnie róŜnorodne szczegóły mogą być wydzielone”1. 

Współcześni geografowie wracają do holistycznego ujęcia geografii Kanta, 
sytuując w niej takŜe człowieka. Przedmiotem badań geografii mogą być wszystkie 
zjawiska zachodzące na Ziemi. Chodzi tu o specyficzne, przestrzenne, właśnie 
„geograficzne” ich ujęcie, niezaleŜnie od tego za pomocą jakich metod – czy 
typowych dla nauk humanistycznych, czy przyrodniczych. Geografia bywa teŜ  
z tego właśnie powodu ujmowana nie przez przedmiot i metodę, ale przez jej 
funkcję: „Geografia zajmuje się charakterem i strukturą rzeczywistości świata 
ludzkiego, rozszerzając tym samym system wartości człowieka i rozwiązując 
konkretne jego problemy. ZłoŜoność świata ludzkiego wynika m.in. ze styku nas 
samych z danym nam, zmienianym i tworzonym środowiskiem”2 (podkreślenie 
moje – T.S.O.). Współczesna geografia specyficznie pojmuje przestrzeń i czas - jako 
sposób „realizacji procesów duchowych związanych ze świadomością jednostki 
ludzkiej i społeczeństwa jako całości”3. Przestrzeń rozumiana jest nie tylko jako 
fizyczna powłoka ziemska – forma istnienia materii. Czas jest zespolony  
z przestrzenią. Razem tworzą nową jakość – czasoprzestrzeń4. Według klasycznej 
koncepcji geografia to „synteza pozwalająca ujrzeć poszczególne fakty we 
właściwych im kontekstach i skalach waŜności”5. 

Takie holistyczne, problemowo-kompleksowe ujęcia geografii wydają się być 
szczególnie uŜyteczne dla celów edukacyjnych. Holizm moŜe być takŜe odnoszony 
do regionu, którego specyfika jest rezultatem wzajemnych oddziaływań przyrody  
i ludzi, zgodnie z koncepcją Vidale’a de la Blache, wskazującego na cechy 
wyróŜniające region, które wyrastają ze stylu Ŝycia mieszkańców uwarunkowanego 
swoistym dialogiem kultury i środowiska przyrodniczego6. Z takich załoŜeń 
wynikają sugestie co do koncepcji nauczania geografii w szkole, postulujące 

                                                           
1 Kant I., za: Bartkowski T., 1977: Metody badań geografii fizycznej. PWN, Warszawa-Poznań, s. 14. 
2 Suliborski A., 1991: Istota i funkcja geografii a system edukacji. Geografia w Szkole, nr 5, s. 273. 
3 TamŜe, s. 274. 
4 TamŜe. 
5 Kozak J., Ormowska E., Wilczyński W., 1999: Co jest istotą geografii? [w:] B. Domański,  
W. Widacki (red.), Geografia u progu trzeciego tysiąclecia, Instytut Geografii Uniwersytetu 
Jagiellońskiego, Kraków, s. 36. 
6 Liszewski S., Suliborski A., 2006: Jedność geografii a problem kształcenia akademickiego. 
Czasopismo Geograficzne, t. 77, z. 1-2, PTG, Wrocław, s. 13. 
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zachowanie jedności geografii jako nauki zajmującej się środowiskiem 
geograficznym, przy czym środowisko to rozumiane jest jako system człowiek-
przyroda. System ten moŜe być ujmowany całościowo na trzech poziomach 
interpretacyjnych: w skali globalnej, regionalnej, lokalnej. Interpretacje polegałyby 
na identyfikacji i wyjaśnianiu relacji w podsystemach: geograficzno-przyrodniczym 
i geograficzno-społeczno-ekonomiczno-kulturowym. Podstawowym narzędziem 
badawczym, dostarczającym źródeł do interpretacji z róŜnych perspektyw, powinna 
być mapa7. Oto jak pojmować przestrzeń geograficzną: „Rzeczywistość wyjaśniana 
przez geografię nie jest zbiorem przedmiotów lub idei (podkreślenie moje – 
T.S.O.), takich jak regiony, ludzie, krajobrazy, geokompleksy, wytwory działalności 
człowieka, lecz przestrzenią ontologiczną, świadomie wydzieloną ze struktury 
ontologicznej świata. (...) Przydatność edukacyjna naszej dyscypliny polega na 
tłumaczeniu w sposób bezpośredni albo nawet pośredni tej struktury”8. 
 
Ocena przeszłości szkolnej geografii 
 

Po okresie przełomu politycznego, na początku lat dziewięćdziesiątych 
przyszedł czas podsumowań i ocen, obejmujących takŜe edukację, w tym edukację 
geograficzną. Wniosek dotyczący przeszłości szkolnej geografii był druzgocący. Oto 
geografia szkolna do lat dziewięćdziesiątych dwudziestego wieku prezentowała 
dziewiętnastowieczny, idiograficzny model dyscypliny, do którego nie docierały 
przeobraŜenia, jakim uległa geografia jako dyscyplina naukowa9. Tym samym jawi 
się ona w odczuciu społecznym jako przedmiot zbędny, powielający potoczny, 
stereotypowy obraz geografii jako nauki opisującej egzotyczne krainy i jednocześnie 
dyscypliny encyklopedycznej10, informującej ogólnikowo o faktach i zjawiskach, 
„których zakres treści jednoznacznie kojarzony jest z powszechnie znanym obrazem 
świata, jaki dają mapy”11. W dzisiejszych czasach funkcję informacyjną pełnią 
przede wszystkim mass media i tego typu szkolna edukacja nie jest juŜ potrzebna. 
Tymczasem „ograniczenie nauczania geografii wyłącznie do pokazywania faktów  
i do ich opisu, bez ich głębszej interpretacji prowadzi do zuboŜenia treści tej nauki  
i do pozbawienia jej tak dla niej istotnego aspektu dynamicznego, a jednocześnie do 
zatracenia jej wartości edukacyjnych”12. A. Dylikowa za taki stan rzeczy obarcza 
winą takŜe nauczycieli „biernie realizujących program i stosujących metody 

                                                           
7 TamŜe, s. 14. 
8 Suliborski A., Istota i ...,cyt., s. 275. 
9 TamŜe. 
10 Taką diagnozę geografii w szkole z lat 90. XX w. stawia teŜ Klus-Stańska D., 2002: Konstruowanie 
wiedzy w szkole. Wydawnictwo UWM, Olsztyn. 
11 Suliborski A., Istota i ..., cyt.,  s. 272. 
12 Dylikowa A., 1991: Nowe kierunki myślenia geograficznego u progu zmiany systemu edukacyjnego. 
Geografia w Szkole, nr 3, s. 153. 
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werbalne; geografia z >rozumowej< staje się >opisową<, nudną i nie budzącą 
Ŝadnego zainteresowania”13. 

Krytykowany był takŜe cały poprzedni system edukacji i miejsce w nim 
geografii. Wobec faktu, Ŝe proces edukacyjny do lat dziewięćdziesiątych 
dwudziestego wieku był prostą sumą jednostkowych programów nauczania geografii 
na róŜnych poziomach, to w tym kontekście wyraŜenie „system edukacyjny” stanowi 
naduŜycie. Jednym z przejawów takiego stanu rzeczy jest ukazywanie w szkole 
tylko pewnych wycinków rzeczywistości i interpretacja świata „widzianego przez 
pryzmat wyspecjalizowanych dyscyplin”14 bez próby holistycznego ujęcia. Świadczy 
to o dominacji „kartezjańsko-newtonowskiego wzorca opisu naukowego”15. System 
edukacyjny, według A. Suliborskiego, polegać powinien na ujmowaniu wiedzy 
geograficznej, „jaką ma uzyskać uczeń, w pewną całość, ustrukturyzowaną 
hierarchicznie według poziomów nauczania”16. Z braku takiego systemu wynikają 
główne grzechy szkolnej geografii sprzed lat dziewięćdziesiątych: przede wszystkim 
materializm dydaktyczny zauwaŜalny w programach, przejawiający się obfitością 
materiału faktograficznego, nauczanego w układzie analitycznym, co sprzyjało 
przyswajaniu izolowanych wiadomości, które nie dawały się powiązać. Wiadomości 
nauczane były tylko według podręcznika, z pominięciem innych źródeł informacji17. 
W następstwie tego uczniowie, nawet absolwenci liceów, nie potrafili dostrzegać 
związków między zjawiskami i formułować prostych syntez. Rezultat: „uzyskany  
w trakcie nauki szkolnej zatomizowany obraz świata zabija wraŜliwość jego 
percepcji (ucznia – dopisek T.S.O.), prowokuje do myślenia odtwórczego w miejsce 
twórczego”18. 

M.Z. Pulinowa dostrzega jeszcze inny aspekt stosowania w szkole 
kartezjańsko-newtonowskiego oglądu świata. Ta wizja świata prowadzi do 
instrumentalnego stosunku człowieka do przyrody. Ziemia z tego punktu widzenia 
staje się „maszyną” produkującą na potrzeby człowieka i podporządkowaną jego 
zachciankom. W ówczesnych programach i podręcznikach przejawiało się to  
w tematach dotyczących wykorzystania Ziemi przez człowieka, np. występowanie, 
wydobycie i przetwarzanie surowców mineralnych; w tematach dotyczących 
rolnictwa – typy upraw, ich zasięgi, plony, handel artykułami rolnymi. Według M.Z. 
Pulinowej królowała wówczas „apoteoza wzrostu”, kształtująca instrumentalny 
stosunek ucznia do Ziemi. Nawet najbliŜsza okolica (klasa III szkoły podstawowej) 
poznawana była poprzez stosunek człowieka do pracy („praca w zakładzie 

                                                           
13 TamŜe, s. 147. 
14 Suliborski A., Istota i ..., cyt, s. 272. 
15 TamŜe. 
16 TamŜe, s. 273. 
17 Pulinowa M.Z., 1991: Próba spojrzenia na przeszłość i przyszłość szkolnej geografii. Geografia  
w Szkole, nr 5, s. 281. Podobną diagnozę stawia Suliborski A. (Istota i ...,  cyt, s. 272 ). 
18 Suliborski A. Istota i ..., cyt., s. 272. 
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przemysłowym i rzemieślniczym, na roli, w spółdzielni, urzędzie”). Kraina, w której 
wzrastał uczeń, nie miała związku z krajobrazem kulturowym19. 

Mimo hasła programu „kształtowanie naukowego poglądu na świat”  
w ramach szkolnej geografii regionalnej podzielono świat na opozycyjne bloki 
polityczne. W ten sposób podporządkowano program nauczania celom politycznym. 
Na lekcjach waŜna była znajomość danych wskazujących na dominację 
ekonomiczną i polityczną naszego bloku. Poszukiwano nie tego, co łączy, ale 
dzielących świat róŜnic20. 

M.Z. Pulinowa zwraca takŜe uwagę na negatywną rolę, jaką odegrał  
w szkolnej geografii scjentyzm. To jego wini za natłok specjalistycznej, naukowej 
terminologii, przejętej bezpośrednio z geografii akademickiej, bez jakiegokolwiek 
odniesienia do psychofizycznego rozwoju ucznia. Niezrozumiały język, obcy 
doświadczeniu ucznia, nie wyjaśniał niczego. „W takim ujęciu szkolna geografia nie 
stwarzała okazji do zrozumienia i uporządkowania wiedzy o Ziemi”, a jednocześnie 
„zawyŜony poziom specjalistycznych wiadomości nie dawał szansy na harmonijny 
rozwój umysłowy i emocjonalny ucznia”21. Wydaje się, Ŝe szkolna geografia zamiast 
„geograficznego” sposobu widzenia świata przejęła z akademickiej geografii to, co 
przejąć moŜna najprościej, bez głębszej refleksji – terminy naukowe, bez zwracania 
uwagi na kontekst, w jakim są uŜywane i bez idei, jakie przyświecają badaniom 
naukowym. 
 
Marzenia o szkolnej geografii 
 

Z krytyki geografii w socjalistycznej szkole wynikały propozycje dotyczące 
tego, jak powinna wyglądać współczesna geografia. Niektóre z nich postaram się tu 
przedstawić. W rozdziale pierwszym przedstawiłam niektóre postulaty naukowców, 
dotyczące kształcenia geograficznego. Wyraźny jest rozdźwięk między 
róŜnorodnością ujęć naukowej geografii i ubóstwem tego, co prezentowała jako 
geografię szkoła. Wskazówki co do kierunków, w jakich powinna zmierzać szkolna 
geografia, są przeciwwagą dla postawionych zarzutów. Odnoszą się do samej idei 
geografii jako przedmiotu szkolnego i sposobu ujmowania w nim przestrzeni 
geograficznej oraz do sposobu uczenia geografii. Te dwie sprawy są ze sobą ściśle 
związane. Jeśli geografia pojmowana będzie jako nauka tylko faktograficzna, to 
konsekwencją tego ujęcia geografii będzie wymaganie tylko zapamiętania 
wiadomości przez ucznia i odtwarzania ich na Ŝądanie w odpowiednich momentach 
lekcji. Jeśli zaś geografia ma nauczyć interpretowania świata z róŜnych perspektyw, 

                                                           
19 Pulinowa M.Z., 1999: Związek ucznia z Ziemią, czyli o kształtowaniu toŜsamości w edukacji 
geograficznej. Geografia w Szkole, nr 4, s. 195. 
20 Pulinowa M.Z., Próba spojrzenia..., cyt., s. 281. 
21 TamŜe, s. 282. 
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wymaga to zgody na samodzielność myślenia ucznia, pozwolenie na nauczenie się 
umiejętności formułowania ocen na podstawie faktów, doboru argumentów. Zatem 
zmianie musiałaby teŜ ulec rola ucznia i nauczyciela. 

A. Dylikowa w proteście przeciw ideologizacji geografii z czasów socjalizmu 
postulowała obiektywne przedstawianie świata: „Zadaniem geografii jest 
pokazywanie rzeczywistości taką, jaka ona jest – bez podyktowanego taką czy inną 
ideologią jej tuszowania czy nawet >lakierowania<”22. Choć obecnie takie zdanie 
moŜe rodzić wątpliwości, czy moŜna zupełnie bezstronnie, obiektywnie 
przedstawiać świat, bo kaŜdy z nas moŜe mieć inną wizję świata i pozwolenie na 
dyskusję spowoduje, Ŝe będzie on rozpatrywany z róŜnych punktów widzenia, takŜe 
z punktu widzenia róŜnych ideologii, w zaleŜności od przekonań dyskutanta, to 
jednak w tamtych czasach miało rewolucyjne znaczenie. Chodziło raczej  
w podtekście o pluralizm podejść i uwzględnienie innych poglądów, nie tylko 
„jedynej słusznej”, obowiązującej, oficjalnej ideologii. Ten „obiektywizm” bowiem 
potrzebny byłby do samodzielnego formułowania ocen przez ucznia, porównywania 
róŜnych punktów widzenia. „Nielakierowanie” łączyłoby się ze spontanicznymi 
dyskusjami na lekcjach i podejmowaniem trudnych, kontrowersyjnych tematów23. 

Geografia miałaby teŜ prowadzić do rozumienia złoŜoności procesów 
uczestniczących w kształtowaniu ciągle zmiennej struktury przestrzennej. To 
wymaga takŜe włączenia specyficznego pojęcia czasoprzestrzeni, nie jako terminu 
do „nauczenia”, ale jako perspektywy rozumienia zjawisk. Jednocześnie takie 
postępowanie uprawomocnia znajomość faktów, nie jako takich, występujących w 
oderwaniu, ale jako kontekstu występowania zjawisk i kontekstu ich rozumienia, bo 
„stosując postępowanie wyjaśniające oŜywiamy fakty wypełniające tę przestrzeń  
i znajdujemy uzasadnienie ich obecności”24. Dostrzeganie róŜnorodnych związków  
i zaleŜności w strukturze przestrzeni jest z kolei związane z holistycznym 
podejściem w geografii. Podkreślano niejednokrotnie uŜyteczność holistycznych 
ujęć w szkolnej geografii. 

Szczególnie M.Z. Pulinowa zwraca się w kierunku ujęć holistycznych, 
specyficznie ukierunkowanych, prowadzących do świadomości ekologicznej 
uczniów, jako przeciwwagi dla scjentystycznego, instrumentalistycznego 
traktowania Ziemi. Wyraźnie nawiązuje do ekofilozofii, traktując Ziemię wraz  
z Ŝyjącymi na niej istotami jako jedną całość, twór organiczny, który wymaga 
harmonijnego współistnienia człowieka i przyrody. TakŜe sam człowiek w tym 
systemie stanowi harmonijną całość wraz z bogactwem przeŜyć wewnętrznych 
powiązanych z racjonalnością25. To jedno z proponowanych ujęć szkolnej geografii 
                                                           
22 Dylikowa A., Nowe kierunki..., cyt., s. 148. 
23 TamŜe.  
24 TamŜe, s. 151. 
25 Zob. takŜe: Pulinowa M.Z. (red.), 1996: Człowiek bliŜej Ziemi. O teoretycznych podstawach 
nauczania geografii i ich praktycznym wykorzystaniu. WSiP, Warszawa. 
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miałoby być podstawą zmian w układzie materiału, stwarzającego uczniom „okazję 
do formowania postawy ekologicznej”26. Zwracano teŜ uwagę na konieczność 
budowania poczucia toŜsamości lokalnej i „kulturowego widzenia świata”27. 

Holistyczne, nowe ujęcie treści geograficznych w programach nauczania 
geografii wiązałoby się z holistycznym traktowaniem takŜe ucznia jako osoby,  
z kształceniem „całego człowieka”. Postulowano w związku z tym zmianę metod 
nauczania, które prowadziłyby do postrzegania świata w kategoriach relacji,  
w szerokich ujęciach dynamicznych, świata w ruchu, zmieniającego się nieustannie. 
Taka wizja szkolnej geografii wiąŜe się z sięganiem do róŜnorodnych źródeł, nie 
tylko do podręcznika; z wykorzystywaniem doświadczeń dnia codziennego - 
„zbliŜenie szkoły do Ŝycia”28. 

Uwaga nauczyciela skupiać się powinna na metapoznaniu i przeniesieniu 
akcentu ze sfery faktograficznej na sferę umiejętności. Nauczyciel w tym wypadku 
usunąłby się „w cień”, stwarzając warunki do samodzielnego dochodzenia do 
wiedzy; „ma inspirować i prowokować uczniów do stawiania pytań i poszukiwania 
odpowiedzi”29. Kluczem do tak pojętej „Ŝywej” wiedzy geograficznej byłoby 
wyjście z sal lekcyjnych w teren i prowadzenie badań terenowych przez uczniów. 
Taka praca podczas lekcji umoŜliwiałaby takŜe zmiany postaw społecznych: 
eliminację egoizmu, konkurencji, współzawodnictwa; za to wprowadziłaby 
współuczestnictwo w dochodzeniu do wiedzy, współpracę i wzajemną pomoc30. 

Te postulaty dotyczące problematyzowania rzeczywistości, sięgania do 
doświadczeń ucznia z róŜnych źródeł, budowania wiedzy w oparciu  
o intersubiektywne rozumienie współgrają z jednym ze współczesnych nurtów 
dydaktycznych – z konstruktywizmem. 
 
Geografia w dzisiejszej szkole 
 

Lektura Podstawy programowej kształcenia ogólnego rodzi nadzieję na 
zbliŜenie szkolnej geografii do geografii jako dyscypliny akademickiej, razem z jej 
sposobem patrzenia na świat, wielością podejść i pluralizmem metodologicznym 
(„W gimnazjum nauczyciele wprowadzają uczniów w świat wiedzy naukowej (...) 
Edukacja (...) ma na celu przede wszystkim: 1) wprowadzać ucznia w świat nauki 
przez poznanie języka, pojęć, twierdzeń i metod właściwych dla wybranych 
dyscyplin naukowych ...”31 – podkreślenie moje: T.S.O.). Podstawa mówi takŜe  

                                                           
26 Pulinowa M.Z., Próba spojrzenia..., dzieło cyt., s. 281. 
27 Na przykład: Pulinowa M.Z., 1999: Związek ucznia z Ziemią..., cyt.; Ormowska E., O potrzebie tzw. 
„kulturowego widzenia świata”, Geografia w Szkole, nr 4. 
28 Dylikowa A., Nowe kierunki..., cyt., s. 150. 
29 Pulinowa M.Z., Próba spojrzenia..., cyt., s. 283. 
30 TamŜe. 
31 Podstawa programowa kształcenia ogólnego, Dz. U. Nr 210, poz. 2041, 2003. 
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o kształceniu „całego człowieka”, juŜ na samym wstępie podkreślając 
„wszechstronny rozwój ucznia”32. 

Jeśli chodzi o sposób zdobywania wiedzy geograficznej, wydaje się, Ŝe 
Podstawa spełnia postulaty dotyczące sięgania w trakcie uczenia się do róŜnych 
źródeł informacji, wyjścia z sal lekcyjnych w teren i uczniowskich badań („Zadania 
szkoły: Stwarzanie uczniom sprzyjających warunków do: 1. korzystania z moŜliwie 
róŜnorodnych źródeł wiedzy geograficznej, w tym z własnych obserwacji 
terenowych...”33). Dopuszcza równieŜ subiektywizm i róŜnorodność opinii 
(„Stwarzanie [...] warunków do: [...] 2. uczenia się czynnego kształtującego 
dociekliwość, refleksyjność, zdrowy krytycyzm , chęć działania...”34). Bardzo 
ogólne sformułowanie treści kształcenia sugeruje teŜ dowolność ujęć geografii, bez 
narzucania regionów do omówienia i szczegółowych problemów. Być moŜe wiąŜe 
się to ze świadomością autorów Podstawy zmienności i ulotności problemów świata 
oraz niemoŜności ich przewidzenia. Dzięki temu daje się moŜliwości nawiązywania 
na lekcjach do aktualnych zdarzeń na Ziemi. Daje swobodę nauczycielowi  
(a w konsekwencji, pośrednio, takŜe uczniowi) w doborze tematów. 

Podstawa programowa mogłaby zatem stworzyć ramy dla nowego ujęcia 
geografii w szkole. Ale dokument ten, stworzony przez ludzi świadomych 
ograniczeń geografii w starej szkole, stanowi, uŜyję tu terminologii zaczerpniętej  
z marksizmu, swego rodzaju „nadbudowę”, która nie przystaje do „bazy” tworzonej 
przez szkolną codzienność. Zbyt duŜa swoboda w doborze treści i wolność wyboru 
metod stała się dla niektórych, wychowanych w szkole systemu „nakazowo-
rozdzielczego”, przeszkodą w nauczaniu. Brak wytycznych spowodował poczucie 
zagubienia i frustrację. Podjęto prace nad stworzeniem nowej Podstawy 
programowej, która wyraźniej określałaby zakres wiedzy geograficznej (tu: raczej 
tylko informacji z zakresu geografii), którą miałby posiąść uczeń35. Choć jej 
realizacja nie doszła do skutku, ilustruje ona alternatywne podejście do kształcenia 
geograficznego, będące powrotem do starych praktyk. Obawę budzi nie to, czego 
chcą nauczyć autorzy projektu, ale - w jaki sposób. Jest to powrót do 
encyklopedyzmu, schematów myślenia, instrumentalistycznego traktowania Ziemi, 
narzucania regionów do omówienia, braku aktualności wiedzy oraz traktowania jej 
jako zamkniętą. Tak jakby świat zamarł w momencie tworzenia projektu Podstawy. 
Ten sposób ujęcia świata ilustrują fragmenty projektu Podstawy: 

„1. Środowisko przyrodnicze regionu zamieszkania ucznia. 
1. Scharakteryzować rzeźbę, wody, szatę rośliną i warunki pogodowe w róŜnych 

porach roku w regionie zamieszkania.(...) 
                                                           
32 TamŜe. 
33 TamŜe, III etap edukacyjny. Gimnazjum. Geografia. 
34 TamŜe. 
35 Krytyczną analizę tego projektu przedstawia artykuł: Sadoń-Osowiecka T., 2005: Nowa podstawa  
z geografii w gimnazjum. Postęp czy regres? Geografia w Szkole, nr 5, s. 21 – 24.  
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1. Krainy geograficzne i mapa polityczna. (Europa) 
1. Znać granice kontynentu europejskiego i główne krainy geograficzne. 
2. Wskazać państwa na mapie Europy, znać ich stolice. 
3. Wiedzieć, Ŝe w państwach europejskich obowiązują róŜne podziały 

administracyjne. 
2. Tradycyjny przemysł europejski. 
1. Wiedzieć, gdzie w Europie znajdują się złoŜa surowców energetycznych i rud 

najwaŜniejszych metali. 
2. Znać największe aglomeracje miejsko-przemysłowe Europy”36 

Zwraca uwagę brak jakichkolwiek powiązań między faktami; stanowią one 
tylko wiedzę typu „co?”, nie: „jak?”. Tak sformułowane zagadnienia pozbawiają 
ucznia i nauczyciela moŜliwości jakichkolwiek refleksji. Wbrew postulatom M.Z. 
Pulinowej pojawia się „tradycyjne” instrumentalistyczne podejście do Ziemi, bez 
świadomości tego zarówno u ucznia, jak i nauczyciela. To ujęcie pozwala jednak 
bezproblemowo sprawdzić stopień przyswojenia wiadomości, na zasadzie: uczeń 
„wie/nie wie”. 

Opozycja dwóch podstaw programowych wywodzących się z róŜnych 
ideologii edukacyjnych powtarzana jest takŜe w praktyce szkolnej. Z jednej strony 
nadbudowana świadomość konieczności zmiany, z drugiej – przywiązanie do 
starego porządku i niemoŜność wyjścia poza utarte „odwieczne” obyczaje lekcji 
geografii, będące raczej uświęconym tradycją mitem niŜ mające podstawy w teorii 
edukacyjnej. Taką dwoistość nauczycielskiego myślenia i swego rodzaju 
zawieszenie między narzuconą wiedzą, jak być powinno i nawykiem ilustruje 
rozmowa nauczycieli: 
N1: „W edukacji czeka nas wielka rewolucyjna zmiana. Musimy nauczyć uczniów 
posługiwania się informacją”. 
N2: „No, tak. Odpytanie ze stolic, które i tak moŜe się zmienią, nie ma sensu. Lepiej 
nauczyć uczniów wyszukiwać odpowiednich informacji, czytać gazety”. 
N1: „Chodzi pani o czytanie ze zrozumieniem? Ale czytać oni umieją. Ja myślę, Ŝe 
ćwiczenie intelektu im nie zaszkodzi. Jak się nauczą stolic, to trochę poćwiczą 
umysł”. 

Jak mantra powtarza się na początku prawie kaŜdej lekcji geografii 
„odpytywanie z wiedzy” - na przykład: rolnictwo Niemiec; rolnictwo Francji  
i odpowiedzi uczniów, ze wzrokiem utkwionym w sufit: „Szybko. W Niemczech 
uprawia się pszenicę, buraki cukrowe, ziemniaki”; „We Francji uprawia się pszenicę, 
buraki cukrowe i jeszcze winorośl”. Podobnie wymienia się miasta i gałęzie 
przemysłu w poszczególnych państwach. Bez powiązania z innymi faktami, bez 
uwzględniania specyfiki krajów, regionów, kontynentów. Bez całościowych 

                                                           
36 Bartnik E., Konarzewski K., Kowalczykowa A., Marciniak Z., Merta T., 2005: Podstawa 
programowa kształcenia ogólnego. ISP, Warszawa; http://www.isp.org/podstawa 
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„szerokich ujęć dynamicznych”. Liczy się tylko, czy uczeń się nauczył. Nie to, co 
myśli o świecie, jak postrzega świat. Nie zadaje się pytań, choćby takich, dlaczego 
we Francji uprawia się te a nie inne rośliny i dlaczego właśnie w tych a nie innych 
miejscach, i jak, na przykład, specyfika rolnictwa wpłynęła na specyficzny sposób 
Ŝycia i kulturę regionu. Wszystkie informacje zlewają się ze sobą, upodobniając 
państwa, regiony, czyniąc je niewartymi zainteresowania. Nie stosuje się 
postępowania wyjaśniającego, które „oŜywia fakty wypełniające przestrzeń”, dzięki 
czemu „znajduje się uzasadnienie ich obecności”. Efektem tego postępowania są 
odpowiedzi dotyczące właśnie formalnych czynności na lekcjach, świadczących, Ŝe 
uczeń na poprzedniej lekcji „uwaŜał”: 

N: „O czym mówiliśmy na ostatniej lekcji?”, U: „Robiliśmy tabelkę”. 
Rezultaty „robienia tabelki” miałam okazję obserwować na innej lekcji,  

w innej szkole. Nauczyciel sprawdza zeszyt ćwiczeń i głośno odczytuje zapisane tam 
informacje: „Drzewko cytrusowe, bananowiec, orzeszki ziemne, agawa...? Gdzie 
rosną w Polsce? Od kogo ściągałeś?” U. (wzrusza ramionami): „Nie z tej klasy”. 

Nacisk na obserwowanych lekcjach kładziono raczej na formalne 
wywiązywanie się z obowiązku „nauczenia się” przez ucznia niŜ na kształcenie 
„całego człowieka”. Zasady tej specyficznej gry w „nie dać się złapać” znają 
doskonale uczniowie i wygrywają w niej często ci, którzy po prostu się do niej 
stosują, a niekoniecznie „wiedzą”. Kwintesencję zasad gry zawiera wypowiedź 
uczennicy I klasy gimnazjum: „Dostałam szóstkę z geografii. Trochę fuksem. 
Nauczyłam się w ciągu siedmiu minut przed i trochę w czasie lekcji. Pani pytała  
z dziejów Ziemi. I dostałam szóstkę. Teraz juŜ nie muszę się tak duŜo uczyć, bo pani 
nie będzie mnie pytać. Pani jest fajna, tylko trzeba być grzecznym”. 

Ci, którzy nie chcą się stosować do zasad gry, choć często je znają, dostają 
jedynki. Zbulwersowana nauczycielka geografii cytuje wypowiedź ucznia, który, 
„odpytywany”, „nie wymienił…”: „A po co mam to wiedzieć? Niech sobie pani 
kliknie na komputerze i moŜe sobie pani znaleźć wszystko. Wszystko!” Ta 
wypowiedź ucznia uzasadnia zamysł reformy programowej w zakresie geografii  
i uzasadnia przedstawione w poprzednim rozdziale „marzenia o geografii”. 
Jednocześnie świadczy o tym, Ŝe uczeń wie, jak zdobywać informacje. Geografia 
szkolna powinna nauczyć go takŜe pozyskiwania informacji z innych źródeł, na 
przykład z map, ale motywy pozyskiwania tych informacji muszą być sensowne dla 
ucznia. Natłok informacji powoduje, Ŝe waŜne jest, by nauczyć operowania nimi 
jako uzasadnieniami obranego stanowiska, ilustracjami procesów zachodzących na 
Ziemi, materiałem do porównań róŜnych miejsc na Ziemi. Te informacje mogą 
słuŜyć takŜe do głębokich refleksji nad naturą świata. 

Przytoczone przykłady świadczą o tym, Ŝe projekt nowej podstawy 
programowej ściśle określający, co uczeń ma wiedzieć, co ma wymieniać, co ma 
znać, moŜe mieć wielu zwolenników wśród nauczycieli. Wymaganie pogłębionej 
refleksji od ucznia wymaga bowiem takŜe głębokiej wiedzy od nauczyciela, wiedzy 
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elastycznej, dającej się transformować i wymaga od niego świadomości 
niespełnienia nigdy warunku posiadania jej całkowicie. Nie moŜna teŜ z refleksji 
„odpytać” w tradycyjny sposób. Jednocześnie wydaje się, Ŝe wielu nauczycieli nie 
przyjmuje tezy o „kształceniu” umiejętności, bo przecieŜ „oni (uczniowie) coś 
muszą wiedzieć”, nie zdając sobie sprawy, Ŝe prawdziwa wiedza to nie tylko „same” 
informacje lub „same” umiejętności, a Ŝeby coś „umieć”, trzeba teŜ „wiedzieć”. 
Recytowane informacje nie przynoszą korzyści. 

Na drugim końcu skali moŜna usytuować nauczycieli - twórców, którzy cenią 
uczniów poszukujących i swoje wymagania dotyczące lekcji geografii określają: 
„Zeszyty dowolne, notatki dowolne. Nie ma głupich pytań. Dwie minuty na 
wypowiedź.” Traktują uczniów jak ludzi odpowiedzialnych, a jednocześnie cenią ich 
indywidualność i styl uczenia się. Ta wypowiedź sugeruje, Ŝe takŜe uczniowie będą 
na lekcjach zadawać pytania, Ŝe będą mogli wyraŜać własną opinię (ograniczenie 
czasowe do dwóch minut wiąŜe się z liczbą uczniów w klasie i limitowanym czasem 
lekcji). Danie wolności w myśleniu skutkowało na obserwowanych lekcjach 
twórczymi poszukiwaniami i korzystaniem ze wszystkich moŜliwych źródeł. 
Dyskusje między samymi uczniami przeciągały się długo poza czas lekcji, a przy 
tym dotyczyły treści geograficznych. Często nauczyciel prowokował poszukiwanie 
argumentów, zaprzeczając oczywistym, wydawałoby się, faktom: „Skąd wiecie, Ŝe 
Ziemia jest kulą? Pani wam tak powiedziała i od razu uwierzyliście? Podajcie mi 
dowody, Ŝe Ziemia jest kulą.” Traktowanie wiedzy jako nieoczywistej, konieczność 
udowadniania jej to cecha nauki. W ten sposób realizowane jest załoŜenie  
o „wprowadzaniu uczniów w świat wiedzy naukowej”. Takie podejście do 
geograficznego kształcenia ciągle wydaje się być jednak unikatowe. 

W szkole ciągle uczy się o tych samych regionach świata i często w taki sam 
sposób, bez uwzględnienia aktualnych zmian, bo to „łatwo sprawdzić”. Szkolna 
wiedza geograficzna funkcjonuje sama dla siebie, oddzielona od zdarzeń na świecie, 
oddzielona od wielości ujęć geografii jako dyscypliny akademickiej, oddzielona od 
teorii pedagogicznych i psychologicznych. Kwintesencją szkolnej geografii ciągle 
wydaje się wiedza faktograficzna i wiedza podręcznikowa. Czy moŜna jednak 
nazwać ją wiedzą naukową? Czy nie jest to wiedza potoczna? Z drugiej strony, 
przyjmowanie wiedzy jako oczywistej typowe jest raczej dla wiary niŜ nauki. To 
umacnianie raczej geograficznej „wiary” czy geograficznej wiedzy mitologicznej, 
bez intersubiektywnego sprawdzania, bez udowadniania, w szkole wydaje się trudne 
do wyeliminowania. Zalecenia dydaktyki geografii sprzed kilkunastu lat, ale i te 
sprzed stu lat37, wydają się ciągle aktualne i ciągle niespełnione. Dokąd zmierza 
szkolna geografia? DuŜo drogowskazów, a ona pozostaje w miejscu? 

                                                           
37 por. Nałkowski W., 1968: Dydaktyka geografii. Wybór pism. PZWS, Warszawa. 
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Directions on the horizon of the school geography. Where does the school geography 
aim at? 

Summary 
 

Author compares assumptions of the school geography after educational reform and 
school reality today. These assumptions were created by critique of socialistic geographical 
education. The environment and the human beings were separated from each other and 
opposed to each other at school geography before this reform. The apotheosis of growth was 
common. The students learned about heavy industry, output of minerals, yields and crops of 
plants. But it was only about the facts, not the nature of the problems. The approach to 
learning geography has changed after 1990 year. M.Z. Pulinowa for instance wrote about 
ecological approach. The man and the nature are the unity. School geography can talk about 
how do they depend on each other. Students can learn by activity. But the author could not 
see it at observed lessons. Therefore she inquires for directions for school geography or 
whether it will remain unchanged. 
 
__________________________ 
mgr Teresa Sadoń-Osowiecka 
Pracownia Dydaktyki Geografii 
Instytut Geografii 
Wydział Biologii, Geografii i Oceanologii 
Uniwersytet Gdański 
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Zbigniew Podgórski, Sebastian Tyszkowski, Remigiusz Stańczyk 
 

STUDIA GEOGRAFICZNE W OPINII STUDENTÓW  
– OCZEKIWANIA, REALIA I PERSPEKTYWY 

 
Wprowadzenie 
 

Od kilku lat obserwuje się w Polsce zmiany preferencji w zakresie wyboru 
kierunków kształcenia na uczelniach wyŜszych. Zmiany te są w duŜej mierze 
związane z transformacją gospodarki Polski oraz z przekształceniami rynku pracy. W 
wielu regionach, coraz silniej odczuwa się brak nie tylko kadry inŜynierskiej 
wykształconej na uczelniach technicznych, ale takŜe i absolwentów niektórych 
kierunków uniwersyteckich. Stan ten jest tym bardziej niepokojący, Ŝe w sytuacji 
rosnącej fali emigracji młodego pokolenia Polaków systematycznie zmniejsza się 
zainteresowanie studiowaniem na kierunkach ze specjalnością nauczycielską (np. 
Borowiec, 2006; Król, 2007). NaleŜy zatem przyjąć, Ŝe ustalone w toku badań 
przyczyny, które w istotny sposób wpływają na wybór geografii jako kierunku 
studiów, będą w najbliŜszym okresie nadal odgrywały istotną rolę. Ich wpływ będzie 
z pewnością modyfikowany w nawiązaniu do aktualnego kierunku transformacji 
systemu społeczno-gospodarczego Polski oraz przebiegu procesu integracji Unii 
Europejskiej. Dotychczasowe spostrzeŜenia, jak i wymiana opinii z członkami 
programu Herodot na temat przyszłości geografii (m.in. Donert, Charzyński, 2005; 
Donert, 2006; Donert, Charzyński, Podgórski, 2007), zachęciły autorów niniejszego 
opracowania do przeprowadzenia badań pilotaŜowych dotyczących wyboru geografii 
jako kierunku studiów oraz przyszłego zawodu.  
 
Zakres i metoda badań 
 

Badania ankietowe, o wyŜej wskazanym charakterze, przeprowadzono jesienią 
2006 r. w Instytucie Geografii Uniwersytetu Mikołaja Kopernika w Toruniu. 
Uznano, Ŝe ze względu na wielkość Uczelni*,38jej potencjał naukowy oraz liczbę 
kształconych studentów geografii uzyskane tą drogą wyniki mogą być traktowane 
jako materiał porównawczy przez większość ośrodków geograficznych w Polsce, 
zaangaŜowanych w kształcenie nauczycieli geografii. Natomiast systematyczne 
                                                           

*38Uniwersytet Mikołaja Kopernika w Toruniu jest największą uczelnią wyŜszą w Polsce Północnej, a w 
skali całego kraju pod względem naukowym zajmuje 5 miejsce wśród uniwersytetów. UMK kształci 
ponad 40 tys. studentów na 14 wydziałach (na ponad 54 kierunkach). Geografia (studia stacjonarne  
i niestacjonarne) jest wykładana na Wydziale Biologii i Nauk o Ziemi. Instytut Geografii UMK naleŜy 
pod względem naukowym (kategoria II), jak obsady kadrowej (pracowników profesorów i doktorów 
habilitowanych) do ścisłej czołówki w Polsce. 
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kontynuowanie badań powinno pozwolić na wyciagnięcie istotnych wniosków, 
przydatnych w podejmowaniu decyzji dotyczących zmian strategii i struktury 
systemu kształcenia studentów geografii na Wydz. BiNoZ UMK w Toruniu. 

Badaniami ankietowymi objęto dwa roczniki: studentów pierwszego  
i ostatniego (piątego) roku studiów stacjonarnych. W sumie wzięło w nich udział 
ponad 120 osób. W toku badań respondenci wypełniali ankiety zawierające 
odpowiednio 19 i 32 pytania. Wśród nich znalazły się pytania o róŜnej konstrukcji, 
zarówno – zamknięte (czyli wymagające wyboru odpowiedzi spośród kilku 
dostępnych wariantów) jak i otwarte (czyli umoŜliwiające swobodne odpowiedzi 
ankietowanym). Pod względem formalnym ankietę podzielono na kilka części.  
W pierwszej zwracano się o informacje bezpośrednio dotyczące ankietowanej osoby, 
m.in. wiek, płeć, pochodzenie (region kraju i wielkość miejscowości), 
zainteresowania, oraz o główny powód determinujący wybór kierunku studiów. 
Następnie pytano o stopień zainteresowania przedmiotem oraz o alternatywne 
warianty, jakie ankietowany rozpatrywał kończąc szkołę średnią i podejmując 
decyzję o kontynuowaniu nauki. Dalsze pytania dotyczyły oczekiwań związanych ze 
studiami – wiedzy oraz umiejętności, jakie student chciałby posiadać po ich 
formalnym zakończeniu. Ponadto, rozpoczynających studia pytano o ich wizję 
przyszłego zawodu. Natomiast, dodatkowym zadaniem studentów piątego roku było 
opisanie oczekiwań, z jakimi rozpoczynali studia oraz opisanie ewolucji tych 
poglądów w nawiązaniu do kolejnych lat. Ostatnią część ankiety stanowiły pytania 
dotyczące oczekiwań natury materialnej, tj. zarobków oraz ewentualnego 
zainteresowania studiowaniem na innych kierunkach. W obu ankietach zawarto 
równieŜ sformułowania dotyczące zagadnień wymiany studentów z polskimi  
i zagranicznymi uczelniami oraz stosunku do moŜliwości emigracji zarobkowej. 
 
Wyniki 
 

Ze względu na niewielką objętość niniejszego opracowania zdecydowano się 
na zaprezentowanie w nim jedynie wybranych wyników, tj. tych, które uznano za 
szczególnie waŜne z punktu widzenia poruszanego problemu. W przypadku pytań  
o analogicznej treści pierwsza z podanych liczb odnosi się do odpowiedzi udzielonej 
przez studentów I roku, natomiast druga opisuje stanowisko studentów V roku 
geografii.  

Wśród studiujących geografię na UMK zaznacza się przewaga osób, które 
podjęły studia bezpośrednio po uzyskaniu matury (73,7%; 74,6%). Jednak znaczna 
ich część starała się jednocześnie o prawo studiowania na innych kierunkach (31,1%; 
44,4%), w tym najczęściej na turystyce i rekreacji oraz na filologii angielskiej lub na 
planowaniu przestrzennym (poza UMK). Udział osób, które wybrały geografię po 
uprzednim zaprzestaniu studiowania na innych kierunkach był niewielki i nie 
przekraczał kilku procent (ryc. 1 i 2). 
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Ryc. 1. Struktura wieku studentów I roku 
Objaśnienia: 1 – 23 lata; 2 – 22 lata; 3 – 21 lat; 4 – 20 lat 
Fig. 1. Age’s structure – students of the 1st year 
Notations: 1 – 23 years old; 2 – 22 years old; 3 – 21 years old; 4 – 20 years old 

 
Ryc. 2. Struktura wieku studentów V roku 
Objaśnienia: 1 – 30 lat; 2 – 29 lat; 3 – 27 lat; 4 – 26 lat; 5 – 25 lat; 6 – 24 lata 
Fig. 2. Age’s structure – students of the 5th year 
Notations: 1 – 30 years old; 2 – 29 years old; 3 – 27 years old; 4 – 26 years old; 5 – 25 years 
old; 6 – 24 years  
 

Badani studenci rekrutowali się głównie z regionu kujawsko-pomorskiego 
(67,2%; 53,9%) oraz województw ościennych, ze wsi lub z miast liczących mniej niŜ 
50 tys. mieszkańców (odpowiednio: 73,8%; 58,7%). Analizując powiązanie 
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wszystkich respondentów z miejscem zamieszkania naleŜy stwierdzić, Ŝe ponad 1/3  
z nich pochodzi z ośrodków wiejskich, a z największych miast regionu (Bydgoszczy 
i Torunia) zaledwie 18%. W podobnym zakresie reprezentowane są mniejsze miasta 
regionu – 17% (ryc. 3). Udział studentów pochodzących z Polski Południowej 
wykazuje tendencję malejącą i obecnie nie przekracza juŜ 5%. Warto takŜe 
zauwaŜyć, Ŝe o ile w latach ubiegłych zaznaczała się wśród studiujących geografię 
wyraźna przewaga kobiet – 58,7% to obecnie ich udział zmniejszył się zaledwie do 
40,9%. 

 
Ryc. 3. Miejsce zamieszkania  
Objaśnienia: 1 – wieś; 2 – miasto poniŜej 50 tys. mieszkańców; 3 – miasto 50-200 tys. 
mieszkańców; 4 – miasto powyŜej 200 tys. mieszkańców 
Fig. 3. Place of inhabitancy 
Notations: 1 – village; 2 – city with less than 50 000 citizens; 3 – city with 50 000 – 200 000 
citizens; 4 – city with more than 200 000 citizens 

 
Główną przyczyną wyboru kierunku studiów jest niewątpliwie zainteresowanie 

geografią (tab. 1), i co warto zauwaŜyć – zwykle był to wybór samodzielny (85,2%; 
92,1%) lub ewentualnie pod wpływem przyjaciół i znajomych (11,4%; 4,8%), a nie 
jak zwykle uwaŜa się pod wpływem opinii rodziców (1,6%; 3,1%). 
 
Tabela 1. Wpływ zainteresowań geografią na wybór kierunku studiów 
Table 1. The influence of interests in geography on the selection of a faculty 
 

Określenie wpływu zainteresowań 
Influence of interests 

Respondenci z I roku 
studiów 

1st year respondents 
61 = 100% 

Respondenci z V roku 
studiów 

5th year respondents 
63 = 100% 

Bardzo silny Very strong         24,6%            22,2% 
Silny Strong        52,5%            49,2% 
Umiarkowany Medium          4,9%            20,6% 
Słaby Weak        16,4%              6,4% 
Brak wpływu No influence          1,6%              1,6% 
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Z analizy zadeklarowanych oczekiwań studentów wynika, Ŝe większość z nich 
pragnie w toku studiów geograficznych rozszerzyć zakres wiedzy opanowany  
w szkole oraz zdobyć nowe umiejętności lub ewentualnie podnieść poziom juŜ 
posiadanych (np. posługiwania się mapą, wykonywania róŜnych pomiarów, 
opracowywania map, posługiwania się urządzeniami i technikami GPS, analizy 
danych statystycznych, posługiwania się technikami IT, przewidywania następstw 
zagroŜenia środowiska itd.). 

Część z respondentów (spośród studentów I roku aŜ 50,8%) jest w pełni 
świadoma, Ŝe proces zdobywania wiedzy i umiejętności ma charakter stały i z tego 
względu planuje po ukończeniu studiów magisterskich podjąć studia podyplomowe. 
Ponadto wskazani studenci wyraŜają zainteresowanie uczestniczeniem w toku 
studiów w międzynarodowych wymianach studenckich – 54,1%. Niestety deklaracje 
te realizowane są w praktyce jedynie w niewielkim stopniu. Zaledwie 5-10% 
respondentów rekrutujących się z najstarszego rocznika korzystało w tym zakresie  
z programów międzynarodowych, a z wieloletnich obserwacji wynika, Ŝe odsetek 
absolwentów podejmujących studia podyplomowe takŜe nie przekracza kilkunastu 
procent. 

Preferencje w zakresie wyboru rodzaju studiów podyplomowych zwykle  
w większym stopniu wynikają z konieczności pogłębienia lub rozszerzenia 
kompetencji niezbędnych do utrzymania miejsca zatrudnienia lub potrzeby 
przekwalifikowania się, a tylko wyjątkowo wiąŜą się z niezakłóconym własnym 
dąŜeniem do rozszerzenia lub uaktualnienia wiedzy geograficznej. 

Studenci V roku pozytywnie ocenili dotychczasowy przebieg studiów (tab. 2). 
Wskazali jednak na szereg mankamentów, zarówno dotyczących sposobu organizacji 
planu studiów, bazy dydaktycznej oraz relacji pomiędzy kadrą naukową i studentami. 
Analizując tę część odpowiedzi studentów naleŜy uwzględnić fakt, Ŝe badania 
przeprowadzono w okresie bezpośrednio poprzedzającym zmianę siedziby Instytutu 
Geografii UMK, w wyniku czego studenci V roku udzielając odpowiedzi odnosili się 
przede wszystkim do stanu bazy dydaktycznej i lokalowej, z którą zetknęli się  
w latach poprzednich. Natomiast studenci I roku opierali się głównie na wynikach 
swoich obserwacji w znacznym stopniu ukształtowanych nowymi warunkami 
studiów. NaleŜy zatem podkreślić, Ŝe warunki pracy i studiowania uległy 
diametralnej zmianie, co korzystnie wpłynęło między innymi na realizację planu 
zajęć studentów, zmuszonych uprzednio do przejazdów pomiędzy 5 budynkami. 

W dalszej części odpowiedzi studenci bardzo wysoko ocenili atmosferę 
studiów, a zdecydowana większość z nich wyraziła zadowolenie z zakresu zdobytej 
wiedzy – 69,8% i umiejętności (np. IT, pracy w terenie, wykonywania analiz 
statystycznych). 
 
 
 



 214

Tabela 2. Ocena przebiegu studiów 
Table 2. Evaluation of the teaching process 
 

Ocena 
Rate 

Określenie przedmiotu oceny 
Assessed elements bardzo 

wysoka 
Very high 

wysoka 
High 

średnia 
Medium 

niska 
Low 

bardzo 
niska 

Very low 
Kadra naukowa 
Staff 

       6,6%      44,2%        34,4%      11,5%        3,3% 

Stosunek kadry naukowej 
do studentów 
Staff’s relation towards the 
students 

     12,7%      38,1%        38,1%        6,3%        4,8% 

Ćwiczenia terenowe 
Fieldwork 

    57,7%      18,5%       19,0%        4,8%       0,0% 

Baza dydaktyczna 
Didactic base 

       5,8%      34,9%       38,1%      17,4%       3,8% 

Atmosfera studiów 
Atmosphere 

    53,9%      38,1%       6,3%       0,0%      1,7% 

Opanowanie IT 
Acquired IT skills 

    24,1%      35,5%       24,2%     11,3%       4,9% 

Umiejętności GIS 
Acquired GIS skills 

      9,1%      18,2%        33,8%     30,6%       8,3% 

Analizy statystyczne 
Acquired statistical 
analysis skills 

     49,2%      34,9%       11,1%      1,6%        3,2% 

Opanowanie umiejętności 
pracy w terenie 
Acquired fieldwork skills 

    34,9%      26,3%       28,6%        6,3%       3,9% 

Sporządzanie map, 
wykresów 
Making graphs and 
mapping skills 

     46,6%      39,7%        11,1%        1,6%       0,0% 

 
Za bardzo interesujące uznano odpowiedzi na pytania dotyczące przyszłej 

pracy (tab. 3). Większość badanych zamierza pracować w zawodzie związanym  
z geografią (95,1%; 89,9%). Respondenci wskazywali róŜne moŜliwości podjęcia 
pracy, np. w planowaniu przestrzennym (39,3%; 38,1%), w ochronie środowiska 
(19,7%; 25,4%), jako hydrolog lub meteorolog (16,4%; 14,3%). Zaskakująco wysoka 
była liczba deklaracji podjęcia pracy naukowej – odpowiednio 16,4% i 7,9%. 
Ambitne plany są jednak mocno korygowane przez rynek pracy. Znajomość realiów 
sprawia, Ŝe coraz częściej wskazuje się moŜliwość czy wręcz konieczność pracy 
poza granicami Polski, z zatem zwykle na stanowisku nie wymagającym dyplomu 
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uniwersytetu. O ile bowiem spośród studentów V roku taki zamiar wskazało 51% 
pytanych, to w przypadku studentów I roku liczba zainteresowanych wyniosła aŜ 
95%. Istotnym czynnikiem jest w tym przypadku bez wątpienia zamiar 
usamodzielnienia się i otrzymywania za prace wynagrodzenia zbliŜonego do pensji 
równej średniej krajowej. Część respondentów wskazała wprawdzie w trybie 
deklaracyjnym na wynagrodzenia wyŜsze od wskazanej średniej (22,9% i 14,3%), 
jednak zarysowała się takŜe zbliŜona liczbowo grupa osób studiujących geografię 
skłonna podjąć pracę za wynagrodzenie o połowę niŜsze. 
 
Tabela 3. Preferencja zawodowe studentów geografii* 
Table 3. Professional preferences of the geography students* 
 

Określenie sfery, do której naleŜy wskazany 
przez respondentów zawód 

Branches where the students would prefer to 
work 

Respondenci 
z I roku studiów 

1st year respondents 
61 = 100% 

Respondenci 
z V roku studiów 

5th year respondents 
63=100% 

Nauka  
Science 

         16,4%            7,9% 

Szkolnictwo 
Education 

         27,8%          17,5% 

Kartografia, geodezja 
Cartography, geodesy 

         14,8%            9,5% 

SłuŜba geologiczna 
Geological survey 

           4,9%            0,0% 

Meteorologia i gospodarka wodna 
Meteorology water management 

        16,4%          14,3% 

Ochrona środowiska 
Environmental protection 

        19,7%          25,4% 

Planowanie przestrzenne 
Spatial planning 

         39,3%          38,1% 

Turystyka 
Tourism 

           8,2%            0,0% 

Inne  
Others 

           8,2%            0,0% 

* Respondenci mogli wskazać więcej niŜ jeden zawód 
   Respondents could select more jobs than one 
 

Zawód nauczyciela geografii jako potencjalny wybór własny wskazało 27,8% 
studentów I roku, podczas gdy w zajęciach fakultatywnego kursu pedagogicznego 
uczestniczyło ok. 60%, co oznacza, Ŝe co drugi student uczestniczył w zajęciach 
dydaktycznych nie widząc swojej przyszłości w tym zawodzie. W przypadku 
respondentów z V roku zamiar pracy w zawodzie nauczyciela zadeklarowało jeszcze 
mniej studentów – zaledwie 17,5%. To bardzo nieliczna grupa, poniewaŜ z około 
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80,9% studentów uczestniczących zajęciach pedagogicznych, tylko 65% uzyskało 
kwalifikacje nauczycielskie. Wprawdzie wszyscy absolwenci kursu pedagogicznego 
zgodnie przyznali, Ŝe zdobycie prawa do nauczania geografii było dobrą decyzją to 
jednak tylko 28,6% oświadczyło, Ŝe che w przyszłości wykonywać ten zawód. 
 
Podsumowanie 
 

Uzyskane wyniki umoŜliwiły autorom ocenę dotychczasowego stanu 
kształcenia studentów geografii Uniwersytetu Mikołaja Kopernika w Toruniu oraz 
sformułowanie wniosków dotyczących zmian w ich postawach i oczekiwaniach  
w okresie studiów, a takŜe stosunku części studentów do toku kształcenia nauczycieli 
geografii. Uwypuklone zostały problemy, z jakimi borykali się oni w trakcie nauki, 
ale takŜe czynniki i okoliczności, dzięki którym studia minęły im w dobrej 
atmosferze. Uzyskane informacje stanowią podstawę dalszych rozwaŜań 
prowadzących do podnoszenia merytorycznego poziomu procesu dydaktycznego, 
zwiększenia jego efektywności oraz spełnienia oczekiwań studentów związanych  
z przyszłą pracą. Ponadto, w związku ze zmianą trybu kształcenia studentów, tj. 
rezygnacją z prowadzenia jednolitych studiów magisterskich na rzecz studiów 
dwustopniowych, uzyskano materiał pomocny w podjęciu decyzji o trybie 
kształcenia studentów specjalności nauczycielskiej. 
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Studying geography – students’ expectations, realities and perspectives 
Summary 

 
Changes in the structure of higher education courses selected by young people have 

been observed in Poland for a few years. A decrease has been recorded, though, in the 
number of people choosing a teaching profession, which brings growing concern as the 
emigration tendencies of young Poles are growing. Thus, there are some reasons which 
contemporarily make young people select geography as their studies. Observations made so 
far, as well as discussions held with the members of the HERODOT Network, have 
encouraged the authors to conduct research on the selection of geography as university 
studies and a future profession. The research was carried out at the Nicolaus Copernicus 
University (NCU) in Toruń. The studies included almost a hundred students of the 1st and the 
last (5th) year. The task of the respondents was to answer 19 and 32 questions respectively. 
The questionnaire had a few parts. The first one included general questions regarding age, 
sex, origin (the region of the country and the size of the settlement), interests and the main 
reason for which the person selected to study geography. Further on, the students were asked 
how much they were interested in geography as a school subject, and what alternative 
faculties they were thinking about at the point of leaving their high schools. The next 
questions referred to the expectations connected with the studying process, i.e. the knowledge 
and skills students would like to gain by the end of their university education. Additionally, 
the 1st year students were asked about the vision of their professional life after completing the 
studies, while the 5th year students were asked to compare the expectations they had at the 
beginning of their studies and how these expectations evolved in the course of the years.  The 
last section of the questionnaire dealt with the financial expectations towards the first job, as 
well as interest in continuing studies at other faculties. The questionnaires also tackled the 
issues of international student exchanges and possible economic migration. The results of the 
questionnaire enabled the authors to assess the changes in expectations of geography students 
of the NCU. The problems students had to deal with during studies, as well as the factors 
which made their studies enjoyable were revealed. The information gained in this way enable 
the authors to draw conclusions on both views and stances of the students, especially those 
which transformed in the course of the five-year-long studies, i.e. those which refer to 
education and expectations towards a future job.  
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Iwona Piotrowska 
 

DWUJĘZYCZNE NAUCZANIE GEOGRAFII WYZWANIEM 
EDUKACYJNYM XXI WIEKU 

 
Wprowadzenie 
 

W XXI wieku kluczowym elementem rozwoju jest edukacja prowadząca do 
wykształcenia społeczeństwa oraz gospodarki opartej na wiedzy (Edukacja  
w Europie, 2003). Istotną więc rolę w procesie kształcenia społeczeństwa moŜe 
spełnić takŜe geografia, rozpatrywana zarówno jako dyscyplina naukowa, jak  
i przedmiot nauczania, poniewaŜ badając przestrzeń geograficzną wyjaśnia 
przyczyny i skutki jej przyrodniczego oraz społeczno-gospodarczego zróŜnicowania. 
To zróŜnicowanie przejawia się w gospodarce, kulturze oraz systemach językowych 
ludności zamieszkującej określone regiony. Z uwagi na fakt, iŜ znaczna większość 
społeczeństw jest obecnie dwujęzyczna (Poluszyński, 2002), pojawiło się wyzwanie 
dla systemów edukacyjnych realizowanych w wielu krajach, w tym Polski 
(Piotrowska, 2007). Tym nowym wyzwaniem jest właśnie edukacja bilingwalna 
wujęzyczna), stanowiąca określony system nauczania, w którym uczy się 
poszczególnych przedmiotów, w tym geografii, posługując się dwoma językami - 
ojczystym i obcym. Efektem takiego nauczania są wyŜsze kompetencje językowe, 
które osiągają uczniowie, kształcenie postaw zrozumienia odmienności geograficznej 
i kulturowej określonego obszaru językowego (Piotrowska, w druku). Wydaje się 
więc, Ŝe taka koncepcja nauczania geografii w odniesieniu do realiów powinna być 
jedną z priorytetowych, poniewaŜ przy współcześnie uruchamianych 
międzynarodowych programach edukacyjnych uczniowie mają większą szansę na 
kontynuowanie edukacji w innych krajach. 
 
Dwujęzyczność w nauczaniu geografii 
 

Na podstawie analizy treści edukacyjnych naleŜy stwierdzić, Ŝe geografia 
moŜe odegrać waŜną rolę w przygotowaniu młodego człowieka do funkcjonowania 
we współczesnym świecie. Umiejętności postrzegania, oceniania oraz wyjaśniania 
procesów i zjawisk występujących w środowisku geograficznym, w róŜnorodnych 
skalach przestrzennych, czasowych i kulturowych zdecydowanie ułatwią moŜliwości 
działania kaŜdego człowieka. Geograficzne przygotowanie jest podstawą do 
zrozumienia róŜnorodności kręgów kulturowych ludności, a tym samym pomoŜe 
zrozumieć i zaakceptować pewne prawidłowości społeczno-gospodarcze. 

W latach 90. XX w. wielokrotnie prezentowano nowe wyzwania w systemie 
edukacyjnym w odniesieniu do geografii, sposobie postrzegania świata czy teŜ 
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kształtowaniu poŜądanych postaw osobowych. Jednym z nich było wprowadzenie 
edukacji regionalnej, przy szczególnym zaakcentowaniu dziedzictwa kulturowego  
w regionie oraz przyrody jako zintegrowanym, kompleksowym pojmowaniu świata. 
Podstawy metodologiczne odnosiły się do ujęcia personalistycznego, metodologii 
przyrodoznawstwa holistycznego oraz zasady komplementarności, która według 
M.Z. Pulinowej (1997, 2003) polega na łączeniu w poznawaniu rzeczywistości 
dwóch elementów: myślenia racjonalnego i myślenia kontemplacyjnego. 

Dwujęzyczne nauczanie geografii moŜe być kolejnym wyzwaniem 
edukacyjnym. Zjawisko dwujęzyczności, w trakcie którego dwa systemy językowe 
są uŜywane alternatywnie w tym samym czasie, lecz w róŜnym stopniu (Piegzik 
2002), moŜna rozpatrywać w wielu aspektach: społecznym, lingwistycznym, 
psychologicznym oraz pedagogicznym. Nauczanie dwujęzyczne w Polsce 
wprowadzono od roku szkolnego 1991/1992 i jako pierwsze powstały klasy 
dwujęzyczne z językiem francuskim, utworzone w liceach posiadających tradycję  
w nauczaniu tego języka. W kolejnych latach powstawały klasy angielskie, 
niemieckie i hiszpańskie. Merytoryczną i organizacyjną podstawą organizowania 
klas dwujęzycznych były porozumienia zawarte między Ministerstwem Edukacji 
Narodowej RP a odpowiednimi instytucjami z krajów współpracujących. Zgodnie ze 
stanem prawnym (Multańska, 2002) nauczanie dwujęzyczne to nauczanie w języku 
polskim oraz w jednym z języków obcych, przedmiotów, odpowiednio do ramowych 
planów nauczania dla danego etapu edukacyjnego. Edukacja bilingwalna dotyczy co 
najmniej 2 lub 3 przedmiotów niejęzykowych. Najczęściej są to: matematyka, fizyka 
z astronomią, chemia, biologia z higieną i ochroną środowiska, elementy historii  
i geografii powszechnej oraz informatyka. W dwujęzycznym toku nauczania stosuje 
się dwa języki jako równorzędne języki wykładowe, czego efektem jest zdobycie 
szerokiej kompetencji komunikacyjnej i interkulturowej. Nauczanie dwujęzyczne nie 
moŜe być realizowane na lekcjach języka polskiego, historii i geografii Polski oraz 
drugiego języka obcego. 

Obecnie funkcjonuje w Polsce ponad 80 szkół z oddziałami klas 
dwujęzycznych i z kaŜdym rokiem ich przybywa. Powstają nowe szkoły podstawowe 
i gimnazja bilingwalne, najczęściej z językiem angielskim. W publicznych liceach 
ogólnokształcących, a takŜe we wprowadzonych przez reformę oświaty gimnazjach  
i sporadycznie w szkołach podstawowych funkcjonują klasy z językiem: angielskim, 
niemieckim, francuskim, hiszpańskim i włoskim jako drugim językiem nauczania.  
W ostatnich latach problematyka dwujęzyczności objęła takŜe mniejszości 
narodowe, takie jak Białorusini, Czesi, Litwini, Rosjanie, Słowacy czy Ukraińcy 
(Tracz, 2007). Problematyką bilingwalizmu zainteresowani są najczęściej 
nauczyciele i rodzice kultur pogranicza, mniejszości etnicznych lub sami 
uŜytkownicy kilku języków obcych. Warto zwrócić uwagę, Ŝe szczególnie  
w obecnych czasach, przy szerokiej moŜliwości migracji ludności i podejmowaniu 
pracy w innych krajach oraz osiedlaniu się, tematyka bilingwalizmu staje się 
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niezwykle waŜną. Pojawiające się róŜnorodne sytuacje napięć i konfliktów 
wynikające właśnie z odmienności kulturowej i etnicznej moŜe w duŜej mierze 
pomóc zrozumieć i rozwiązać odpowiednio do tego przygotowany system 
edukacyjny, a z przedmiotów najbardziej przydatna wydaje się geografia. 

Dwujęzyczne nauczanie geografii w odniesieniu do mniejszości narodowych  
w danym państwie pomaga w kształtowaniu odpowiednich postaw, toŜsamości 
narodowej oraz respektowaniu innych kultur. I tak, jak podaje Ch. Fridrich (2007) 
moŜna wówczas jednocześnie mówić o międzykulturowym nauczaniu geografii, przy 
zachowaniu dwóch propozycji edukacyjnych: nauczania przedmiotowego  
i konstruktywizmu. Z międzynarodowych badań wynika, Ŝe uczniowie klas 
dwujęzycznych wykazują większą motywację do nauki i aktywność, większy zakres 
słownictwa oraz pewność i poprawność w posługiwaniu się słownictwem a takŜe 
umiejętność alternatywnego wyraŜania się oraz większą samodzielność i wytrwałość 
w pracy (Iluk, 2000). 

W wyniku realizowanego procesu dwujęzycznego nauczania geografii 
powinno się doprowadzić do zdobycia szerokiej kompetencji komunikacyjnej  
i interkulturowej. Do głównych celów bilingwalnego nauczania geografii naleŜy 
zaliczyć: opanowanie przez uczniów treści geograficznych w dwóch językach na 
równym poziomie (baza pojęciowa w dwóch językach), uzyskanie kompetencji  
w zakresie języka docelowego oraz osiągnięcie dwukulturowej i interkulturalnej 
kompetencji (Iluk, 2000). Głównym efektem takiego nauczania jest poszerzenie 
wiedzy o realiach krajów danego obszaru językowego, wzbogacenie wiedzy  
o geograficznych uwarunkowaniach działalności człowieka a takŜe o kulturze  
i historii tych krajów. Najczęściej podkreślanymi efektami kształcenia 
geograficznego prowadzonego przez nauczycieli konstruktywistów jest umiejętność 
gromadzenia oraz integrowania wiedzy koniecznej do opisywania i wyjaśniania 
zjawisk a takŜe dostrzegania przyrodniczych i kulturowych walorów omawianych 
regionów. Wiele miejsca w ostatnich latach poświęca się badaniom edukacji 
międzykulturowej w Polsce i innych krajach, traktując to zagadnienie jako waŜne 
przygotowanie do łatwiejszego funkcjonowania we współczesnym świecie, otwarcie 
na inne kultury i przełamywanie stereotypów (Fridrich, 2007; Piróg, 2007). M.Z. 
Pulinowa (2003) uwaŜa, Ŝe „uświadomienie uczniom na lekcjach geografii 
współistnienia róŜnych sposobów pojmowania przez człowieka przestrzeni i czasu 
przybliŜy im zrozumienie współczesnych uwarunkowań bytowych społeczeństw 
zamieszkujących róŜne regiony na Ziemi”. Wprowadzone w nauczaniu geografii 
strefy /kręgi przestrzenne poznawane przez ucznia (Pulinowa, 1999) wpływają na 
moŜliwości percepcji obszaru geograficznego. Im miejsca te są dalej połoŜone, tym 
bardziej abstrakcyjne. Zadaniem dla nauczyciela jest więc taki wybór regionów  
i tematyki, aby były one zrozumiałe. Język, w którym nauczana jest geografia 
niejako determinuje obszar dokładniejszych analiz i badań. 
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W odniesieniu do powyŜej przedstawionych załoŜeń teoretycznych 
dotyczących roli geografii w poznawaniu środowiska geograficznego, kształceniu 
postaw i moŜliwości zastosowania wiedzy geograficznej w praktyce, 
przeprowadzono badania mające na celu sprawdzenie podejścia uczniów do 
nauczania dwujęzycznego i ich oczekiwań. Badania ankietowe przeprowadzono 
wśród 80-ciu uczniów klas pierwszych, I Liceum Ogólnokształcącego im.  
K. Marcinkowskiego w Poznaniu, w których geografia jest nauczana dwujęzycznie: 
po polsku i po francusku (Piotrowska, 2007). W ankiecie umieszczono róŜnorodne 
pytania dotyczące znaczenia geografii w procesie nauczania, stosowanych metod 
dwujęzycznego nauczania, wykorzystywanych środków dydaktycznych, trudności 
napotykanych w procesie nauczania, wskazania umiejętności kształtowanych  
w trakcie lekcji geografii oraz oceny sposobu nauczania geografii w języku obcym. 
Uczniowie podawali takŜe argumenty, którymi kierowali się przy wyborze klasy 
dwujęzycznej, wskazując jednocześnie wady i zalety takiego nauczania. Na 
podstawie przeprowadzonej analizy ankiet naleŜy stwierdzić, Ŝe zdecydowana 
większość uczniów traktuje geografię jako waŜny przedmiot w procesie nauczania. 
1. Głównymi przyczynami wyboru przez uczniów klasy dwujęzycznej były: - 

poszerzenie zdolności posługiwania się językiem francuskim i słownictwem  
z zakresu róŜnych dziedzin; - poznanie kultury francuskiej; - moŜliwości 
uczestniczenia w wymianach szkolnych; - przygotowanie do zdawania matury 
międzynarodowej oraz moŜliwości podjęcia studiów w innych krajach. 

2. Przy róŜnorodnych trudnościach, jakie występują w dwujęzycznym nauczaniu 
geografii niewątpliwie najwaŜniejsze są umiejętności kształtowane podczas 
realizacji zadań dydaktycznych. NaleŜą do nich: - wykorzystywanie 
francuskiego słownictwa geograficznego w praktyce; - łączenie zjawisk  
z pojęciami geograficznymi; - posługiwanie się pojęciami w dwóch językach; - 
umiejętność przeprowadzania analizy zjawisk geograficznych; - rozumienie 
otaczającego świata; - umiejętność konstruowania wyjaśnień i definicji zjawisk 
w obcym języku; - poszukiwanie informacji geograficznej, np. w Internecie; - 
moŜliwość zrozumienia audycji telewizyjnych; 
Na szczególną uwagę zasługuje umiejętność określona przez uczniów jako 

„rozumienie otaczającego świata”. Stanowi to kolejne wyzwanie dla nauczycieli 
geografów obligujące do odpowiedniego przygotowywania lekcji i materiałów 
dydaktycznych, które rzeczywiście dostarczą wiedzy i wykształcą postawy 
zrozumienia przyczyn oraz zachodzących przemian gospodarczych i kulturowych. 
3. Do najczęściej wskazywanych trudności pojawiających się w procesie nauczania 

geografii w języku obcym uczniowie zaliczyli: - opanowanie duŜej ilości pojęć 
geograficznych, - trudne słownictwo geograficzne, - zapamiętywanie  
i posługiwanie się pojęciami, - wyjaśnianie zjawisk i procesów w obcym języku 
oraz formułowaniu opisów zjawisk. 
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Zagadnienia geograficzne przedstawiane są róŜnymi metodami a do 
najefektywniejszych naleŜą: dyskusja, praca z tekstem geograficznym w języku 
francuskim, wykonywanie posterów, praca z mapą, obserwacja pośrednia (zjawisk 
lub procesów na filmie lub planszach dydaktycznych). Nauczanie dwujęzyczne 
wymaga zarówno od nauczyciela, jak i od uczniów znacznej biegłości językowej, tak 
aby rozwaŜane zagadnienia były zrozumiałe dla wszystkich. Określona w programie 
nauczania geograficzna baza pojęciowa w obu językach, polskim i obcym, wpływa 
takŜe na wybór metod i technik nauczania. Zdecydowanym ułatwieniem i duŜą 
atrakcję dydaktyczną stanowi tablica interaktywna stosowana na lekcjach geografii. 
To jedno z najnowocześniejszych multimedialnych urządzeń, które wykorzystuje 
technologie bezprzewodowe (Nocny, 2006). Pozwala na większą poglądowość, 
aktywność uczniów, moŜliwość przedstawiania obrazów i tekstów, symulacji 
procesów i zjawisk geograficznych a takŜe stanowi płaszczyznę do pisania. Poprzez 
moŜliwość połączenia z Internetem nauczyciel moŜe wykorzystywać w czasie lekcji 
materiały i informacje zamieszczone na wybranych geograficznych stronach. 
Autorka prowadziła dwujęzyczne lekcje geografii, w czasie których stosowała tablicę 
interaktywną. Zaobserwowano, Ŝe zainteresowanie taką lekcją rzeczywiście 
zdecydowanie wzrastało i zachęcało do pracy. 

Pomimo trudności i zdecydowanie większego nakładu pracy przez uczniów  
w trakcie edukacji dwujęzycznej, obserwuje się nadal bardzo duŜe zainteresowanie 
tego typu szkołami. W odniesieniu do kształconych umiejętności geografia jest więc 
przedmiotem rzeczywiście bardzo waŜnym i moŜe pomóc młodemu człowiekowi  
w zrozumieniu środowiska i świata. W związku z włączeniem Polski w struktury 
obszaru Unii Europejskiej, Polska staje się juŜ krajem nie tylko cechującym się 
tendencją interkulturową (Strachanowska, 2002), ale przeobraŜa się w kraj 
wielokulturowy. Geograficzna edukacja dwujęzyczna jest więc edukacją 
interkulturową, wykraczającą poza zagadnienia samej dyscypliny i w takim 
podejściu tkwi jej równoczesna wartość i waŜność. To nakłada na geografów 
wszystkich poziomów edukacyjnych szczególne zadania. Mobilizuje ich do stałego 
pogłębiania i weryfikowania wiedzy, co zresztą jest zgodne z programem uczenia się 
przez całe Ŝycie (LLL – Lifelong learning) zawartym w Programie Edukacja  
i Szkolenie 2010 (Edukacja w Europie, 2003). Opracowane kompetencje kluczowe 
dla uczenia się przez całe Ŝycie nakreślają wyzwania, które powinna realizować 
geografia, równieŜ nauczana dwujęzycznie. Do omawianych kompetencji 
kluczowych zalicza się: 1. Porozumiewanie się w języku ojczystym;  
2. Porozumiewanie się w językach obcych; 3. Kompetencje matematyczne  
i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; 4. Kompetencje informatyczne;  
5. Umiejętność uczenia się; 6. Kompetencje społeczne i obywatelskie;  
7. Inicjatywność i przedsiębiorczość; 8. Świadomość i ekspresja kulturowa (Program 
Edukacja i szkolenie 2010, 2006). UE zakłada, Ŝe w 2010 r. wszyscy absolwenci 
szkół średnich II stopnia będą porozumiewać się biegle w co najmniej dwóch 
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językach obcych. Takie załoŜenie tym bardziej jest argumentem za edukacją 
dwujęzyczną róŜnych przedmiotów, w tym geografii, w szkołach. Programy 
europejskie wyraźnie informują, Ŝe „nauczyciele są kluczami do wprowadzania 
zmian” (Szkoły na miarę XXI wieku, 2007). ZaangaŜowanie nauczycieli jest 
kluczem do sukcesu kaŜdej szkoły i są pośrednikami pomiędzy szybko zmieniającym 
się światem a uczniami. Szczególnie zagadnienia geografii społeczno-gospodarczej 
stwarzają doskonałą okazję do rozbudowywania elementów interkulturowych, 
uwypuklania zagadnień specyficznych i skomplikowanych, które determinują 
pokojowe istnienie współczesnego świata. Obserwacja róŜnorodnych kultur i krajów 
pokazuje, Ŝe bardzo łatwo naruszyć niezaleŜne współistnienie. RóŜnice są bardzo 
czytelne w odniesieniu do kręgów kulturowych, czy teŜ jak pisał S.P. Huntington 
(2000), kręgów cywilizacyjnych, w obrębie których widoczne są określone wartości, 
podejścia do świata i drugiego człowieka. 
 
Podsumowanie 
 

Liczne rozwaŜania prowadzone na temat znaczenia geografii w odniesieniu do 
systemów poznawczych i edukacyjnych, potwierdzają jej waŜne miejsce. 
Jednocześnie wzrasta wartość geografii poprzez jej dwujęzyczną edukację. Młody 
człowiek ma wówczas szansę na udział w aktywnym kształceniu, transfer swojej 
wiedzy i dokładniejsze zrozumienie współczesnego świata. Dwujęzyczne nauczanie 
geografii stanowiąc rzeczywiste wyzwanie XXI wieku jest jednocześnie edukacją 
międzykulturową, poniewaŜ sprzyja poznaniu i zrozumieniu własnej kultury, 
przezwycięŜania do zamykania się w swoim kręgu kulturowym, zrozumieniu  
i poszanowaniu innych oraz chęci poznawania innych kultur (Nikiforowicz, 2001). 
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Bilingual teaching of geography: an educational challenge of the 21st century 
Summary 

 
Numerous reflections on the significance of geography in cognitive and educational 

systems prove it to be an important discipline. Its worth is even higher when it is taught in  
a bilingual system. Geographical education develops the skills of perception, evaluation and 
explanation of processes and phenomena occurring in the geographical environment at  
a variety of spatial, temporal and cultural scales (Piotrowska, 2007). A young person is then 
able to take active part in his or her schooling, expand their knowledge, and better understand 
the modern world. Bilingual geographical instruction, a real challenge of the 21st century, is 
also an intercultural type of education because, while facilitating the acquisition of knowledge 
about one's own culture, it helps to overcome the tendency to shut oneself in it, to understand 
and respect other cultural milieux, and to arouse interest in other cultures (Nikiforowicz, 
2001). 
 
__________________________ 
dr Iwona Piotrowska 
Pracownia Dydaktyki Geografii i Edukacji Ekologicznej 
Wydział Nauk Geograficznych i Geologicznych  
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 
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Jadwiga Kop 
 

JAK NA LEKCJACH GEOGRAFII KSZTAŁTOWA Ć POSTAWĘ 
PATRIOTYCZN Ą? 

 
Wstęp 
 

W ostatnich latach toczyły się w Polsce dyskusje na temat patriotyzmu  
i sposobów kształtowania postawy patriotycznej w polskiej szkole. Wśród 
przedmiotów szkolnych przydatnych do tego celu wymieniano język polski i historię. 
Pomijano geografię zarówno w dyskusjach toczonych na łamach gazet jak  
i w ministerialnych opiniach.  

Sytuacja ta skłania do róŜnych refleksji, dotyczących miejsca nauczania 
geografii Polski w programach szkolnych, ilości godzin przeznaczonych na realizację 
programu, przyczyn spadku liczby wycieczek szkolnych, rangi geografii w szkole. 
MoŜe równieŜ skłonić do rozwaŜań na temat działań, które powinno podjąć 
środowisko geografów, aby wzmocnić wizerunek geografii jako przedmiotu, który 
słuŜy wychowaniu patriotycznemu. 

Celem artykułu jest pokazanie działań dydaktycznych, które będą słuŜyć 
wychowaniu patriotycznemu na lekcjach geografii, na godzinach wychowawczych 
oraz na forum szkoły. Opracowanie jest wynikiem badań przeprowadzonych  
w latach 1991–2005 w szkołach ponadgimnazjalnych województwa łódzkiego oraz 
doświadczeń zebranych przez autorkę podczas organizacji konkursu geografii Polski 
„Znaszli swój kraj” w tych samych latach.  

 
Patriotyzm naturalny, heroiczny, obywatelski - patriotyzm „dnia codziennego” 

 
Patriotyzm naturalny jest postawą, która przejawia się przez: 

- przywiązanie do krajobrazu ojczystego kraju, 
- umiłowanie języka i kultury, 
- zachowanie tradycji, obyczajów, kuchni. 

Ten rodzaj patriotyzmu prezentują polscy imigranci w Wielkiej Brytanii, 
którzy starają się obchodzić święta BoŜego Narodzenia i Wielkiej Nocy zgodnie  
z polskimi zwyczajami. Jest to tak powszechne zjawisko, Ŝe budzi zdziwienie 
Brytyjczyków, podobnie jak i wielokrotny wzrost spoŜycia karpia w okresie świąt 
BoŜego Narodzenia. Młodzi Polacy podczas pobytu na obczyźnie otwarcie dają 
wyraz swojego przywiązania do ojczyzny i tęsknoty do polskich krajobrazów, zimy, 
śniegu. Patriotyzm naturalny kształtowany jest przez dom rodzinny, atmosferę 
wspólnych świąt i niedzielnych obiadów, tradycje, rodzinne wspomnienia, albumy  
pełne starych fotografii, rodzinne pamiątki. Rodzi się w trakcie zabaw dziecinnych, 
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poznawania okolicy, wypraw do lasu. Zakorzeniony w polskich tradycjach dom daje 
dzieciom poczucie bezpieczeństwa, przynaleŜności, identyfikacji, tworzy swoisty 
kod kulturowy, który młodym ludziom pozwala prawidłowo oceniać róŜne modele  
i style Ŝycia oraz dokonywać trafnych, Ŝyciowych wyborów. 

Patriotyzm heroiczny to postawa, którą wyróŜniają następujące cechy:  
- gotowość do obrony ojczyzny, 
- poświęcenie dla dobra ojczyzny własnego szczęścia, mienia, Ŝycia, 
- przekonanie o wielkości swego kraju, 
- idealizowanie przeszłości Polski, 
- przekonanie o wyŜszości takiej postawy Polaków nad innymi narodami. 

Polacy są głęboko przekonani o wyjątkowości polskiego patriotyzmu, gdyŜ 
zawsze byliśmy skłonni do walki w obronie ojczyzny, nawet w sytuacji przegranej. 
Wielu Polaków utoŜsamia polski patriotyzm z patriotyzmem heroicznym. 
Potwierdzają to wyniki badań przeprowadzonych w szkołach ponadgimnazjalnych  
w województwie łódzkim w latach 1991-2005. Uczniowie zapytani o wzorce 
postawy patriotycznej najczęściej wymieniają postaci:  

a) współczesnych patriotów 
         Jan Paweł II 
         Tadeusz Mazowiecki 
         Lech Wałęsa 
         Jacek Kuroń 
         Adam Małysz 
b) twórców i bohaterów romantycznych 
         Adam Mickiewicz 
         Juliusz Słowacki 
         Fryderyk Chopin 
         Kordian, Konrad Wallenrod 
c) bohaterów walczących o niepodległość zbrojnie  
        Józef Piłsudski 
        Tadeusz Kościuszko 
        Romuald Traugutt 
        Krzysztof Baczyński 
        Ŝołnierze z Szarych Szeregów 
        Jan III Sobieski 
Na pierwszym miejscu zawsze wymieniany jest papieŜ, prawdziwy patriota, 

który wielokrotnie dawał wyraz umiłowaniu ojczyzny. Poza bohaterami 
współczesnymi uczniowie wymieniają bardzo róŜne przykłady postawy 
patriotycznej.  

Wśród wymienionych postaci pojawiają się teŜ bohaterowie literatury 
romantycznej - Kordian, Konrad Wallenrod, często uczniowie uzasadniają swój 
wybór ich heroizmem, oddaniem dla walki o niepodległość ojczyzny. Wychowani na 



 228

literaturze romantycznej uczniowie mogą łączyć patriotyzm z bohaterami i twórcami 
romantycznymi, z postawą o której uczą się na lekcjach języka polskiego, ale nie 
spotykają przykładów takiej postawy w współczesnym Ŝyciu. Postawa patriotyczna 
to dla wielu uczniów postawa z minionej epoki, która łączy się z walką,  
z poświęceniem dla ojczyzny podczas zagroŜenia. Profesor J. Czapiński, współautor 
badań: „Diagnoza społeczna. Warunki i jakość Ŝycia Polaków” teŜ podobnie opisuje 
patriotyzm Polaków: „Polacy uwielbiają polskość. Są gotowi umierać za godność 
narodu i symbole narodowe. Dla przeciętnego Polaka naród to martwi bohaterowie  
a nie Ŝywi sąsiedzi” (Polacy czują głód wspólnoty, Gazeta Wyborcza, 11 września, 
2007 r.). 

WaŜne jest, aby do „szkoły polskiego patriotyzmu” pełnego wspaniałych 
wzorów, mocno osadzonego w literaturze romantycznej, wprowadzić „patriotyzm 
dnia codziennego” umoŜliwi ć uczniom dyskusję na temat ich postawy wobec 
ojczyzny, dać okazję do przemyśleń i wartościowania róŜnych sposobów okazywania 
tej postawy w ich Ŝyciu. 

Patriotyzm obywatelski, patriotyzm „ dnia codziennego” przejawia się przez: 
- szacunek dla kultury narodowej, języka, hymnu i tradycji, 
- znajomość literatury polskiej, historii i geografii ojczystego kraju, 
- zachowanie polskich wzorców kulturowych wobec silnych wpływów 

innych kultur, 
- godne zachowanie się Polaków za granicą, 
- wspieranie rozwoju i przemian zachodzących w Polsce, 
- udział w wyborach, poczucie odpowiedzialności za własne wybory 

polityczne, 
- uczciwe płacenie podatków, 
- walka z „polskim piekłem” czyli powszechnym zwyczajem krytykowania 

osób wybitnych, twórczych, wyróŜniających się, 
- solidna praca i nauka. 

W kształtowaniu tego rodzaju patriotyzmu waŜną rolę moŜe odegrać 
nauczyciel geografii zarówno na lekcjach swego przedmiotu jak i poprzez inne 
działania podejmowane na lekcjach wychowawczych i na forum szkoły. 

 
Kształtowanie postawy patriotycznej na lekcjach geografii 

 
Nauczyciel geografii powinien wpoić uczniom przekonanie, Ŝe dla kaŜdego 

Polaka znajomość geografii Polski jest równie waŜna jak znajomość historii  
i literatury polskiej. Geografowie powinni się odnosić do opisanych w historii 
działań róŜnych okupantów, którzy po zajęciu naszego kraju wyrzucali ze szkół trzy 
przedmioty: język polski, historię i geografię. Brak znajomości geografii Polski 
kompromituje kaŜdego wykształconego Polaka. 
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WaŜne jest teŜ ukazywanie piękna naszego kraju, prezentacja pięknych  
i ciekawych obiektów na przeźroczach, filmach, prezentacjach komputerowych, aby 
uczniowie przekonali się jak pięknym krajem jest Polska. Przy prezentacji moŜemy 
wykorzystać metody impresyjne, połączyć obraz z tekstem literackim, wyjaśnić 
dlaczego to miejsce jest warte poznania. Uczniowie mogą sami przygotować 
prezentacje komputerowe o najpiękniejszych miejscach w wybranej krainie 
geograficznej, parkach narodowych w Polsce, ciekawych zabytkach technicznych np. 
Kanał Elbląski, Sztolnia Czarnego Pstrąga w Tarnowskich Górach. 

Lekcje geografii Polski mogą być wzbogacane o treści krajoznawcze, 
dotyczące wydarzeń historycznych, zabytków, grup etnicznych. RóŜne obiekty  
w Polsce mają ciekawe nazwy, warto wprowadzić do lekcji geografii stały punkt 
wiedzy krajoznawczej: „Skąd pochodzi nazwa?” np. Czarna i Biała Wisełka, 
Szwajcaria Kaszubska, Jaszczurówka, Czerwone Wierchy, Góry Złote, Góry 
Pieprzowe, Wisła Śmiała, Prządki. 

Wprowadzenie do lekcji tych ćwiczeń moŜe przyczynić się do zainteresowania 
uczniów omawianymi treściami, co stanowi jedną z powszechnie znanych recept na 
wzrost efektywności nauczania. Innym sposobem na zainteresowanie uczniów 
lekcjami geografii Polski są  krótkie ćwiczenia rozwijające umiejętności formalne 
np. ćwiczenie na porównanie: co wspólnego łączy dwa obiekty: Ciechocinek i Busko 
Zdrój; Strzelin i Strzegom, Toruń i Malbork, Zubrzycę Górną i Olsztynek. 

Znacznie trudniejszym zadaniem dla nauczyciela jest przygotowanie uczniów 
do uczestnictwa w Ŝyciu kraju poprzez nawyk czytania codziennej prasy, ocenę 
bieŜących wydarzeń, zrozumienie przemian, które zachodzą na świecie i w Polsce. 
Uczniowie powinni zrozumieć, Ŝe Ŝycie gospodarcze w Polsce jest uwarunkowane 
światową gospodarką, w związku z tym uczniowie powinni poznawać i wyjaśniać 
zachodzące na świecie procesy, a nie pojedyncze fakty. Działania takie ilustruje 
przykład: przy omówieniu  wydobycia węgla kamiennego na świecie odczytujemy  
z rocznika nazwy krajów o największym wydobyciu tego surowca. W następnej 
kolejności określamy tendencje wydobycia węgla w krajach Europy Zachodniej i na 
jej tle omówimy zmiany wydobycia węgla w Polsce. Takie działanie przybliŜy 
uczniom problem zamykania kopalń węgla kamiennego w Polsce. 

 
Kształtowanie postawy patriotycznej w innych działaniach nauczyciela geografii 

 
W ostatnich latach podjęcie pracy przez młodych Polaków w krajach Unii 

Europejskiej umoŜliwiło ocenę Polaków jako pracowników na europejskim rynku 
pracy. Prasa zachodnia podkreśla wysoki poziom wykształcenia Polaków, ich 
pracowitość i rzetelność, szybkość z jaką awansowali na wyŜsze stanowiska. Ocena 
obejmuje nie tylko Polaków zatrudnionych przy prostych pracach. Do grup 
poszukiwanych pracowników dołączyli polscy: kierowcy, architekci, lekarze. Te 
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cechy młodych Polaków stanowić mogą powód do dumy z wysokiego poziomu 
wiedzy i postawy Polaków w Europie. 

Uczniowie, którzy brali udział w badaniach, na pytanie o cechy wyróŜniające 
Polaków, uznali, Ŝe jest to: gościnność, religijność i patriotyzm. Dyskusja nad 
cechami Polaków jako narodu jest dobrym wstępem do rozmów na temat 
odpowiedzialności kaŜdego, młodego człowieka za wizerunek naszego kraju za 
granicą oraz za własny rozwój. Jan Paweł II powiedział o tym najpiękniej, pokazał, 
Ŝe patriotyzm moŜna przedstawiać jako przestrzeganie i obronę wartości, które 
wyznajemy, jako niełatwe działania na rzecz swojego, własnego rozwoju: 

„Przyszłość Polski zaleŜy od Was. I musi od Was zaleŜeć. To jest nasza 
ojczyzna, nasze być i mieć. KaŜde pokolenie Polaków w ciągu dwustu lat stawało 
przed tym samym problemem. Problemem pracy nad sobą. I moŜna powiedzieć, Ŝe 
jeśli nie wszyscy, to bardzo wielu nie uciekało od wyzwania swoich czasów. KaŜdy  
z Was znajduje w Ŝyciu swoje, własne Westerplatte. Jakiś wymiar zadań, które trzeba 
wypełnić, jakąś powinność, od której nie moŜna się uchylić, nie moŜna 
zdezerterować. Wreszcie jakiś porządek praw i wartości, które trzeba utrzymać  
i obronić. Jak to Westerplatte. Obronić w sobie, dla siebie i dla innych.” (Fragment 
homilii wygłoszonej 12 czerwca, 1987 r. podczas III pielgrzymki do Polski, na 
Westerplatte). 

Szkoła moŜe wspierać rozwój ucznia, ułatwiając mu poszukiwanie nowych 
form jego aktywności, inspirując do nowych zadań. Dobrą formą realizacji tych 
celów są konkursy organizowane na forum klasy lub całej szkoły. MoŜemy zachęcać 
uczniów do poznawania Polski przez konkursy krajoznawcze, fotograficzne, 
rysunkowe, krasomówcze. 

Nauczyciel geografii moŜe zaproponować uczniom udział w konkursach na: 
najpiękniejsze zdjęcie przyrody polskiej, krajobrazów lub zabytków architektury; 
najlepszą prezentację komputerową wybranej krainy geograficznej Polski, parku 
narodowego, miasta; najciekawszą krzyŜówkę o Polsce; największą kolekcję np. 
widokówek z Polski, polskich minerałów i skał. 
 

*** 
Osobowość Szanownej Jubilatki jako mistrza, przewodnika, źródła inspiracji 
dla wielu nauczycieli. 

 
Pierwszy raz spotkałam Panią Profesor na konferencji dydaktycznej  

w Krakowie, pamiętam jej Ŝywiołowe wystąpienie, w którym mówiła o swej 
fascynacji rodzinnym Krakowem. Było w tym wiele pasji, która natychmiast 
przekładała się na róŜne działania, pomysły dydaktyczne. Jej ogromna energia 
wpływała na otoczenie, które podjęło oŜywioną dyskusję. 

Drugie spotkanie, które zapamiętałam, miało miejsce w Łodzi, podczas 
konferencji dydaktycznej poświęconej kształtowaniu umiejętności. Pani Profesor 
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otoczona wianuszkiem nauczycieli tak pokierowała ich pracą podczas prowadzonych 
warsztatów, Ŝe długo jeszcze po ich zakończeniu trwała wymiana doświadczeń 
dydaktycznych i twórcza dyskusja. RozwaŜania odbywały się na dwóch 
płaszczyznach praktycznej i metodologicznej. Dwie sfery nauki, które uprawiała 
Pani Profesor: metodologia nauk geograficznych i dydaktyka geografii nawzajem się 
przenikały. Nowe rozwiązania dydaktyczne rodziły się na gruncie rozwaŜań 
teoretycznych (Pulinowa, 1996). 

Trzecie spotkanie odbyło się w Sosnowcu, podczas konferencji dotyczącej 
edukacji regionalnej, Pani Profesor w śląskim stroju ludowym witała gości.  
W wystąpieniu przedstawiała znaczenie edukacji regionalnej w rozwoju wiedzy  
i postaw dziecka, podkreślała rolę najbliŜszego otoczenia ucznia zwanego „małą 
ojczyzną” w zdobywaniu wiedzy i wchodzenia dziecka w „świat wartości, z refleksją 
i kształtowaniem się u uczniów postaw opartych na triadzie: prawdy, dobra i piękna” 
(Pulinowa,1994), Serdecznie zwracała się do róŜnych osób z widowni, z radością 
omawiała ich osiągnięcia. Przedstawiała nauczycielki, które wraz z uczniami badają 
dzieje ich rodzin, tworzą drzewa genealogiczne rodzin śląskich, zbierają dawne 
opowieści, legendy. Stworzyła wokół siebie duŜą grupę aktywnie działających osób, 
wcielających idee edukacji regionalnej w praktykę w szkołach, domach kultury, na 
Uniwersytecie Śląskim. Jej głębokie spojrzenie na „małą ojczyznę” oddaje cytat: 
„Warto ją (małą ojczyznę) traktować jako model świata dziecięcego, poprzez który 
uczeń w dorosłym Ŝyciu będzie postrzegał inne, dalsze przestrzenie, jak i teŜ inne, 
nowe zjawiska. Ma to głębokie uzasadnienie antropologiczne, m.in. wyraŜane  
w licznych dziełach literackich. Etnolodzy określają tę przestrzeń jako „przestrzeń 
przytulną”, w której formują się fundamenty toŜsamości człowieka.” (Pulinowa, 
1999). MoŜna stwierdzić, Ŝe takie spojrzenie na „małą ojczyznę” jest toŜsame  
z patriotyzmem naturalnym, a edukacja regionalna kształtuje postawę patriotyczną 
ucznia. 

Wszystkie opisane spotkania, a takŜe inne oparte na lekturze artykułów 
Szanownej Jubilatki zamieszczanych w róŜnych czasopismach, stanowiły źródła 
inspiracji dla mnie i innych dydaktyków geografii oraz szerokiego grona nauczycieli 
geografii. 

Szczególną zasługą Pani Profesor jest wprowadzenie idei personalizmu do 
działalności naukowej i dydaktycznej. Jej działania były wzorem podmiotowego 
podejścia do współpracowników, nauczycieli i uczniów. Wszystkie osoby, które 
obcowały z Panią Profesor niezaleŜnie od wieku, tytułu naukowego i stanowiska 
czuły jej zainteresowanie ich poglądami, gotowość do dyskusji, dzielenia się swoją 
wiedzą. Do duŜego dorobku naukowego i dydaktycznego naleŜy dołączyć 
doświadczenia wielu osób, których obdarzała prawdą, dobrem i pięknem.  
Dziękujemy! 
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How to create patriotic manner on geography lessons? 
summary 

 
The article is the result of researches done in 1991–2005 in schools beyond junior high 

in lodzkie province and experiences gathered by the author during organizing polish 
geography contest “Znaszli swój kraj”. 

The researches enable us to get to know people who were accepted as patriots by the 
students as well as patriotic manner features. Polish patriotism is a heroic patriotism and 
patriot is a person who fights enemy to defend his country, who is able to sacrifice even in the 
situation of  loss. In the “ Polish patriotic school”, full of  wonderful examples to follow what 
is deeply rooted in romantic literature, it is essential to start the “ everyday patriotism”. This 
would allow students to discuss the theme of their patriotism and give them opportunity to 
think of and  value different ways of expressing such manners in their lives. 

Geography teacher should persuade students that the lack of knowledge concerning 
geography discredits every educated Polish person. During geography lessons students should 
put effort to acknowledge Polish geography better. 

Creating patriotical manners needs cooperation of all teachers in the range of different 
interesting forms of activities. E.g. organizing Polish geography contests, oratorical contests, 
photography or touring. 

Professor Maria Pulinowa is the soul of patriot acting for “little motherland” in the 
scientific work as well as in didactics and social work. Professor is a person who inspires 
many geography teachers to act for regional and patriotical education by being helpful and  
a personal example. She is our master, guide and the source of inspiration. 

 
______________________________ 
mgr Jadwiga Kop 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Wydział Nauk Geograficznych  
Uniwersytet Łódzki 
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Urszula Myga-Piątek 
 

WSPÓŁCZESNE BADANIA NAD KRAJOBRAZEM  
A PRAKTYKA SZKOLNA 

 
Wprowadzenie 
 

Celem artykułu jest próba oceny obecności wyników współczesnych badań 
nad krajobrazem w nauczaniu geografii na róŜnych szczeblach edukacyjnych. 
Autorka stara się przedstawić argumenty, które potwierdzą niniejszym stawianą tezę, 
iŜ kierunki obecnych badań naukowych nad krajobrazem (w tym krajobrazem 
kulturowym) nie są reprezentowane w geografii szkolnej, a w programach nauczania 
nadal dominuje tradycyjny, wręcz popularny sposób traktowania krajobrazu 
wyłącznie jako fizjonomii przestrzeni. 

MoŜna przedstawić takŜe tezę pochodną, iŜ pojecie krajobrazu, pierwotnie 
fundamentalne w geografii, zostało wyparte ze szkolnej geografii przez 
(naduŜywane) pojęcie środowisko geograficzne, choć to drugie jest wtórne  
w stosunku do pojęcia krajobrazu i stosunkowo nowe, bo upowszechnione dopiero  
w XX w. (Wilczyński, 2005). Tymczasem, wg J. Schmithusena (1850) pochodzenie 
terminu krajobraz sięga IX w., a zdaniem Z. Naveha i A.S. Liebermanna (1984) 
najstarszy znany opis omawianego terminu moŜna odnaleźć w Księdze Psalmów 
(48.2), co dzisiaj moŜe jedynie zdumiewać. O ewolucji poglądów na rozwój pojęcia  
i rozumienia krajobrazu pisał bardzo szczegółowo M. Pietrzak w licznych 
opracowaniach (por. Pietrzak, 1998, 2005). W tym miejscu wartym odnotowania 
wydaje się fakt uŜycia terminu krajobraz po raz pierwszy w języku polskim przez  
J. Lelewela na początku XIX w. w sensie „historii kraju”, a spopularyzowanie go 
przez W. Pola – pierwszego polskiego profesora geografii. Potwierdza to fakt, Ŝe 
termin ten naleŜy do klasyki geografii i rolą wszystkich geografów, w tym 
nauczycieli, powinna by szczególna troska o rzetelny poziom nauczania  
o krajobrazie. 
 
Zarys współczesnych kierunków badań nad krajobrazem 
 

Współcześnie krajobraz jest przedmiotem interpretacji nie tylko geografii, ale 
takŜe dziedzin pokrewnych, w tym kulturoznawstwa, architektury, ekologii 
krajobrazu, socjologii, filozofii przyrody i kilku innych (Myga-Piatek, 2001, 2005a, 
b). KaŜda z nauk i specjalności nieco odmiennie postrzega, rozumie i interpretuje 
krajobraz. I tak, współcześnie moŜna wyróŜnić kilka aspektów badawczych 
poczynając od ujęć stricte systemowych, interakcyjnych i strukturalno-
funkcjonalnych (ekologia krajobrazu, geoekologia, geochemia, geofizyka, 
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kompleksowa geografia fizyczna), przez ujęcia związane z analizą artystyczno-
estetycznej formy (architektura krajobrazu, literatura, sztuka), po opracowania  
o charakterze całościowym, dodającym jeszcze do wcześniejszych analiz, 
historyczno-genetyczny kontekst fizjonomii środowiska (geografia humanistyczna, 
kierunek krajobrazowy, etnologia, filozofia przyrody). Termin krajobraz ma zatem 
wymiar interdyscyplinarny i jako taki stanowić moŜe płaszczyznę jednoczącą róŜne 
dyscypliny szczegółowe. 

 
Tabela 1. Główne grupy dyscyplin zajmujących się krajobrazem 
Table 1. Main sciences dealing with the landscape 
 
Dyscypliny zajmujące się krajobrazem 

Discipline of science 
Aspekt zainteresowań 

Aspect of research 
- Kompleksowa geografia 

fizyczna 
- Ekologia krajobrazu 
- Geofizyka i geochemia 

krajobrazu 
- Sozologia 

- strukturalno-dynamiczny  
i funkcjonalny;  

- interakcyjny (systemowy);  
- interdyscyplinarny na poziomie 

nauk przyrodniczych 
Krajobraz naturalny, quasi naturalny 
i potencjalny 

- Geografia humanistyczna 
- Antropogeografia 
- Geografia kultury 
- Geografia regionalna 

- strukturalno-dynamiczny  
i historyczno-genetyczny 

- interdyscyplinarny na poziomie 
nauk przyrodniczych, społecznych  
i humanistycznych 

Krajobraz kulturowy 
- Architektura krajobrazu 
- Fizjografia urbanistyczna 
- Planowanie przestrzenne 
- Etnologia 
- Socjologia 
- Psychologia 
- Filozofia przyrody 
- Historia środowiska 

- strukturalno-dynamiczny, 
- fizjonomiczny i estetyczny; 
- percepcyjny 
- interdyscyplinarny na poziomie 

nauk przyrodniczych, technicznych 
i społecznych 

Krajobraz kulturowy  

Źródło: U. Myga-Piątek (2005 b) 
 

Idea kompleksowego i równorzędnego traktowania wpływów przyrodniczych  
i kulturowych na oblicze Ziemi wyrasta ze szkoły francuskiego regionalizmu P. V. 
De la Blacha. 

Pojęcie krajobrazu jest współcześnie bardzo róŜnie definiowane. Wielość 
spotykanych ujęć badawczych daje się, jak wykazano powyŜej, pogrupować w kilka 
wyraźnych kierunków. W ramach nauk przyrodniczych badany jest między innymi 
jego aspekt strukturalno-dynamiczny i funkcjonalny. Największe zasługi na tym polu 
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ma kompleksowa geografia fizyczna i ekologia krajobrazu. W myśl takiego ujęcia 
krajobraz jest rozumiany jako część epigeosfery stanowiącej złoŜony przestrzennie 
geokompleks o swoistej strukturze i wewnętrznych powiązaniach (Kondracki, 
Richling, 1983). Inaczej jest to heterogeniczna całość funkcjonująca zgodnie  
z prawami przyrody i obdarzona zdolnością do samoregulacji i odznaczająca się 
pewnym indywidualizmem (Richling, Solon, 1994). R.T. Forman i M. Godron (1986) 
krajobraz rozumieją jako skomplikowany, wielowymiarowy i wielocechowy system, 
składający się z geokomponentów i tworzonych przez nie krajobrazowych jednostek 
przestrzennych, za które tradycyjnie uwaŜa się geokomponenty, lub coraz częściej 
matryce, płaty, korytarze. Zatem krajobraz w sensie fizycznym powstaje z połączenia 
elementów abiotycznych środowiska przyrodniczego (skał podłoŜa, form rzeźby 
powierzchni, gleb, sieci hydrograficznej, określonych warunków klimatycznych)  
i biotycznych (szata roślinna i świat zwierzęcy). PoniewaŜ nieodłącznym 
składnikiem krajobrazu jest człowiek i formy jego działalności, w badaniach 
krajobrazowych naleŜy brać takŜe pod uwagę oddziaływania procesów o charakterze 
antropogenicznym, które nadają fizjonomii środowiska postać kulturową. Stąd 
wynika potrzeba rozszerzania badań fizycznogeograficznych o studia historyczno-
genetyczne. Badanie wpływu szeroko rozumianej kultury na postać krajobrazu jest 
obecnie przedmiotem wielu opracowań (por. Rembowska, 2002). Jest to zgodne  
z pierwotnym znaczeniem niemieckiej nazwy Landschaft, gdzie jako przyrostek 
pojawia się schaft, wyraŜający w języku niemieckim wzajemne związki i zaleŜności, 
cechujące określoną całość. Dotyczy to przede wszystkim współzaleŜności, jakie 
wykształcają się pomiędzy obiektywnie istniejącymi składnikami przyrody  
i uzaleŜnionymi od nich działaniami człowieka. 

MoŜna przyjąć, Ŝe zróŜnicowanie środowiska naturalnego stanowi pierwotną 
osnowę dla wielości form oraz treści krajobrazu kulturowego. Tak rozumiany 
krajobraz to historycznie ukształtowany fragment przestrzeni geograficznej, powstały 
w wyniku zespolenia oddziaływań środowiskowych i kulturowych, tworzących 
specyficzną strukturę, objawiającą się regionalną odrębnością postrzeganą jako 
swoista fizjonomia (Myga-Piątek, 2001). 

Równolegle w studiach nad krajobrazem posługujemy się ujęciem 
fizjonomicznym polegającym na subiektywnej ocenie m.in. formy i struktury 
krajobrazu. Do niedawna kierunek taki był typowy prawie wyłącznie dla architektów 
i socjologów (tych ostatnich np. gdy badano wpływ percepcji krajobrazów na 
zachowania społeczności). Obecnie kierunek fizjonomiczny wzbudza 
zainteresowanie takŜe nauk przyrodniczych. Geografowie bowiem coraz częściej 
dostrzegają potrzebę zastosowania wiedzy o krajobrazie w praktyce i uczestniczą  
w przygotowywaniu róŜnego typu ekspertyz dotyczących np. waloryzacji krajobrazu 
na potrzeby planowania przestrzennego itp. W opracowaniach takich aspekt 
wizualny, a nawet estetyczny, odgrywa zasadniczą rolę. Przykładowo istotne są tu 
kwestie struktury krajobrazu, jego róŜnorodności, kompozycja przestrzennej, 
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krajobrazowego tła, widoczności, ekspozycji określonych form przestrzennych. 
Coraz częściej w podejściu fizjonomicznym stosuje się bardzo precyzyjne narzędzia 
oceny, oparte na analizie komputerowej (metoda wizualizacji i modelowania 
numerycznego), tak aby wykonana analiza miała charakter jak najbardziej 
obiektywny i była pozbawiona jednokierunkowego, wąskiego osądu. 

Jednym z cieszących się rosnącym zainteresowaniem aspektów w badaniach 
geograficznych jest tzw. kierunek krajobrazowy, nawiązujący dla klasyki badań 
geografii kultury i antropogeografii. 
 
Podstawowe załoŜenia kierunku krajobrazowego 

 
Podstawą tego kierunku jest uchwycenie sensu i rezultatu ludzkiego działania 

w rzeczywistości przyrodniczej i społecznej. Zgodnie z tym paradygmatem wiedza 
nie ma charakteru wyłącznie empirycznego lecz jest wzbogacona o elementy 
subiektywne i indywidualne. Środowisko przyrodnicze traktowane jest zatem jako 
kontekst działalności człowieka. W badaniach nad krajobrazem w ramach 
opisywanego kierunku rozwaŜa się czasoprzestrzenne sekwencje działalności 
człowieka w środowisku. Stwarza to moŜliwość głębszej refleksji, która wynika  
z historycznej ewolucji przestrzeni. Wymaga jednak od badacza podejścia 
interdyscyplinarnego, gdyŜ wyjaśnienie części zjawisk leŜy poza bezpośrednim 
polem badawczym geografii. Jest to ujęcie genetyczne i syntetyczne, oparte o tzw. 
pluralizm metodologiczny. 

W podejściu tym przyjmuje się zatem załoŜenie, Ŝe obecny charakter 
krajobrazu w kaŜdym miejscu Ziemi stanowi rezultat długotrwałego rozwoju. 
Charakter krajobrazu (określony m.in. przez jego strukturę) nie stanowi ostatecznego 
stadium, lecz reprezentuje chwilowy kształt, podlegający zmianom w kolejnych 
epokach historycznych. Począwszy od pierwszej rewolucji neolitycznej człowiek był 
główną siłą modelującą krajobraz. Z upływem czasu zmieniały się zachowania homo 
sapiens w stosunku do przyrody. Działania zewnętrzne człowieka w środowisku były 
wyrazem wewnętrznej postawy wobec przyrody – stopnia świadomości, sposobu 
postrzegania świata, systemu wartości i in. Postawa ta ma charakter dynamiczny – 
ulega transformacjom w kolejnych wielkich formacjach kulturowo-cywilizacyjnych 
(Pulinowa, 1996). Śladem zmieniających się w czasie form gospodarowania 
człowieka są kolejne sekwencje krajobrazowe, wzbogacające otoczenie o elementy 
kulturowe. 

Właściwe uŜywanie i rozumienie terminu krajobraz kulturowy w naukach 
geograficznych wymaga wglądu w problematykę nauk społecznych, gdyŜ kultura jest 
tam podstawowym kryterium badawczym. Wprowadzenie czynnika kulturowego do 
badań geograficznych pojawiło się wraz z przezwycięŜaniem determinizmu 
przyrodniczego i teorii ewolucjonizmu. Relacje pomiędzy naturą i kulturą stanowiły 
od XIX w. jeden z waŜniejszych przedmiotów rozwaŜań geograficznych. Na tle tych 
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rozwaŜań krajobraz kulturowy, kształtowany poprzez kulturę na podłoŜu 
przyrodniczym jest podstawowym tematem badawczym antropogeografii i geografii 
kultury. 

Krajobraz ujmowany jest najczęściej w kategoriach właściwości miejsca, 
będącego fragmentem przestrzeni, jako jego wizualna, pełna znaczeń forma. Przy 
takim rozumieniu w krajobrazie zapisane są określone wartości. Jest to problematyka 
tzw. „krajobrazu moralnego”, którą Ŝywo interesuje się obecnie geografia społeczno-
ekonomiczna (Domański, 2004). Sposób ukształtowania krajobrazu, odczytywane  
i nadawane mu znaczenia zaleŜą od wielu czynników: przyrodniczych, społeczno-
ekonomicznych, historycznych, regionalnych, kulturowych, biologiczno-
psychicznych itp. 

Jeszcze innym zagadnieniem, które znajduje znaczące miejsce we 
współczesnych badaniach nad krajobrazem są aspekty dotyczące percepcji oraz 
własności krajobrazu jako dobra wspólnego, publicznego. Treści związane  
z kształceniem odpowiedzialności za stan i jakość przestrzeni, krajobrazu powinny 
być bez wątpienia obecne w podręcznikach szkolnych. Istotną takŜe rolę powinno 
odgrywać kształcenie umiejętności „czytania krajobrazu” (Bogdanowski, 2000). 
 
Ocena treści krajobrazowych w podręcznikach szkolnych 
 

Dokonując oceny zakresu treści krajobrazowych w praktyce szkolnej 
dokonano przeglądu wybranych podręczników z zakresu przyrody (szkoła 
podstawowa) i geografii (gimnazjum i szkoła ponadgimnazjalna). 
 
Podręczniki do przyrody: 
 

Termin ten zostaje wprowadzony na poziomie klasy IV. I tak M. i M. 
Augustyniakowie (2002) w podręczniku Przyroda Wydawnictwa RoŜak w rozdziale 
Krajobraz tłumaczą: „KaŜdy teren jest charakterystycznie ukształtowany. Panuje na 
nim określony klimat. Teren jest zwykle pokryty roślinnością, wśród której Ŝyją 
zwierzęta. Na powierzchni terenu mogą znajdować się róŜne obiekty, powstałe  
w sposób naturalny lub wytworzone przez człowieka. Taki widok okolicy nazywamy 
krajobrazem” (s. 12). Autorzy proponują zatem absolutnie fizjonomiczne ujęcie, co 
na tym etapie szkolnym jest w pełni uzasadnione. M. Marko-Worłowska i F. Szlajfer 
(1999) w podręczniku wydawnictwa Nowa Era nie definiują wprawdzie tego pojęcia, 
choć chętnie się nim posługują w odniesieniu do „rzeźbienia” czyli modelowania 
powierzchni ziemi (krajobrazu) przez siły przyrodnicze i człowieka. ZałoŜono zatem, 
Ŝe pojęcie to jest uczniom znane, pojmowane przez niego intuicyjnie i stosunkowo 
często uŜywane w znaczeniu potocznym. Autorzy wprowadzają natomiast 
podstawowy podział na krajobrazy naturalne, częściowo i całkowicie przekształcone 
przez człowieka (s. 72).  
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Definicję krajobrazu na poziomie klasy IV próbują wprowadzić B. Klimuszko, 
J. Sokołowska i M. Wilczyńska-Wołoszyn (2000) w podręczniku do przyrody 
Wydawnictwa śak: Czytamy w nim: „Krajobraz to zespół typowych cech danego 
terenu. RozróŜniamy krajobraz naturalny i krajobraz przekształcony przez człowieka. 
Do elementów krajobrazu naturalnego zaliczamy: ukształtowanie powierzchni, 
pogodę i klimat, skały budujące podłoŜe, gleby, wody i roślinność” (s. 10). 
Określenie krajobrazu jako zespołu cech jest błędne, a ponadto wyróŜnione składniki 
krajobrazu naturalnego są toŜsame ze składnikami środowiska przyrodniczego. 
Konsekwentnie pojęciem środowiska posługują się autorzy innych podręczników do 
przyrody dla klasy IV. Spotykamy je przykładowo w ksiąŜkach Wyd. Kubajak 
(2000), gdzie zdumiewa wprowadzenie podziału na środowisko przyrodnicze, 
kulturowe i społeczne, a gdzie nie wspomina się słowem o krajobrazie. Podręcznik 
do przyrody WSiP-u (2006) zamiast terminu krajobraz posługuje się szerokim 
pojęciem przyroda (i wyróŜnia jej elementy oŜywione i nieoŜywione). Zupełny brak 
terminu krajobraz zauwaŜono takŜe w ksiąŜkach do kl. IV wydawnictw: Planeta 
(1999) oraz LektorKlett (1999). 

W klasie V uŜycie terminu krajobraz (krajobrazy) stosowane jest najczęściej 
dla określenia cech krain geograficznych Polski lub pasowego układu rzeźby (por. 
podręcznik E. Gromek i in., WSiP 2005, s. 62). Ponadto określenia krajobraz 
pojawiają się w spisie treści jako synonimy krain (regionów) geograficznych np. 
Krajobraz Niziny Wielkopolskiej, Krajobrazy WyŜyny Śląskiej, itp.). Zaskakująco 
wiele miejsca tematyce krajobrazowej poświęca podręcznik do przyrody kl. VI 
autorstwa E. Dudek, E. Szedzianis i K. Tryl (2001) Wydawnictwa Viking. W 
rozdziale „Krajobrazy Ziemi” (s. 72-161) autorzy wprowadzają definicję krajobrazu: 
„krajobraz to niesłychanie złoŜony system, w którym wszystkie składniki na siebie 
oddziałują”  (s. 71). Dodatkowo termin ten pojawia się w podpisach ilustracji np. 
Krajobraz Pogórza Karpackiego czy Krajobraz lasu równikowego w Afryce (s. 82). 
Na tej samej stronie autorzy wyjaśniają: „W wyniku długotrwałego, równoczesnego 
oddziaływania procesów między wszystkimi składnikami środowiska przyrodniczego 
tworzy się krajobraz charakterystyczny dla danego obszaru Ziemi” (s. 82). Dalej 
autorzy rozwaŜają przyczyny zróŜnicowania krajobrazów na Ziemi, wprowadzają 
pojęcia krajobrazów strefowych i astrefowych oraz kulturowych. Zwraca uwagę 
uŜycie określenia pojawy krajobrazu, niespotykane w innych opracowaniach 
szkolnych. Rozdział 35 tego podręcznika poświęcony jest opisowi składników 
krajobrazu i wyjaśnieniu głównych oddziaływań między nimi. Próbę kształtowania 
„Krajobrazu moralnego”, któremu przypisywane są określone wartości i pozytywne 
emocje podejmują M. i M. Augustyniakowie (2000) w podręczniku kl. V 
Wydawnictwa M. RoŜak, którzy piszą o pięknie ojczystego krajobrazu (s. 11). 
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Podręczniki geografii do gimnazjum 
 

Analiza podręczników do gimnazjum takŜe nie przynosi optymistycznych 
wniosków. Np.: w podręczniku J. Mordawskiego, J. Makowskiego,  
M. Augustyniaka: Azja, Europa. Wybrane problemy geografii świata. Wydawnictwa 
RoŜak, (2000), pojęcie krajobraz nie zostaje nigdzie wyjaśnione, choć autorzy 
chętnie posługują się nim w podpisach ilustracji: Np.: Krajobraz Irlandii - „Zielonej 
Wyspy” (s. 100), Krajobraz Niziny Wschodnioeuropejskiej (s. 108), Krajobraz 
Polesia. (s. 121), Krajobraz WyŜyny Środkowoczeskiej (s. 130) itd. 

W podręczniku P. Włada: Geografia II „Człowiek na Ziemi, jego Ŝycie  
i działalność” Wydawnictwa Ortus (2001), interesujący nas termin wprowadzony 
zostaje w dwóch rozdziałach: Wpływ środowiska przyrodniczego na Ŝycie  
i działalność społeczeństwa (s. 7-12) oraz Człowiek w środowisku przyrodniczym  
(s. 153-185). W pierwszym rozdziale czytamy: „Codziennie obserwujemy 
zewnętrzne, widzialne cechy środowiska geograficznego, czyli krajobraz. Potrafimy 
rozpoznać róŜne rodzaje krajobrazu: leśny, rolniczy, przemysłowy, słabo lub silnie 
zmieniony przez człowieka itd.” (s. 7). Następnie autor przechodzi do pojęcia 
środowisko przyrodnicze, nie wyjaśniając róŜnic pomiędzy dwoma pojęciami.  
W ostatnim rozdziale pojawiają się próby na dookreślenie tych związków, gdy autor 
pisze: „W zaleŜności od stopnia zniekształcenia środowiska przyrodniczego  
w wyniku działalności człowieka, wyróŜnia się następujące rodzaje krajobrazu: 
pierwotny, naturalny, kulturowy, zdewastowany” (s. 173). W dalszej kolejności autor 
charakteryzuje wyróŜnione rodzaje krajobrazu. Interesująco przedstawia się opis 
cech i genezy krajobrazu kulturowego: „Najbardziej rozpowszechniony jest 
krajobraz kulturowy. Jest on charakterystyczny dla obszarów intensywnej gospodarki 
człowieka. Warunki naturalne zostały na nim zmienione przez wprowadzenie 
elementów stworzonych przez człowieka: starannie utrzymanych zabudowań miast, 
wsi, wkomponowanych w układ pól uprawnych, sadów, ogrodów, parków, a takŜe, 
kanałów, uregulowanych koryt rzecznych i sztucznych zbiorników wodnych (…). 
 
Podręczniki geografii do szkoły ponadgimnazjalnej 
 

Analizując układ i spis treści moŜna sądzić, Ŝe zagadnienia krajobrazowe są 
obecne w treściach nauczania. Potwierdzają to chociaŜby tytuły rozdziałów. 
Rozpatrzmy takie podejście na przykładzie kilku wybranych podręczników do 
liceum – zakresu rozszerzonego. Jako pierwszy przeanalizowany zostanie podręcznik 
– Geografia środowiska przyrodniczego 1. autorów: W. Wiecki, E. Lipińska,  
M. Sobańska, Wydawnictwa Operon (2004) – wydawnictwa cieszącego się duŜą 
popularnością na rynku szkolnym, którego rangę podnosi dodatkowo fakt 
przeprowadzenia w grudniu 2007 r. próbnej matury. Rozdział VI tego podręcznika 
zatytułowany jest Krajobrazy. Jako podtytuły pojawiają się: Kryteria regionalizacji 
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fizycznogeograficznej oraz Przegląd wybranych typów środowisk przyrodniczych  
i ich charakterystyka fizycznogeograficzna (Nizina Amazonki, Sahara, Syberia, 
Himalaje, Wyspy Ameryki środkowej) (s. 259-290). W samym tekście w akapicie 
„pojęcie krajobrazu” czytamy: „W bardzo ogólnym ujęciu krajobraz jest to ogół cech 
wyróŜniających określony teren. Oznacza to, Ŝe wszystkie składniki terenu, jak 
rzeźba, wody, klimat, roślinność, współtworzą pewną odrębną powierzchnię, czyli 
krajobraz. Jest on częścią pewnej większej całości, zwanej powłoką krajobrazową. 
Powłoka krajobrazowa stanowi natomiast część przestrzeni geograficznej, inaczej 
geosfery (…). Elementami krajobrazu są: budowa geologiczna, rzeźba terenu, 
przyziemna warstwa atmosfery, wody w róŜnym stanie skupienia, gleby, roślinność  
i zwierzęta”. Pomijając juŜ jawne błędy merytoryczne w nazewnictwie i mylne 
stosowanie pojęć, choćby w zdefiniowaniu: krajobraz to ogół cech i Ŝe rzeźba terenu 
jest jego elementem (bo jest akurat cechą, a formy rzeźby są składnikami), to uczeń 
nie otrzymuje jasnej odpowiedzi czym dokładnie jest krajobraz. Według powyŜszego 
wyjaśnienia krajobraz jest toŜsamy ze środowiskiem geograficznym. Ponadto 
autorzy podręcznika zupełnie pominęli w opisie jego składników obecność 
człowieka i jego udział w kształtowaniu krajobrazu. Wspominają wprawdzie jednym 
zdaniem o tym, Ŝe „(…) obecnie trudno byłoby wskazać na Ziemi tereny, które nie 
uległy jakimkolwiek przekształceniom w wyniku działalności człowieka. Tam, gdzie 
stopień przekształceń jest znaczny, mówi się o krajobrazie przekształconym lub 
antropogenicznym”. Nie przypominają nawet elementarnego podziału na krajobrazy 
pierwotne, naturalne i kulturowe. Tego ostatniego określenia nie ma w ogóle  
w analizowanym podręczniku. W podrozdziale Regionalizacja geograficzna autorzy 
w pierwszym zdaniu piszą: „Krajobraz jest pewnym wycinkiem terenu, którego 
granice ustalamy sztucznie. Natomiast obszar o wspólnych cechach krajobrazowych, 
stanowiący pewną całość nazywamy regionem fizycznogeograficznym”. Z pierwszym 
zdaniem trudno się zupełnie zgodzić, poniewaŜ granice krajobrazów nie są ustalane 
sztuczne i nie wiadomo dokładnie co mieli autorzy na myśli dokonując tak raŜącego 
stwierdzenia. Następnie płynnie przechodzą do taksonomii fizycznogeograficznej nie 
ustrzegając się przy tym dalszych błędów. PoniewaŜ rolą autorki nie jest 
recenzowanie merytoryczne niniejszego podręcznika zostawmy tę kwestię  
i dokonajmy analizy treści krajobrazowych w innym, nie mniej popularnym 
podręczniku Wydawnictw Szkolnych PWN autorów: P. Czubli, E. Papińskiej: 
Geografia fizyczna (2005). Tu pojęcie krajobraz  nie jest w ogóle wprowadzone. 
Autorzy konsekwentnie posługują się określeniem środowisko geograficzne. Wiele 
miejsca poświęcają zagadnieniom wpływu środowiska na człowieka i gospodarkę, 
roli środowiska w dziejach ludzkości czy antropogenicznym zmianom środowiska 
(nota bene w tytułach wymienionych podrozdziałów konsekwentnie nie uŜywają 
przymiotnika „geograficznego” dla określenia środowiska). Podobnie rzecz się ma w 
podręcznikach WSiP-u oraz Wyd. Ortus, gdzie dominuje układ „środowiskowy”. 
Zagadnienia krajobrazu pojawiają się w natomiast w podręczniku wydawnictwa 
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Nowa Era – Geografia 3 Polska (Wójcik J., Staniów H., Staniów P., 2004)  
w związku z omówieniem form ochrony przyrody i krajobrazu (s. 113-121). 
Zdumiewa jednak marginalny sposób potraktowania krajobrazu. Przy okazji 
omawiania Czerwonej Księgi Zwierząt nie wspomniano np. o Czerwonej Księdze 
Krajobrazów Kulturowych, a przy okazji omawiania międzynarodowych, unijnych 
konwencji np. Ramsar, nie powiedziano uczniom o podstawowym dokumencie 
prawa międzynarodowego w zakresie krajobrazu, jakim jest Europejska Konwencja 
Krajobrazowa (2000). 

Dalsze poszukiwanie treści krajobrazowych w praktyce szkolnej skierowały 
autorkę na analizę podręczników do szkół zawodowych. 

W podręczniku geografii do klasy 1 szkoły zawodowej Wydawnictwa Viking 
w rozdziale 14 wprowadzane zostaje pojęcie krajobrazu. Czytamy tam: „krajobraz 
jest słowem, które w mowie potocznej zastępuje słowo środowisko. My jednak 
będziemy je traktować jako zewnętrzną, widzialną część środowiska. Zaliczymy do 
niej ukształtowanie powierzchni, wody, roślinność, a takŜe budynki, drogi i pola”  
(s. 48). 

Wszystkie przeanalizowane przypadki potwierdzają tezę o wybiórczym, 
marginalnym traktowaniu treści krajobrazowych w geografii szkolnej. 
Przeprowadzona analiza pozwala na wytypowanie trzech grup w podejściu do 
zagadnień krajobrazowych w praktyce szkolnej: 

- termin krajobraz nie jest wprowadzony w ogóle, a zastępuje go termin 
środowisko (nie zawsze z uŜyciem przymiotnika geograficzne); 

-  termin krajobraz jest wprowadzony błędnie lub niepełnie; 
- termin krajobraz przez autorów jest uŜywany zamiennie (jako synonim 
środowiska). 

Tam gdzie termin krajobraz jest wprowadzany dominuje jego fizjonomicznie ujęcie 
jako synonim wyglądu powierzchni określonego terenu (zespół widzialnych cech). 
Nasuwają się tu skojarzenia z będącą przez lata w uŜytku definicją W. Nałkowskiego 
(1901) „to co widzimy i co jest objęte horyzontem to krajobraz lub panorama” 
(Myga-Piątek, 2001), która to definicja jest obecnie nie do przyjęcia, chociaŜby  
w związku z prostym pytaniem o to czy jeśli jest mgła, lub noc to krajobrazu nie ma? 
Tymczasem nie moŜemy zapominać, Ŝe krajobraz jest obiektywną wizualizacją 
zjawisk i procesów zachodzących w megasystemie środowiska geograficznego 
(Degórski, 2005; Michalczyk, 2002). Ma zatem wymiar rzeczywisty i w naukach 
przyrodniczych jak najbardziej materialny. 
 
Edukacja krajobrazowa w ramach inicjatyw pozaszkolnych 
 

Zainteresowanie autorki tematyką krajobrazową pozwala dodatkowo na ocenę 
stopnia autentycznej potrzeby nauczania o krajobrazie (szczególnie kulturowego) 
młodzieŜy szkolnej. W potrzebach tych uczniowie są wspierani przez róŜnego 
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rodzaju inicjatywy o charakterze konkursów, festiwali, konferencji, warsztatów itp.  
Z uwagi na ograniczoną objętość niniejszego tekstu, poniŜej zostaną jedynie 
zasygnalizowane aspekty edukacji krajobrazowej w wymiarze pozaszkolnym na 
przykładzie zaledwie kilku, za to bardzo cennych inicjatyw. 

Jedną z nich była konferencja zorganizowana przez Ośrodek Ochrony 
Zabytkowego Krajobrazu i Wojewódzki Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli w Łodzi 
pt.: „Krajobraz kulturowy Łodzi i województwa łódzkiego w nauczaniu młodzieŜy, 
zorganizowana w ramach II Festiwalu Nauki, Techniki i Sztuki w kwietniu 2002 r. 
Konferencja była okazją do popularyzacji wśród nauczycieli dorobku naukowego  
w zakresie krajobrazu i dziedzictwa kulturowego regionu łódzkiego (Tadeusiewicz, 
2002). 

Cenną inicjatywą popularyzacji wiedzy krajobrazowej było, wydawane przez 
Ośrodek Ochrony Zabytkowego Krajobrazu – Krajową Radę Kultury w latach 2000-
2005, czasopismo „Krajobrazy Dziedzictwa Narodowego”. Publikacja ta stanowiła 
wspaniałą pomoc dydaktyczną dla nauczycieli chcących nauczać o krajobrazie  
w szkole i poza nią – słuŜy nadal w przygotowaniu imprez edukacyjnych  
i krajoznawczych, a takŜe w realizowaniu zadań z zakresu edukacji regionalnej  
i dziedzictwa kulturowego w regionie. 

Godną upowszechnienia inicjatywą w zakresie edukacji krajobrazowej jest 
prowadzona przez Kuratorium Oświaty w Lublinie i Instytut Architektury 
Krajobrazu KUL, przy wyraźnym wsparciu władz wojewódzkich, cykl konkursowy 
„Kształtujemy toŜsamość krajobrazu”. Konkurs, jak mówią sami organizatorzy, był 
bezpiecznym eksperymentem, który okazał się niezwykle twórczy dla społeczności 
nauczycielsko-uczniowskiej i poŜyteczny dla jakości przestrzeni otaczających szkoły 
(„Szkół rozumnie kształtujących krajobraz”), które przystąpiły do konkursu 
(Michalczyk, 2005; 2006, 2007). Dzięki cyklicznej inicjatywie dochodzi do 
kreatywnego sprzęŜenia zwrotnego między nauką a oświatą, czyli wykształcenia się 
więzi wzajemnego zrozumienia, szacunku i słuŜebności, której często, jak wykazano 
z analizy treści podręcznikowych, brakuje na styku badań naukowych i zadań 
edukacyjnych. Sama nazwa konkursu akcentuje interakcję między rozwojem 
społeczno-gospodarczym a konsekwencjami uzewnętrzniającymi się w krajobrazie. 
Logicznym i oczywistym staje się zatem stwierdzenie o konieczności wychowania 
młodzieŜy do odpowiedzialnego działania w przestrzeni geograficznej, tak aby 
właściwie pojmowali sens słów Ortegy y Gasseta: „PokaŜ mi krajobraz w którym 
Ŝyjesz, a powiem Ci kim jesteś” . 
Wnioski: 

1. UŜywanie terminu krajobraz w geografii szkolnej zostało współcześnie 
marginalizowanie. 

2. Z przeglądu podręczników wynika, iŜ panuje w nich chaos terminologiczny  
i błędne rozumienie pojęcia krajobraz przez autorów ksiąŜek szkolnych.  
W związku z tym dochodzi do raŜących błędów terminologicznych  
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i jednostronnego – fizjonomicznego opisu krajobrazu. Brak ujęć genetyczno-
historycznych i strukturalno-funkcjonalnych. PrzewaŜa tradycyjne 
przedstawianie krajobrazu jako fizjonomii terenu (zespołu cech typowych 
dla pewnego obszaru). 

3. MoŜna zaryzykować twierdzenie, Ŝe nauczyciele geografii „boją” się 
uŜywania terminu krajobraz, z związku z jego nadmiernym rozproszeniem  
i przenikaniem do innych dyscyplin nauki. MoŜe to dowodzić, takŜe słabej 
znajomości przez nauczycieli współczesnych nurtów badawczych w tym 
zakresie i ich praktycznej roli, a takŜe nieznajomości rangi i misji geografów 
w tych interdyscyplinarnych badaniach. 

4. Bliskie geografii ujęcie systemowe proponowane przez ekologię krajobrazu 
nie znalazło zainteresowania w podręcznikach szkolnych, co moŜe być 
skutkiem wysokiego stopnia komplikacji terminologicznej i słabo 
wyartykułowanym zastosowaniem praktycznym. 

5. Nie ma w geografii szkolnej ujęć krajobrazowych odnoszących się do 
architektury krajobrazu, co wydaje się naganne zwaŜywszy na waŜkie 
kwestie planowania przestrzennego i udziału w nim geografów. 

6. Skutkiem takiego zaniedbania jest podejmowanie studiów geograficznych 
przez osoby zupełnie nie zainteresowane i nie „wychowane” do badań  
i działań w krajobrazie. 

7. Razi brak podkreślania roli percepcji krajobrazu oraz lansowania krajobrazu 
jako dobra wspólnego (publicznego), co mogło by być idealnym materiałem 
do nauczania odpowiedzialności za jakość przestrzeni. Treści te niosą 
bowiem ogromny ładunek wychowawczy, który zawsze był równoległym 
celem praktyki szkolnej. 

8. Napawa obawą fakt, Ŝe pojęcie, które od dawna było szkieletem 
konstrukcyjnym naszej dyscypliny i naleŜało to klasyki geografii, przestanie 
istnieć w geografii szkolnej, a z powodzeniem zostanie „zawłaszczone” 
przez biologię, architekturę i inne dziedziny wiedzy. CzyŜby zatem wzrost 
poziomu badań naukowych odbił się niekorzystnie na upowszechnieniu tego 
pojęcia? 

9. Wymagane jest zatem pilna zmiana w zakresie „edukacji krajobrazowej”  
w ramach geografii szkolnej. 

10. O potrzebie takiej edukacji i jej znaczących braków w szkole świadczy 
stosunkowo duŜa ilość inicjatyw społecznych prowadzonych w ramach 
szkoleń, konferencji, konkursów itp. organizowanych przez nauczycieli  
i wychowawców (takŜe akademickich), poza praktyką szkolną. Najlepszym 
przykładem takich inicjatyw jest cykl konkursów „Kształtujemy toŜsamość 
krajobrazu”. 
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Contemporary landscape research and school curriculum 
Summary 

 
The aim of the paper is an attempt to assess the presence of results of contemporary 

landscape research in geography teaching at various levels of education. It presents arguments 
in favour of the claim that the approaches of contemporary landscape research (including 
cultural landscape) are not represented in school geography, and the predominant approach in 
curricula is the traditional way of treating the landscape solely as the physiognomy of the 
space. The workbook review shows chaotic terminology and misunderstanding of the notion 
of landscape by authors of school books. That results in essential terminology mistakes and 
unilateral – physiognomic description of the landscape. No genetic-historical or structural-
functional approach is applied. The predominant view is presentation of landscape as surface 
features (a set of features typical of a certain area). Thus, a change in “landscape education” 
in school geography is urgently required. The need for such education, as well as its 
substantial shortage in schools can be proved by relatively many social initiatives taken up in 
the form of training session, conferences, competitions, etc., organized by teachers and tutors 
(including university lecturers), besides regular school curriculum.  
 
_______________________________ 
dr Urszula Myga-Piątek 
Zakład Geo-Ekoturystyki 
Wydział Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego w Sosnowcu 
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Wojciech Wiecki 
 

KRĘGI KULTUROWE Ś WIATA, CZYLI GEOGRAFIA W KR ĘGU 
KULTURY 

 
Jest rzeczą zastanawiającą, Ŝe im częściej pewne terminy stają się popularne  

i powszechniej uŜywane, tym bardziej stają się niejasne i mniej precyzyjne. 
Powszechność stosowania sprawia, Ŝe terminy pojawiają się w kontekstach 
wiąŜących je z wieloma dyscyplinami naukowymi. Na gruncie, nawet pokrewnych 
nauk, uŜywane pojęcia uzyskują często odmienne znaczenie. Artykuł stanowi próbę 
uporządkowania w warstwie semantycznej, terminologii stosowanej w geografii  
a odnoszącej się do zagadnienia kulturowego zróŜnicowania świata. 

Na XXVII Mi ędzynarodowym Kongresie Geograficznym w Waszyngtonie  
w 1992 r. sformułowano definicję geografii jako „całościowej i syntetyzującej 
dyscypliny dokonującej obserwacji, opisu i wyjaśniania fizycznych i kulturowych 
własności miejsc w ich naturalnym otoczeniu na powierzchni Ziemi” (Maik, 2004). 
Wymagania stawiane definicji są zróŜnicowane. Definicje mogą mieć postać 
definicji sprawozdawczych, wskazują wtedy znaczenie jakie ma dotychczas pojęcie. 
Mogą mieć teŜ charakter projektujący, wtedy ich istota polega na wskazaniu jak  
w przyszłości naleŜy rozumieć definiowane pojęcie (Ziembiński, 1963).  
W waszyngtońskiej propozycji pojawiły się nowe ujęcia. Podkreślony został 
przestrzenny wymiar geografii, silnie związany z fizyczną i kulturową odmiennością 
określonych obszarów Ziemi. Zawarta w definicji koniunkcja kategorii fizycznych  
i kulturowych wymaganych dla opisu własności miejsc, wymusza komplementarne 
spojrzenie na zjawiska i procesy dokonujące się na powierzchni Ziemi. Spełniony 
zostaje w ten sposób postulat jedności nauk geograficznych. Dotychczasowy dualizm 
w obrębie geografii, wyraźnie dzielący ją na część fizyczną i społeczno-ekonomiczną 
moŜe zostać przezwycięŜony. Definicja waszyngtońska pozwala, a wręcz obliguje do 
łączenia tych dwóch skrzydeł geografii. Podejście to wcale nie musi być ściśle 
deterministyczne. 

We współczesnym świecie, w którym zanikają bardzo szybko dawne bariery 
geograficzne, a kontakty pomiędzy reprezentantami odmiennych cywilizacji stają się 
wręcz rutyną, wiedza o innych cywilizacjach przestaje mieć elitarny i ekskluzywny 
charakter. śyjemy obecnie w epoce „świata wielobiegunowego”. Oznacza to, Ŝe 
podziały regionalne przybierają inny charakter. W procedurach regionalizacyjnych 
naleŜałoby przyjąć inną optykę, związaną właśnie z wielobiegunowością świata. 
MoŜna przyjąć, Ŝe biegunami obecnego świata są cywilizacje, tworzące wielkie kręgi 
kulturowe. 
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Cywilizacja 
 

Pojęcie cywilizacji pojawiło się w XVIII wieku, w epoce Oświecenia. Jest ono 
pochodzenia łacińskiego. W języku tym civilis oznacza obywatelski, ale teŜ 
prywatny, a nawet uprzejmy, ludzki. Jego zakres znaczeniowy zmieniał się 
wielokrotnie. Nie istnieje jedna powszechnie akceptowana definicja cywilizacji. Jest 
ich zdecydowanie zbyt duŜo. Jedne z nich podkreślają ich związek z historią, 
traktując ją jako kategorię analizy historycznej. W tym znaczeniu cywilizacja 
najczęściej jest rozumiana jako miniona wspólnota społeczna o wysokim poziomie 
kultury, zarówno materialnej jak i niematerialnej. Określenie „staroŜytna 
cywilizacja” jest dla wszystkich zrozumiałe i jasno osadzone w czasie i przestrzeni. 
Inne znaczenie pojęcia cywilizacji wiąŜe się ściśle z ideą postępu. W tym znaczeniu 
rozumie się cywilizację jako proces doskonalenia się ludzkości i stopniowego 
odchodzenia od stanu zwanego barbarzyństwem, będącego w istocie 
przeciwieństwem cywilizacji. Końcowym stanem tego rozwoju miałaby być wspólna 
ogólnoludzka cywilizacja. Obecnie wyłania się inne rozumienie pojęcia cywilizacji, 
traktujące ją jako wyodrębnioną część ludzkości. Takie podejście zakłada przyjęcie 
zróŜnicowania ludzkości, które ma charakter trwały i nieusuwalny. Ludzkość dzieli 
się w czasie i przestrzeni na liczne cywilizacje, róŜniące się między sobą systemami 
wartości, mentalnością, tradycjami, sposobami Ŝycia oraz innymi cechami. Takie 
rozumienie cywilizacji jest najbliŜsze geografii. 

Nauka o cywilizacji w takim znaczeniu zaczęła się intensywnie rozwijać 
dopiero po 1989 r. Jej celem jest poszukiwanie praw rządzących procesami 
dziejowymi oraz wyjaśnianiem związków, jakie zachodzą pomiędzy wyznawanymi 
wartościami a organizacją społeczną, gospodarką, stosunkiem do własnych obywateli 
oraz odrębnych cywilizacji. Nauka ta stawia szereg pytań. Czym jest cywilizacja,  
a czym kultura? Jakie dziedzictwo przekazały cywilizacje wcześniejsze swym 
następczyniom? Ile cywilizacji znajduje się obecnie na świecie, a ile znajdowało się 
w przeszłości? Jakie są relacje między cywilizacjami i jaki jest ich zasięg 
przestrzenny? Jak wyznawane wartości wpływają na politykę i gospodarkę? Jaka jest 
przyczyna dynamicznego rozwoju jednych cywilizacji, a braku rozwoju innych? 

Badacze zajmujący się nauką o cywilizacjach analizując historię ludzkości 
wyszczególniali róŜne ich liczby. Wynosiły one od ośmiu (Splengler) poprzez 
dziewięć (Bagby) do dwudziestu dwóch (Koneczny) kończąc na dwudziestu ośmiu, 
którą to wartość podał Arnold Toynbee (Bohdanowicz, Dzięcielski, 2000). Warty 
podkreślenia jest udział w tych badaniach polskiego historyka Feliksa Konecznego, 
który jest uznawany za jednego z prekursorów badań nad cywilizacjami 
współczesnymi, które to badania popierał silnymi argumentami prognostycznymi. 

Spośród wymienionych największe znaczenie zyskały badania i publikacje  
A. Toynbee’ego (2000). W „Studium historii” stworzył on największy współczesny 
system historiozoficzny, którego podstawowym elementem było wydzielenie i opis 
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dziejów dwudziestu trzech pełnych cywilizacji, trzech cywilizacji poronionych oraz 
pięciu wstrzymanych w rozwoju. Rozwój cywilizacji według tego autora przebiega 
w kolejnych fazach, poczynając od genezy poprzez wzrastanie, załamanie, 
dezintegrację i wreszcie rozkład. Ale prawidłowość ta wyraŜa jedynie tendencję, a 
nie absolutną konieczność. Toynbee opisując kaŜdą z cywilizacji określił ich źródła 
będące równocześnie istotnym spoiwem. Jako kryteria przyjął religię, źródła 
inspiracji religijnych, oraz filozofię. Za waŜną cechę opisującą cywilizacje uznał 
wyzwania ze strony środowiska, rozumianego jako otoczenie w znaczeniu 
przyrodniczym i społecznym, co bardzo odpowiada dzisiejszemu rozumieniu pojęcia 
środowiska geograficznego. WyróŜnił pięć wyzwań, które określił jako bodźce: 
trudnych krajów, nowego terenu, ciosów, naporów i poszkodowania. A. Toynbee 
uznał „...iŜ człowiek osiąga pułap cywilizacji nie w wyniku lepszego biologicznego 
wyposaŜenia czy korzystniejszego środowiska geograficznego, lecz w efekcie 
odpowiedzi na wyzwania w sytuacji szczególnie trudnej, która pobudza go do 
podjęcia bezprecedensowych dotąd starań”. Genezę cywilizacji widział w „cnotach 
przeciwności”, stawiając hipotezę popartą wieloma argumentami, Ŝe to raczej trudne 
niŜ łatwe warunki owocują dokonaniami cywilizacyjnymi. 

Współcześnie najgłośniejszym z badaczy zajmujących się badaniem 
cywilizacji stał się Samuel Huntington. Kiedy w 1993 r. opublikował artykuł pod 
tytułem „Zderzenie cywilizacji” z którego później powstała ksiąŜka, wywołał 
szeroką dyskusję. Na początku lat 90. XX wieku powojenny porządek przestał 
istnieć. Świat dwubiegunowy, którego centrami były supermocarstwa o zupełnie 
przeciwstawnych ideologiach, praktykach społecznych i ekonomicznych odchodził  
w przeszłość. Rysowano wtedy róŜne scenariusze rozwoju. Od świata 
zdezintegrowanego, w którym mogłoby istnieć około 500 państw (tyle jest mniej 
więcej grup etnicznych, które mają własną państwowość, lub artykułują chęć jej 
posiadania) do świata zintegrowanego praktycznie w jeden organizm. Śmiała 
koncepcja F. Fukuyamy przedstawiona w pracy „Koniec historii” zakładała 
nieuchronność sukcesu projektu liberalnej demokracji i gospodarki wolnorynkowej 
we wszystkich krajach, co miało skutkować zanikaniem państw narodowych  
i powstaniem globalnej struktury politycznej i ekonomicznej. Teza F. Fukyamy była 
krytykowana juŜ na poziomie załoŜeń metodologicznych, a praktyka równieŜ 
wskazywała na inny kierunek zmian we współczesnym świecie. S. Huntington 
dostrzegł kształtowanie się innego porządku, opartego nie na podziałach 
politycznych ani ekonomicznych, ale kulturowych. Pisał: „NajwaŜniejsze róŜnice 
między narodami nie mają charakteru ideologicznego, politycznego czy 
ekonomicznego, ale kulturowy. Ludy i narody (…) określają się w kategoriach 
pochodzenia, religii, języka, historii, wartości, obyczajów i instytucji. Identyfikują 
się z grupami kulturowymi: plemionami, grupami etnicznymi, wspólnotami 
religijnymi, narodami, a takŜe w najszerszym wymiarze, z cywilizacjami” 
(Huntington, 2001). 
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Przedstawiona koncepcja ma wiele zalet. Pozwala opisywać współczesne 
zróŜnicowanie świata w wymiarze toŜsamości kulturowej społeczeństw. Posiada 
równieŜ aspekt prognostyczny, związany z istniejącymi na świecie konfliktami. 
Według S. Huntingtona konflikty, jakie zachodzą w obrębie jednej cywilizacji nie są 
groźne dla światowej sceny politycznej. Groźniejsze są te konflikty, które wybuchają 
pomiędzy krajami naleŜącymi do róŜnych cywilizacji. MoŜe wtedy dochodzić do 
eskalacji konfliktu, poniewaŜ jego strony będą uzyskiwały poparcie od państw  
z własnego kręgu cywilizacyjnego. W tym kontekście nawet mały, lokalny konflikt 
moŜe stać się zarzewiem starcia, zderzenia cywilizacji. Zrozumienie kulturowych 
odrębności pozwala jednak z większym optymizmem spoglądać w przyszłość. 
Huntington kończy swoją ksiąŜkę taką właśnie deklaracją: „W nadchodzącej epoce 
starcia cywilizacji stanowią największe zagroŜenie dla pokoju światowego, a oparty 
na cywilizacjach ład międzynarodowy jest najpewniejszą gwarancją zapobieŜenia 
wojnie światowej”. 

Na pytanie, ile jest współcześnie cywilizacji S. Huntington daje wymijającą 
odpowiedź, wymieniając siedem do dziewięciu cywilizacji. Niektóre cywilizacje 
według tego autora dzielą się na kręgi kulturowe, jak to jest w przypadku cywilizacji 
zachodniej, którą dzieli się na trzy kręgi: europejski, anglo-amerykański  
i australijski. Inne cywilizacje stanowią równocześnie krąg kulturowy. Tak liczonych 
kręgów kulturowych autor wyróŜnił dwanaście. W tym przypadku pojawiają się 
pytania o definicje obu uŜytych terminów. 

Cywilizacja wg F. Braudela (1971) jest „przestrzenią, obszarem kulturowym”. 
Na potrzeby próby regionalizacji antropogeograficznej naleŜałby zdefiniować 
cywilizację jako część przestrzeni geograficznej, którą zasiedlają ludzie o wspólnym 
lub zbliŜonym światopoglądzie, kulturze, obyczajach, tworzących pewien rodzaj 
historycznej całości. Ze względu na wielorakie konotacje pojęcia cywilizacja, 
właściwszym wydaje się stosowanie pojęcia krąg kulturowy. JuŜ sam termin 
ogranicza wieloznaczność. Niektórzy uŜywają jeszcze podobnego terminu, 
mianowicie obszar kulturowy. Sugerowało by to, Ŝe na tym obszarze pewna kultura 
występuje z jednakowym natęŜeniem, a jej zasięg kończy się tam gdzie zaczyna się 
inny obszar kulturowy. Termin krąg sugeruje istnienie centrum, od którego wraz  
z odległością oddziaływania słabną, a na obszarach granicznych moŜe zachodzić 
przenikanie i mieszanie się kultur. I tak jest w istocie. 
 
Kultura 
 

Jednym z najczęściej uŜywanych współcześnie terminów jest kultura. Jest on 
wieloznaczny i tak teŜ wieloznacznie jest uŜywany. Stąd częste nieporozumienia 
związane z jego uŜyciem. Pomińmy tutaj takie znaczenie, które kaŜe rozumieć 
kulturę jako ogładę, obycie czy teŜ takt. Ten aspekt waŜny w naszym Ŝyciu, bo 
pozwalający na niekonfliktowy sposób komunikowania się z innymi, w geografii, 
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czy teŜ w nauce o kulturze społeczeństw, czyli w etnologii ma inne znaczenie. 
Etnologia (gr. ethnos-naród, rasa, plemię) zajmuje się opisem grup społecznych, ich 
zróŜnicowaniem, ale teŜ odrębnością, wynikającą z odmiennych języków, religii  
i obyczajów. Taki opis byłby jednak niewystarczający gdyby etnologia nie pozwalała 
na właściwe zrozumienie przyczyn i skutków wieloetniczności. Dzięki niej odkrywa 
się bogactwo tradycji, pozwalające lepiej rozumieć siebie i innych. 

Przyjmijmy takie znaczenie kultury, jakie zostało wyprowadzone z łacińskiego 
źródłosłowu cultivare, który oznacza: uprawiać, kultywować, a w tym przypadku 
odnosi się do tradycji i współczesności. Kultura to dorobek materialny i duchowy 
społeczeństwa i tworzących je ludzi. Składają się na niego: historia, wyznawane 
wartości, jak równieŜ architektura, czy teŜ literatura. Kultura jest pojęciem bardzo 
szerokim, ale mocno zapisanym w kaŜdym z nas. Według S. Huntingtona głównymi 
elementami kaŜdej kultury czy cywilizacji są język i religia. Uwzględniając kategorię 
przestrzenną kultury, jaką są kręgi kulturowe, naleŜy podkreślić rangę religii  
w budowaniu toŜsamości kulturowej. Wartości, jakie przekazuje religia, są 
akceptowane przez większość ludzi tworzących dany krąg, nawet jeśli deklarują się 
jako osoby niewierzące. Rozszerzając kryteria odrębności kulturowej w obrębie 
przestrzeni geograficznej moŜna stwierdzić, Ŝe toŜsamość kulturową budują 
następujące elementy: 

a/ religia, 
   b/ język, 

  c/ mentalność 
d/ powinowactwo rasowe, 
e/ pokrewieństwo (przypuszczalne więzy krwi), 
f/ poczucie przynaleŜności do danego regionu, 

   g/ tradycje i obyczaje. 
 

Grupy etniczne 
 

Termin „grupy etniczne” wprowadzono do antropologii kultury i poprzez nią 
do geografii w celu uporządkowania terminologii i nowego spojrzenia na 
zróŜnicowanie etniczne ludzkości. Nie ma on zastąpić terminów „plemię”, czy 
„naród”. UwaŜa się, Ŝe grupa etniczna, to pewna wyodrębniona zbiorowość 
społeczna, która odróŜnia się od innych zbiorowości. MoŜna, zatem powiedzieć, Ŝe 
poczucie odrębności kulturowej, etniczności rodzi się zawsze na skutek kontaktu  
z innymi zbiorowościami. Grupy etniczne rozpatruje się na róŜnych poziomach. Od 
najmniejszych, jakimi są na przykład miejskie mniejszości etniczne, poprzez ludy 
tubylcze, narody aŜ do kręgów kulturowych. 
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Kr ęgi kulturowe 
 

Krąg kulturowy jest to zatem grupa etniczna zajmująca określone terytorium  
i wyróŜniająca się specyficznymi cechami. Taka definicja zwraca uwagę na 
przestrzenny aspekt występowania oraz na strukturę, na którą składają się mniejsze 
grupy etniczne, niŜsze rangą. Oznacza to, Ŝe w obrębie kręgu kulturowego mogą 
występować narody, plemiona czy teŜ mniejszości etniczne. O toŜsamości kręgów 
kulturowych decydują specyficzne cechy, których siła powiązań w obrębie grupy jest 
większa niŜ istniejące relacje z przedstawicielami innych grup. Rozwińmy jedną  
z tych cech, być moŜe najmniej oczywistą - mianowicie mentalność. Termin ten jest 
niezbyt precyzyjny. Jest często uŜywany jako słowo klucz mające prosto wyjaśnić 
skomplikowane zachowania ludzkie. NaleŜałoby go rozumieć jako specyficzną 
właściwość ludzkiego umysłu porządkującą wyznawane wartości i ludzkie 
zachowania. Mentalność jest związana ze sferą psychiczną człowieka. MoŜliwe jest 
opisanie róŜnic, jakie występują w tej sferze w społecznościach naleŜących do 
róŜnych kręgów kulturowych. J. Kozielecki (1981) opisuje wyniki badań 
przeprowadzonych przez amerykańskich psychologów, które pozwoliły sformułować 
tezę o psychologicznym podłoŜu róŜnic międzykulturowych. Badania te wykazały, 
Ŝe przedstawiciele kultury określanej jako wschodnia, w tym przypadku Chińczycy, 
posiadają bardziej fatalistyczne poglądy, wyraŜające się w przekonaniu, Ŝe kierują 
nimi i ich Ŝyciem siły, na które nie mają większego wpływu. Dominuje u nich 
poczucie zewnętrznej kontroli. Przedstawiciele kultury określanej jako zachodnia, 
wykazywali bardziej probabilistyczną wizję świata, związaną z poczuciem własnej 
odpowiedzialności, wolności, pozwalającej dokonywać wyborów związanych  
z szacowaniem prawdopodobieństwa skutków własnych czynów. Do tego typu 
badań naleŜy jednak podchodzić bardzo ostroŜnie, jak do wszelkich porównań 
międzykulturowych. Nie moŜna wykluczyć metodologicznej niedoskonałości 
narzędzi opracowanych przez zachodnich badaczy i nieadekwatnych do badania 
mieszkańców Azji. 
 Innym przykładem róŜnic międzykulturowych wynikających z mentalności jest 
postrzeganie i kształtowanie przez ludzi przestrzeni. E. Hall (2000) podaje, Ŝe  
w cywilizacji zachodniej istnieją dwa zasadnicze sposoby organizowania przestrzeni: 
promienista gwiazda i kratownica. Pierwsza jest reprezentowana w urbanistyce 
europejskiej, druga amerykańskiej. Struktura sieci ulic miast europejskich (na 
przykład francuskich) oparta jest na placach, z których gwieździście rozchodzą się 
ulice. W większej skali, układ hierarchiczny miast nosi podobne piętno. DuŜe miasta 
są gwieździście otoczone przez mniejsze jednostki osadnicze. Miasta amerykańskie 
natomiast zostały zaprojektowane w sposób bardzo praktyczny, w układzie 
kratownicy. Ułatwia to lokalizowanie miejsc, ale zwiększa dystans do przebycia 
między określonymi punktami. Zastanawiające jest to, Ŝe te sposoby organizowania 
przestrzeni występują na róŜnych poziomach organizacji społeczeństw. E. Hall 
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opisuje rozmieszczenie pracowników w salach biurowych. We francuskich biurach, 
kierownik pracuje w sali razem z podwładnymi, a jego biurko znajduje się pośrodku. 
Pozwala to na łatwiejszą koordynację pracy i podkreśla hierarchię. W biurach 
amerykańskich biurka ustawione są w kratownicę, a kierownik ma gabinet poza salą 
biurową. Wydaje się, Ŝe jest to wynikiem głęboko zakodowanego sposobu 
odczuwania przestrzeni, wynikającego z odmiennych cech środowiska 
przyrodniczego, oraz historycznych doświadczeń. Układ gwieździsty jest bardziej 
elitarny i podkreśla dominację pewnych jednostek. Układ kratownicowy jest bardziej 
egalitarny, moŜna powiedzieć wręcz demokratyczny. 
 
Przestrzeń religijna 
 

W rozróŜnieniu specyfiki poszczególnych kręgów kulturowych istotne 
znaczenie ma wyjaśnienie odmiennego traktowania przestrzeni świętej. Mircea 
Eliade w pracy „Sacrum i profanum. O istocie religijności” wydanej po raz pierwszy 
w roku 1957 przedstawił filozoficzną koncepcję religii jako zjawiska 
autonomicznego, niezaleŜnego, które jednak wpływa na inne sfery Ŝycia. Istotą 
rozwaŜań Eliade była przestrzeń. Dla człowieka religijnego przestrzeń nie jest 
jednorodna. Jedna część jest święta, nazywamy ją sacrum. Stanowi ona „punkt 
stały”, oparcie, na którym wspiera się reszta przestrzeni. Ta jej część, która jest poza 
sacrum, jest świecka, nieuświęcona. Jest to profanum. Nie naleŜy mieszać pojęcia 
przestrzeni geometrycznej, a nawet geograficznej z przestrzenią świętości. Są to 
bowiem róŜne kategorie. Przestrzeń człowieka religijnego istnieje w świadomości. 
Pomiędzy przestrzeniami sacrum i profanum istnieją „drzwi”. Światy te przenikają 
się. Miejscami spotkania są: święte kręgi, świątynie, święte obrazy. WaŜną rolę  
w wielu religiach i kulturach pełnią święte góry, które są „wrotami do nieba”. 
Symbolika zawarta w tym sformułowaniu jest bogata i skomplikowana. KaŜda 
religia ma swoje święte góry. Góra Synaj, nasza Jasna Góra, Grabarka to tylko 
nieliczne spośród nich. Wnętrza świątyń teŜ podzielone są na części święte  
i świeckie. W cerkwiach prawosławnych podział ten jest wyraźnie zaznaczony. 
Ikonostas, ściana z ikon rozdziela sacrum, część do której mają wstęp jedynie osoby 
duchowne od profanum dostępnego wszystkim wiernym. Poszczególne kręgi 
kulturowe róŜnią się w podejściu do przestrzeni sacrum. RóŜnice są najbardziej 
widoczne w podziale na religie monoteistyczne oraz politeistyczne. 
 
Stosunek do środowiska 
 
 Kolejnym czynnikiem róŜnicującym przedstawicieli odmiennych kręgów 
kulturowych w zakresie cech mentalnych moŜe być stosunek do środowiska 
przyrodniczego. Zmieniał się on wraz z rozwojem ludzkości. W 1980 r. Alvin 
Toffler, amerykański socjolog opublikował pracę pod tytułem „Trzecia fala”. 
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Dokonał w niej nowego podziału dziejów ludzkości. Oparł go na dominujących  
w pewnych okresach sposobach gospodarowania, które w róŜny sposób korzystały  
z zasobów środowiskowych i tworzących specyficzne przejawy zachowań 
społecznych i kulturowych. Pierwsza fala była to rewolucja agrarna (rolnicza). 
Trwała ona kilka tysięcy lat. Ludzkość korzystała ze środowiska, zmieniając je  
w niewielki sposób. Około trzystu lat temu napłynęła druga fala - rewolucja 
przemysłowa. Korzystanie z zasobów środowiska stało się bardziej Ŝywiołowe. 
Zniszczyła ona dotychczasowe struktury społeczne. Trzecia fala - rewolucja 
informatyczna, postindustrialna rozpoczęła się zaledwie kilkadziesiąt lat temu. 
Oparta jest na zaawansowanych technologiach i usługach, odrywa człowieka od 
środowiska, eksploatując je w sposób mniej niszczycielski, bardziej rozumny. Ale 
niszczy dotychczasowe społeczeństwa przemysłowe budując na nich nowe, oparte na 
relacjach jakie mogą powstać w sieciach informatycznych. Nie wszystkie kręgi 
kulturowe osiągnęły etap trzeciej fali. W wielu trwa rabunkowa gospodarka,  
a środowisko przyrodnicze jest traktowane jako źródło nieograniczonych zasobów. 

Na gruncie polskiej geografii w nurt refleksji nad związkami człowieka ze 
środowiskiem w kontekście „wielkich formacji kulturowo-cywilizacyjnych”  
i periodyzacji dziejów człowieka wpisuje się dorobek M.Z. Pulinowej. W 1996 r. 
pisała: „NaleŜy równieŜ pamiętać o tym, Ŝe na róŜnych poziomach rozwoju 
człowieka zmieniały się kryteria, jakimi kierował się on, „czyniąc sobie Ziemię 
poddaną” - przetwarzając materię i energię”. 
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Culture circles of the world, i.e. geography in a circle of a culture 
Summary 

 
Contemporary geography is facing lots of dilemmas. How should physical geography 

be combined with socio-ecomonic geography, as their paths are diverging constantly? What 
devices should be used to describe the changing world? What problems are the most essential 
for modern world? The conception of great culture circles enables broader view on social 
issues through putting them in a context of  geographical environment. Culture circles are 
distinctive areas, inhabited by people characterized by common features like: religion, 
language, mentality, racial affinity, kinship (presumable blood relations), feeling of affiliation 
to a given region, traditions and customs. People descended from various culture circles 
perceive space in a different way, also sacred space. They have different attitude to the 
environment and they organize variously their social life. Conflicts, that are currently present 
in the world are between culture circles. Understanding dissimilarity of culture circles enables 
to avoid a lot of conflicts. 
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Beata Pasternak 
 

WARTO ŚCI KULTURY W NAUCZANIU PRZYRODY 
 
 Nauką zajmującą się wartościami, wartościowaniem jest aksjologia (gr. aksios 
- godny, cenny; logos - nauka). Pojęcie wartości moŜna traktować jako pewną 
właściwość przedmiotów, niezaleŜnie od tego, jak je oceniają ludzie (stanowisko 
obiektywistyczne) lub jako właściwość nadawaną przedmiotom przez człowieka w 
zaleŜności od jego potrzeb, uczuć i woli (stanowisko subiektywne). Wartościowanie 
zmienia się zaleŜnie od przemian Ŝycia społecznego i kultury, ponadto pełni funkcję 
czynnika integrującego klasy społeczne, społeczeństwa i narody (Okoń, 1998). 

A czym jest kultura? Kultura (łac. cultura - uprawa) jest jednym z najbardziej 
powszechnych i zarazem wieloznacznych pojęć. Współcześnie są to po pierwsze 
efekty, jak i procesy tworzenia dóbr, po drugie normy, wartości czy wzory 
zachowań, jak na przykład wytworzone przez ludzi dzieła naukowe i artystyczne 
oraz społeczne i techniczno-cywilizacyjne (Okoń, 1998). Kultura wywodzi się  
z biologicznych, środowiskowych, psychicznych i historycznych elementów ludzkiej 
egzystencji, jest instrumentem przystosowania jednostki do całokształtu otoczenia 
oraz zdobycia środków do twórczej ekspresji. 

Kultura nie istnieje w próŜni, zawsze jest czyjąś kulturą. To ludzie ją tworzą, 
przez nią się komunikują i w niej się wyraŜają, Ŝyje i rozwija się na drodze 
międzyludzkich kontaktów i zachowań, których sieć określa zakres i struktura 
róŜnorodnych grup społecznych (Kłosowska, 1981). Mechanizm działania kultury 
polega na ustanawianiu systemu wartości i kryteriów je oceniających. Zarówno 
wartości, jak i jej systemy stanowią rdzeń kaŜdej kultury. Szczególnie istotne są 
wartości podstawowe, wiodące w danej grupie społecznej, z których wynikają normy 
i wzory zachowań. To one stanowią o codziennej egzystencji człowieka. Kultura ma 
więc charakter aksjologiczny, jest afirmacją i kultem wartości, jest ich społecznym 
wyborem i indywidualnym przeŜyciem (Tyszka, 1994). 

Według powyŜszych rozwaŜań wartości kultury moŜna sklasyfikować jako: 
• materialne – dotykalne, konkretne wytwory społeczeństwa, 
• niematerialne – duchowe wytwory społeczeństwa, stanowiące ośrodek 

Ŝycia społecznego, normy społeczne (zwyczaje, obyczaje, prawa), oraz 
znaki, symbole, język, gesty. 

Przyroda jest przedmiotem realizowanym w II etapie edukacyjnym, na który 
składają się treści takich dziedzin nauki jak geografia, biologia, fizyka i chemia. 
Jakie moŜna wyróŜnić wartości kultury, które zawierają się w przedmiocie przyroda? 
Zarówno wartości materialne, jak i niematerialne. Na kaŜde z nich składa się wiele 
elementów, które zostaną przedstawione w niniejszym artykule. 



 256

W podstawie programowej kształcenia ogólnego dla szkoły podstawowej – 
przedmiot „Przyroda” jest zapis, Ŝe zadaniem szkoły jako instytucji jest pobudzanie 
wraŜliwości uczniów na piękno świata i wartość Ŝycia, dostarczanie wiedzy na temat 
człowieka, umoŜliwianie prowadzenia obserwacji środowiska w najbliŜszej okolicy 
oraz poznawanych regionach. Poprzez tak sformułowane zadania, realizowane są 
cele i treści, gdzie uczeń poznaje warunki Ŝycia ludzi w najbliŜszym otoczeniu 
(zwyczaje, obyczaje, język) oraz regiony w kraju ojczystym i na świecie, a takŜe 
obiekty materialne związane z danym miejscem. Uczeń według osiągnięć zapisanych 
w podstawie dostrzega walory przyrodnicze i kulturowe danego regionu oraz 
zaleŜności między czynnikami środowiska przyrodniczego i kulturowego. 

Działalność edukacyjną szkoły określa między innymi szkolny zestaw 
programów nauczania, który - uwzględniając wymiar wychowawczy - obejmuje całą 
działalność szkoły z punktu widzenia dydaktycznego (Rozporządzenie MEN…, 
2002). W programach nauczania do przyrody w szkole podstawowej, 
zatwierdzonych przez MEN, moŜna odnaleźć elementy wartości kultury, które 
zostały wplecione do poszczególnych działów i lekcji. Zakres treści róŜni się  
w zaleŜności od klasy i wydawnictwa, które wydało dany program, a wraz z nim 
podręcznik. PoniŜej zostanie scharakteryzowanych pięć wybranych ze zbioru 
Zakładu Dydaktyki Geografii Wydziału Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego 
programów nauczania wraz z podręcznikami. Wszystkie zostały dopuszczone do 
uŜytku szkolnego przez Ministra Edukacji Narodowej. 

W programie nauczania przyrody oraz podręcznikach wydawnictwa „śak” 
elementy dotyczące wartościowania kultury moŜna odnaleźć juŜ w klasie czwartej  
w kilku działach: „Krajobrazy silnie przekształcone przez człowieka w najbliŜszej 
okolicy, regionie i Polsce”, „Krajobrazy słabo przekształcone w najbliŜszej okolicy, 
regionie i Polsce” czy „Walory turystyczne regionu i Polski”. Zakres treści stanowi 
krajobraz najbliŜszej okolicy i regionu w odniesieniu do pozostałego terytorium 
naszego kraju, a takŜe krajobraz miejski i wiejski wraz z charakterystyką wybranych 
miast. Przykładowymi celami kształcenia jest rozwijanie świadomości własnego 
miejsca w środowisku społecznym i kulturowym; uświadamianie, Ŝe wiedzę  
o relacjach człowiek – środowisko poznanych w najbliŜszym otoczeniu moŜna 
zastosować do relacji w innych obszarach; poczuwanie się do przynaleŜności do 
danej grupy społecznej, grupy etnicznej, narodu oraz poznanie połoŜenia i cech 
wybranych miast w Polsce. Ponadto uczeń między innymi poznaje walory kulturowe 
polskich gór czy kulturę ludową górali, docenia walory kulturowe najbliŜszej 
okolicy, regionu i Polski oraz podaje przykłady. Zostaje wprowadzone równieŜ 
pojęcie dziedzictwa kulturowego. W klasie piątej i szóstej następuje podział na treści 
biologiczne i geograficzne. Elementy kultury zostały umiejscowione w treściach 
geograficznych. Dla przykładu w klasie piątej w dziale „Krajobrazy w Polsce  
i Europie” następuje charakterystyka poszczególnych krajobrazów gór, nizin, wyŜyn, 
pojezierzy Polski przy jednoczesnym odniesieniu do przykładów w Europie, na 
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przykład porównanie krajobrazu Karpat i Alp, WyŜyny Krakowsko-Częstochowskiej 
i WyŜyny Bawarskiej, Niziny Mazowieckiej i Niziny Nadkaspijskiej. Uczeń poznaje 
cechy poszczególnych środowisk wraz z atrakcyjnością turystyczną i kulturową, 
zabytki kultury materialnej oraz zagospodarowanie turystyczne. Ponadto zarówno  
w klasie piątej, jak i szóstej ukazana zostaje charakterystyka krajobrazów innych 
kontynentów, w której takŜe pojawiają się elementy kultury. 
 Program nauczania i podręcznik wydawnictwa „RoŜak” został podzielony na 
działy: krajobraz, powietrze, woda, gleba i skały, flora i fauna, człowiek oraz 
ochrona przyrody. W klasie czwartej realizowana jest tematyka przyrody najbliŜszej 
okolicy, w piątej kraju ojczystego, a w szóstej planety Ziemi z uwzględnieniem 
podziału na powyŜsze działy. Elementy wartości kultury materialnej i niematerialnej 
zawierają się w trzech działach: krajobraz, człowiek i ochrona przyrody. W klasie 
czwartej zostały zawarte w następujących treściach: tradycje kulturowe najbliŜszej 
okolicy; w klasie piątej: piękno krajobrazu Polski i emocjonalne związki ucznia  
z rodzinnym krajobrazem, krajobrazy kulturowe w Polsce oraz Polska ojczyzną 
ucznia i kaŜdy uczeń ma obowiązek o nią dbać; a w klasie szóstej krajobrazy 
kulturowe oraz zróŜnicowanie rasowe, religijne, językowe i kulturowe ludzkości. 
Uczeń po wyŜej zrealizowanych treściach m.in. zna przykłady sztuki ludowej, 
lokalizację najbliŜszych placówek kulturalnych, przykłady krajobrazów kulturowych 
występujących w Polsce i na świecie oraz charakteryzuje się świadomością potrzeby 
uczestnictwa w Ŝyciu kulturalnym własnego regionu i kraju. Ponadto docenia 
wartość piękna i wskazuje róŜnice pomiędzy poszczególnymi krajobrazami 
kulturowymi, a takŜe rozumie kulturowe przyczyny zróŜnicowania ludzi na Ziemi. 
 Kolejnym poddanym analizie programem nauczania wraz z zestawem 
podręczników jest propozycja wydawnictwa „PWN”. Realizacja analizowanego 
problemu zawarta tam została wyłącznie w klasie czwartej, w dziale „Człowiek  
w krajobrazie – krajobrazy i krainy”, gdzie następuje przegląd krajobrazów Polski  
z uwzględnieniem elementów kultury materialnej i niematerialnej. Uczeń między 
innymi rozwija wraŜliwość na piękno naszego kraju, a takŜe tzw. „małej ojczyzny”, 
rozwija poczucie patriotyzmu lokalnego oraz docenia zróŜnicowanie kultury  
i tradycji w róŜnych regionach kraju. 
 W programie nauczania wraz z podręcznikami do poszczególnych klas 
wydawnictwa „ABC” analizowane wartości kultury materialnej i niematerialnej 
pojawiają się we wszystkich trzech klasach. Celem jest przede wszystkim 
zainteresowanie światem i jego róŜnorodnością, bogactwem i pięknem, co wiąŜe się 
z pobudzeniem ciekawości w poznawaniu najbliŜszego otoczenia i ukazywanie 
wielości jego aspektów i składników, kształtowaniem zainteresowań badawczych 
oraz przeŜyć emocjonalnych, czyli osobistego stosunku do świata przyrody oraz 
doskonalenie umiejętności poszukiwania obszarów zainteresowań badawczych,  
a takŜe korzystania z dorobku cywilizacyjnego. Po tak sformułowanych celach, 
następuje realizacja materiału nauczania w poszczególnych klasach. W klasie 
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czwartej w blokach „Zmieścić okolicę w swoim szkicowniku!”, „Moja miejscowość 
i jej ludzie”, zawarte są następujące treści: wybrane obiekty kulturowe, wieś i miasto 
– podobieństwa i róŜnice. W klasie piątej w trzech blokach „Miasto - 
wyprodukowane środowisko i jego ekosystemy”, „Ludzie i ich ojczyzny”, „Między 
Odrą a Bugiem” znalazły się takie treści, jak: krajobraz miasta oraz wybranych miast 
w Polsce, poszczególne grupy etnograficzne, języki, kultura, symbole państwowe, 
natomiast w klasie szóstej w bloku „Ekologiczne pogotowie ratunkowe” zawiera się 
treść znaczenia udziału kaŜdego człowieka w ochronie kultury. Uczeń po 
zrealizowaniu programu w poszczególnych klasach powinien dostrzegać wybrane 
czynniki środowiska kulturowego w najbliŜszej okolicy oraz najistotniejsze 
zaleŜności między wybranymi czynnikami środowiska kulturowego. Ponadto umieć 
obserwować obiekty kulturowe w okolicy domu i szkoły; opisywać cechy tych 
obiektów; samodzielnie rozpoznawać, poszukiwać i opisywać, dostrzegać  
i analizować walory kulturowe obiektów, a takŜe obszarów najbliŜszej okolicy czy 
regionu. 
 Ostatnim scharakteryzowanym programem i podręcznikami jest propozycja 
wydawnictwa „Prószyński i S-ka”. Wartości kultury ujęte są w dwóch klasach. 
Pierwszy dział „Piękno i bogactwo ojczystego krajobrazu” w klasie czwartej, drugim 
działem jest: ”Od wszechświata do naszej miejscowości” w klasie szóstej. Według 
autorów po zrealizowaniu materiału zawartego w powyŜszych działach uczeń 
nabywa pewne wiadomości, umiejętności, postawy i przekonania. Na przykład: 
opisuje poszczególny krajobraz wraz z charakterystyką elementów architektury czy 
charakterystycznego budownictwa, zachęca do podróŜowania i zwiedzania, wskazuje 
piękno lokalnego krajobrazu kulturalnego oraz nabywa więź emocjonalną z własną 
„małą ojczyzną”. 

Z powyŜszych przykładów wynika, Ŝe wartości kultury są przekazywane 
uczniom przez nauczyciela głównie na lekcjach związanych z najbliŜszym 
otoczeniem, z tzw. „małą ojczyzną”, ale równieŜ przy realizacji treści związanych  
z charakterystyką poszczególnych krajobrazów. Uczeń na niniejszych lekcjach 
między innymi zapoznaje się z kulturą i obiektami kulturalnymi danego regionu czy 
poszczególnych miast, a takŜe poznaje grupy etnograficzne, symbole państwowe, 
gawrę, obyczaje i zwyczaje. Uczeń po zrealizowanych treściach związanych  
z wartościami kulturalnymi materialnymi i niematerialnymi, potrafi na przykład 
samodzielnie rozpoznawać, poszukiwać, opisywać, dostrzegać i analizować walory 
kulturowe obiektów kulturalnych, a takŜe zna charakterystyczne zabytki 
poszczególnych miast czy obyczaje regionów. W niektórych programach  
i podręcznikach pojawia się propozycja powiązania z innymi regionami w naszym 
kraju, a takŜe Europy i świata, tak aby uczeń spojrzał na problem całościowo. 
Przedstawiona charakterystyka ukazuje, Ŝe nie kaŜde wydawnictwo, zawarło treści 
kulturowe w kaŜdej klasie. W trzech z pięciu analizowanych propozycji 
wydawniczych („śak”, „RoŜak”, „ABC”) elementy wartości kultury w nauczaniu 
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przyrody pojawiają się w kaŜdej klasie, natomiast wydawnictwo „Prószyński i S-ka” 
proponuje je w dwóch klasach: czwartej i szóstej. Wyjątek stanowi wydawnictwo 
„PWN”, w którym wartości kultury zostały przedstawione wyłącznie w klasie 
czwartej. Warto zauwaŜyć, Ŝe pomimo tak zróŜnicowanej propozycji, jaką ukazują 
poszczególne wydawnictwa, kaŜdy program i zestaw podręczników realizują cele, 
zadania szkoły, treści i osiągnięcia zawarte w podstawie programowej. 

Przy kaŜdej lekcji w podręczniku, zawierającej elementy kultury zarówno 
materialnej, jak i niematerialnej, istnieje bogata propozycja ilustracji. Są to zarówno 
fotografie, jak i rysunki obiektów zabytkowych oraz przedmiotów codziennego 
uŜytku. Poprzez ilustracje uczeń zapoznaje się z danym regionem, począwszy od 
regionu w Polsce, po Europę i świat, ponadto poznaje jego charakterystyczne cechy  
i walory kulturowe. Dzięki nim moŜe równieŜ porównywać regiony, na przykład pod 
względem atrakcyjności kulturowej, a takŜe kształtować swoje przekonania  
i postawy. Ilustracje pełnią przede wszystkim funkcję informacyjną, ale takŜe 
wspierającą do tekstu. 

Przykładem wartości kultury materialnej czyli konkretne wytwory 
społeczeństwa, którym została przypisana wartość są zabytki np. Sukiennice, Wawel, 
Pałac Kultury i Nauki, zamek Królewski; obiekty sakralne (kościoły, cmentarze) np. 
Kościół Mariacki w Krakowie, Katedra św. Jana Chrzciciela we Wrocławiu, pomniki 
np. Fontanna Neptuna w Gdańsku, Adama Mickiewicza w Krakowie, czy nawet 
place i ulice np. ulica Szeroka w Krakowie, Plac Tysiąclecia w Warszawie. 
Natomiast wartości kultury niematerialnej czyli duchowe wytwory społeczeństw to 
gwara, strój, obyczaje czy godło, które zaleŜą od analizowanego regionu w Polsce 
lub kraju na świecie. Niniejsze przykłady są przypisane konkretnym lekcjom. Od 
nauczyciela zaleŜy na ile i w jaki sposób zostaną one młodemu człowiekowi 
ukazane. 

Uczeń przyjmuje wartości kultury, w taki sposób, w jaki są mu przekazywane 
przez nauczyciela na lekcji, ponadto od rodziców – opiekunów, którzy kształtują 
poczucie wartości i odpowiedzialności za kulturę, ale takŜe w duŜym stopniu 
wartościowanie kultury zaleŜy od regionu w jakim uczeń Ŝyje. Odmienne są wartości 
kultury materialnej dostrzegalne w mieście Kraków dla ucznia, który mieszka  
w Małopolsce i namacalnie ich doświadczył, a inne dla ucznia mieszkającego na 
Kaszubach. KaŜde z nich Ŝyje w innej kulturze i z niej czerpie wartości. Tak samo 
obce będą wartości kultury niematerialnej ucznia mieszkającego w Katowicach czy 
Zakopanym, który posługuje się gwarą, ma pewne obyczaje związane z Ŝyciem 
codziennym, uczniowi mieszkającemu na przykład w Warszawie. RóŜnice moŜna 
dostrzec takŜe w zaleŜności od miejsca zamieszkania – wieś, małe czy duŜe miasto, 
co wiąŜe się między innymi z dostępem do dóbr kultury (teatr, kino, muzeum itd.). 
Dlatego uczeń, który bada kulturę oraz doświadcza z nią bezpośredniego kontaktu, 
kształtuje swoje postawy wobec otaczającego go świata. WaŜne jest, aby nauczyciel 
realizując treści, zawarte w podstawie programowej i programach nauczania, a 
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przedstawione w podręcznikach, przekazywał uczniom na róŜnych lekcjach, poprzez 
dostępne środki i metody dydaktyczne, wartości kulturowe materialne i niematerialne 
o kraju ojczystym, niezaleŜnie od regionu i miejsca, w którym egzystuje na co dzień. 
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Cultural values in teaching nature 

Summary 
 

Culture derives from biological, environmental psychological and historical elements 
of human existence. It is also the instrument, which allows each individual to adapt to the 
environment as a whole. There is always someone’s culture. It is created by people, who use 
it as a means of communication, express themselves through it, live and develop interpersonal 
contacts and their behaviour (Klosowska:1981). Functional mechanism of culture relies on 
setting up a value system. Both values and culture systems make the core of each culture. The 
elementary values, which dominate in the particular social group and from which the norms 
and patterns of behaviour result, are of special importance. They are the basis for everyday 
existence of a man. 

Cultural values may be classified as follows: 
• Material – touchable, specific products of the society 
• Immaterial – mental products of a society, which are the centre of social life 

along with social norms (traditions and habits as well as law), and signs, 
symbols, language and gests. 

The examples of immaterial culture, which can be found while teaching nature, are 
monuments, sacral facilities (churches, cemeteries), relics, squares and streets. The values of 
immaterial culture are the dialect, clothes, habits and emblems, which are specific for the 
analysed region of Poland or the country in the world.  

A student accepts the cultural values in the way they are presented to them by their 
teacher in the lesson, or by their parents – guardians, who shape their self-esteem and a sense 
of responsibility for the culture, which to a large extent depends on the region, where they 
live. Possible differences may be related to the place of residence – a village, small or big 
town. That is why it is important for the teacher, after having analysed the content of the 
syllabus and the core curriculum, which are then included in the textbooks, to provide 
students with maximum information and shape cultural values about the region or town 
independently of their everyday environment. 
 
_______________________ 
mgr Beata Pasternak 
Zakład Dydaktyki Geografii 
Wydział Nauk o Ziemi Uniwersytetu Śląskiego w Sosnowcu 
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GraŜyna Barwinek 
 

EGZAMIN ZEWN ĘTRZNY MO śLIWO ŚCIĄ OCENY OSIĄGNIĘĆ 
SZKOLNYCH W ZAKRESIE PRZEDMIOTÓW MATEMATYCZNO-

PRZYRODNICZYCH ABITURIENTÓW GIMNAZJÓW 
 

Reforma systemu edukacji wprowadziła do polskich szkół egzaminy 
zewnętrzne. Dotyczą one szkoły podstawowej, gimnazjum i szkoły średniej. 
Egzamin gimnazjalny zamyka trzeci obowiązkowy etap edukacji, po którym uczeń 
dokonuje wyboru dalszej drogi kształcenia w systemie ponadgimnazjalnym. 

Główne cele tego egzaminu to: 
- diagnoza poziomu wybranych osiągnięć w gimnazjum, 
- preorientacja uczniów ukierunkowana na pomoc w wyborze dalszego kierunku 
kształcenia po ukończeniu gimnazjum, 

- tworzenie spójnego systemu oceniania wewnątrzszkolnego i zewnątrzszkolnego. 
Egzamin gimnazjalny jest diagnozą stopnia opanowania umiejętności 

posługiwania się zdobytą wiedzą w ujęciu międzyprzedmiotowym w dwóch blokach: 
humanistycznym i matematyczno-przyrodniczym. 

W bloku przedmiotów matematyczno-przyrodniczych uczeń powinien umieć 
wykazać się umiejętnością w obszarach standardów egzaminacyjnych: 

I - stosowanie terminów, pojęć i procedur z zakresu przedmiotów matematyczno-
przyrodniczych niezbędnych w praktyce Ŝyciowej i w dalszym kształceniu, 

II - wyszukiwanie i stosowanie informacji, 
III - wskazywanie i opisywanie faktów, związków i zaleŜności zwłaszcza 

przyczynowo – skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych, 
IV - stosowanie zintegrowanej wiedzy i umiejętności do rozwiązywania 

problemów. 
Egzamin ten obejmuje wiedzę i umiejętności z zakresu przedmiotów 

matematyczno-przyrodniczych: matematyki, geografii, fizyki z astronomią, biologii i 
chemii. W teście uwzględniono treści ścieŜek edukacyjnych. 

Egzaminy zewnętrzne w części matematyczno-przyrodniczej przeprowadzone 
w latach 2002-2006 zawierały róŜną liczbę zadań z zakresu poszczególnych 
przedmiotów objętych egzaminem (ryc. 1). 

W latach 2002-2006 przeprowadzono pięć egzaminów zewnętrznych  
w gimnazjach, w tym równieŜ w części matematyczno-przyrodniczej. Łącznie w tym 
okresie uczniowie odpowiedzieli na 173 pytania, otwarte i zamknięte. 

Najwięcej zadań ogółem zamieszczono w arkuszu egzaminacyjnym z 2002 r. – 
36 i 2005 r. - 35, natomiast najmniej w trzech latach: 2003, 2004, 2006 - 34. 
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Ryc. 1. Zestawienie zadań z poszczególnych przedmiotów w części matematyczno-
przyrodniczej w latach 2002-2006 
Fig. 1. Taking tasks down from each objects partly mathematical and nature in 2002-2006 
years 
 

Liczba zadań z zakresu poszczególnych przedmiotów w latach 2002-2006 
zmieniała się. Największą wartość stanowią polecenia z matematyki - 62 (36%), 
geografii - 35 (20%), fizyki -28 (16%). Natomiast po 24 (14%) to zadania z biologii  
i chemii. W 2002 r. największą liczbę stanowiły zadania z matematyki - 14, 
następnie z biologii - 8 i geografii - 7. Zadań z chemii i fizyki było najmniej, bo 
odpowiednio - 2 i 5. W 2003 r. na łączną liczbę 34 zadań z zakresu matematyki - 15, 
z fizyki - 6, chemii - 5, biologii i geografii po 4. W następnym 2004 r., łączna liczba 
zadań to ponownie 34, z czego z zakresu matematyki zamieszczono -12, fizyki -7, 
biologii - 6, chemii - 5 i geografii - 4. W 2005 r. uczniowie rozwiązywali 35 zadań  
w tym 9 z matematyki, 10 z geografii, 7 z chemii, 6 z fizyki i 3 z biologii. W 2006 r. 
ponownie uczniowie musieli udzielić odpowiedzi na 34 zadania, z których: 
matematyka - 12 poleceń, geografia - 10, chemia - 5, fizyka - 4 i biologia -3. Liczba 
zadań w kaŜdym roku oprócz matematyki wyraźnie się zmienia. W jednym roku 
dominują zadania obejmujące treści np. z fizyki w innym z chemii. W latach 2002-
2006 oprócz matematyki największy udział w zadaniach miał przedmiot geografia. 
Niewątpliwie ma to związek z korelacją umiejętności geograficznych  
i matematycznych.  

Uczniowie rozwiązują zadania o treściach geograficznych, na których badane 
są umiejętności zarówno z I jak i IV standardu.  

W testach egzaminacyjnych zamieszczono zadania zamknięte jak i otwarte 
(tab. 1). W 2002 r. uczniowie rozwiązywali test składający się głównie z zadań 
zamkniętych - 27 i 8 otwartych. W 2003 r. i 2004 r. arkusze zawierały po 26 zadań 
zamkniętych i 8 otwartych, a w 2005 r. 28 zamkniętych i 7 otwartych. W 2006 r. 
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podobnie jak w pierwszym roku było 27 zadań zamkniętych i 7 otwartych. Najwięcej 
zadań zamkniętych zawierał więc zestaw egzaminacyjny z 2005 r. natomiast 
największą liczbę poleceń otwartych arkusze z lat 2002, 2003, 2004. 
 
Tabela 1. Zestawienie ilości zadań z poszczególnych przedmiotów w części matematyczno-
przyrodniczej w latach 2002-2006 według typów 
Table 1. Taking the quantity of tasks down from each objects partly mathematical and nature 
partly in 2002-2006 years according to types 
 

 
2002 

 
2003 

 
2004 

 
2005 

 
2006 

 
Razem 

 
Przedmiot 

Subject 
A* B** A 

 
B 
 

A 
 

B 
  

A 
 

B 
 

A 
 

B 
 

A 
 

B 
 

Matematyka 11 3 9 6 9 3 6 3 8 4 43 19 
Biologia 6 2 4 0 4 2 3 0 3 0 20 4 
Chemia 1 1 5 0 4 1 6 1 5 0 21 3 
Fizyka 4 1 5 1 6 1 5 1 1 3 21 7 

Geografia 6 1 3 1 3 1 7 2 10 0 29 4 
Razem 27 8 26 8 26 8 28 7 27 7 134 38 

Źródło: obliczenia własne na podstawi arkuszy egzaminacyjnych z lat 2002-2006 
*  Liczba zadań zamkniętych (Number of tasks closed) 
**  Liczba zadań zamkniętych (Number of tasks closed) 

 
Tabela 2. Zestawienie ilości i typów zadań z poszczególnych przedmiotów w części 
matematyczno-przyrodniczej w latach 2002-2006 według liczby punktów moŜliwych do 
uzyskania 
Table 2. Taking the quantity and types of tasks down from each objects partly mathematical 
and nature in 2002-2006 years according to the number of possible points to obtain 
 

 
2002 

 
2003 

 
2004 

 
2005 

 
2006 

 
Razem 

 
Przedmiot 

Subject 
A* B** A B A B A B A B A B 

Matematyka 12 9 9 16 9 12 6 11 8 15 43 63 
Biologia 6 4 4 0 4 4 3 0 3 0 20 8 
Chemia 1 3 5 0 4 2 6 2 5 0 21 7 

Fizyka 4 2 5 5 6 3 5 5 1 8 21 23 

Geografia 6 3 3 3 3 3 8 4 10 0 31 13 
Razem 29 21 26 24 26 24 28 22 27 23 136 114 

Źródło: obliczenia własne na podstawi arkuszy egzaminacyjnych z lat 2002-2006 
*Liczba punktów za zadania zamknięte (Number of points for closed tasks) 
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**  Liczba punktów za zadania otwarte (Number of points for open task) 
W arkuszach egzaminacyjnych części matematyczno-przyrodniczej egzaminu 

gimnazjalnego zamieszczono łącznie 134 zadań zamkniętych, co stanowi 77% 
wszystkich zadań. Największy odsetek wśród zadań zamkniętych stanowią polecenia 
z matematyki - 43 co stanowi 32%, następnie z geografii - 29 czyli 21,6% pozostałe 
przedmioty osiągnęły wartość po 15,6%. Podobnie najwięcej zadań otwartych 
zamieszczono dla przedmiotu matematyka - 19, co stanowi 50%. 

Za prawidłowe rozwiązanie arkusza egzaminacyjnego uczniowie mogą 
otrzymać 50 punktów. Tab. 2 przedstawia zestawienie zadań według liczby punktów, 
jakie mogli zdobyć uczniowie za zadania zamknięte i otwarte. I tak w latach 2002-
2006 za zadania zamknięte moŜna było uzyskać najwięcej punktów z matematyki - 
43 a za zadania otwarte 63. DuŜą liczbę punktów mogli otrzymać uczniowie za 
rozwiązanie zadań z fizyki- łącznie 44 w tym za zadania otwarte 23. Najmniej 
punktów moŜna było zdobyć za rozwiązanie zadań z biologii i chemii po 28, w tym 
za zadania otwarte odpowiednio 8 punktów - biologia i 7 - chemia. W 2003 r. i 2006 
r. uczniowie mogli uzyskać najwięcej punktów rozwiązując zadania z matematyki: 
16 i 15. Natomiast za zadania zamknięte w 2002 r. -12 punktów. 

Z geografii największą liczbę punktów moŜna było uzyskać odpowiadając na 
polecenia zamknięte w 2006 r. -10. Najmniej natomiast w 2003 r. i 2004 r. AŜ 8 
punktów moŜna było zdobyć rozwiązując pytania otwarte z fizyki w 2006 r.  
i zaledwie 1 punkt za zadanie zamknięte. Z biologii największą liczbę punktów za 
oba typy zadań moŜna było uzyskać w 2002 r. W ciągu trzech lat (2003, 2005, 2006) 
nie zamieszczono Ŝadnego zadania otwartego z biologii. Podobnie przedstawia się 
sytuacja z chemią. Dwukrotnie nie zamieszczono zadań otwartych, a maksymalną 
liczbę punktów zdobyli uczniowie w 2005 r. odpowiadając na pytania zamknięte. 
 
Podsumowanie – wnioski z analizy arkuszy egzaminacyjnych 
 

Liczba zadań z poszczególnych przedmiotów jest nierównomierna. 
Największy udział mają polecenia z zakresu matematyki. W kaŜdym roku liczba 
zadań poza matematyką jest zmienna i nieproporcjonalna, co uniemoŜliwia 
odpowiednie pokazanie osiągnięć uczniów. Egzaminy stają się matematyczno-
fizyczno-geograficzne. Liczba zadań zamkniętych i otwartych jest zmienna  
w kaŜdym roku. Zdecydowanie najwięcej jest zadań zamkniętych. Niestety nie 
zawsze prezentują one faktyczne umiejętności uczniów. Liczba zadań zamkniętych  
i otwartych powinna być proporcjonalna, w tym takŜe w zakresie poszczególnych 
przedmiotów. Liczba otrzymywanych punktów za rozwiązanie zadań nie budzi 
wątpliwości. 
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Józef Soja 
 

EGZAMIN MATURALNY Z GEOGRAFII W LATACH 2005-2007 
 
Wprowadzenie 
 

Jednym z obszarów, wdraŜanej od 1999 r. reformy systemu edukacji  
w Polsce, było stworzenie niezaleŜnego od szkoły zewnętrznego systemu 
egzaminowania i oceniania. JuŜ w 2002 r. uczniowie mogli przystępować do 
zewnętrznych egzaminów. Wiosną 2002 r. odbył się pierwszy sprawdzian po szkole 
podstawowej i pierwszy egzamin po gimnazjum. W tym samym roku wystartowała 
Nowa Matura. Decyzją ministra edukacji narodowej pozostawiono uczniom 
moŜliwość wyboru przystępowania do Nowej Matury albo do egzaminu dojrzałości 
na starych zasadach. W latach 2002-2004 zdecydowana większość abiturientów 
szkół średnich wybrała starą maturę. Dopiero w 2005 r. egzamin maturalny w nowej 
formule stał się powszechny. 

W niniejszym artykule zebrano podstawowe informacje dotyczące egzaminu 
maturalnego z geografii w latach 2005-2007. W artykule przedstawiono miejsce 
geografii w systemie egzaminów maturalnych oraz opisano wymagania 
egzaminacyjne, stawiane abiturientom szkół ponadgimnazjalnych przez system 
egzaminowania zewnętrznego. DuŜo uwagi poświęcono osiągnięciom zdających 
maturę z geografii w latach 2005-2007. 
 
Geografia na egzaminie maturalnym w 2007 r. 
 

Egzamin maturalny składa się z dwóch części: ustnej i pisemnej. W części 
ustnej naleŜy zdawać dwa egzaminy: z języka polskiego i języka obcego 
nowoŜytnego. Trzeci egzamin ustny z języka mniejszości narodowej zdają wyłącznie 
absolwenci szkół lub oddziałów z nauczaniem tego języka. Abiturient szkoły 
ponadgimnazjalnej przystępuje do egzaminu pisemnego z trzech przedmiotów: 
języka polskiego, języka obcego nowoŜytnego i z przedmiotu wybranego z listy 
przedmiotów do wyboru. Czwarty egzamin pisemny z języka mniejszości narodowej 
zdają wyłącznie absolwenci szkół lub oddziałów z nauczaniem tego języka. Egzamin 
z geografii moŜe być zdawany wyłącznie w części pisemnej (ryc. 1). Zdający moŜe 
wybrać egzamin z tego przedmiotu jako trzeci obowiązkowy z listy przedmiotów do 
wyboru. W 2007 r. były na tej liście: biologia, chemia, geografia, matematyka, 
historia, historia muzyki, historia sztuki, fizyka, wiedza o społeczeństwie, wiedza  
o tańcu. Podstawą zdania matury jest uzyskanie co najmniej 30% punktów 
moŜliwych do otrzymania z kaŜdego z pięciu egzaminów obowiązkowych. Jeśli 
zdający wybrał geografię jako przedmiot obowiązkowy, egzamin z geografii 
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decyduje o zaliczeniu matury. Maturę z geografii moŜna równieŜ zdawać w części 
pisemnej jako egzamin z przedmiotu dodatkowego. Wynik egzaminu z geografii jako 
z przedmiotu dodatkowego nie ma wpływu na zdanie matury, ale jest umieszczany 
na świadectwie. 

 
Ryc. 1. Miejsce geografii w systemie egzaminów zewnętrznych w 2007 r. 
Fig. 1. The status geography in external assessment in 2007 year 
 
*) absolwenci szkół lub oddziałów z nauczaniem języka mniejszości narodowej zdają egzamin z tego 
języka jako trzeci obowiązkowy w części ustnej i czwarty obowiązkowy w części pisemnej 
**) je śli j ęzyk obcy nowoŜytny wybrano jako przedmiot dodatkowy, naleŜy zdawać egzamin z tego 
przedmiotu równieŜ w części ustnej 

 
Zmiany struktury egzaminu maturalnego z geografii w latach 2005-2007 
 

W 2007 r., po dwóch latach obowiązywania powszechnego egzaminu 
maturalnego, wprowadzono istotne zmiany w jego strukturze. Zmiany te dotyczą 
m.in. geografii. W 2005 r. i w 2006 r. geografia jako przedmiot obowiązkowy mogła 
być zdawana na poziomie podstawowym lub rozszerzonym. Wyboru poziomu 
zdający dokonywał w czasie egzaminu. Egzamin zdawany jako przedmiot 
obowiązkowy na poziomie podstawowym trwał 120 minut. Polegał na rozwiązaniu 
zadań otwartych i zamkniętych z jednego arkusza egzaminacyjnego (arkusza I) na 
podstawie barwnej mapy szczegółowej oraz innych pomocniczych materiałów 
źródłowych np.: mapy przeglądowej, planu, tekstu, fotografii, tabeli statystycznej, 
schematu, wykresu, profilu, przekroju; zadania były zgodne z wymaganiami 
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egzaminacyjnymi dla poziomu podstawowego, przedstawionymi w informatorze. 
Egzamin na poziomie rozszerzonym trwał 240 minut i składał się z dwóch części. 
Obie części były zdawane jednego dnia, bezpośrednio po sobie. Zestaw zadań 
egzaminacyjnych dla części pierwszej egzaminu na poziomie rozszerzonym i dla 
egzaminu na poziomie podstawowym był ten sam. Część pierwsza trwała 120 minut. 
Część druga trwała równieŜ 120 minut i polega na rozwiązaniu zadań otwartych  
i zamkniętych z jednego arkusza egzaminacyjnego na podstawie róŜnorodnych 
materiałów źródłowych, z uwzględnieniem róŜnych skal przestrzennych. Zadania 
były zgodne z wymaganiami egzaminacyjnymi dla poziomu rozszerzonego, 
przedstawionymi w informatorze. Zaliczenie egzaminu wymagało otrzymania co 
najmniej 30% punktów za rozwiązanie zadań z arkusza podstawowego. Egzamin  
z geografii wybranej jako przedmiot dodatkowy wymagał rozwiązania zadań 
egzaminacyjnych zawartych w arkuszu egzaminacyjnym dla poziomu podstawowego 
oraz zadań egzaminacyjnych zawartych w arkuszu egzaminacyjnym dla poziomu 
rozszerzonego. 

Zmiany struktury egzaminu maturalnego z geografii, które wprowadzono  
w sesji majowej 2007 r. zostały określone Rozporządzeniem Ministra Edukacji 
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, 
klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzenia 
sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych. 

Zgodnie z w/w rozporządzeniem, w 2007 r. egzamin maturalny z geografii 
mógł być zdawany na poziomie podstawowym albo rozszerzonym. Rozdzielenie 
poziomów skutkowało tym, Ŝe zdający rozwiązywał wyłącznie jeden arkusz 
egzaminacyjny (dla poziomu podstawowego albo dla poziomu rozszerzonego). 
Egzamin na poziomie podstawowym trwał jak dotychczas 120 minut. Egzamin na 
poziomie rozszerzonym wydłuŜono do 150 minut. W arkuszu na poziom 
podstawowy naleŜało rozwiązać zadania otwarte i zamknięte zgodne z wymaganiami 
egzaminacyjnymi dla poziomu podstawowego, przedstawionymi w informatorze.  
W arkuszu na poziom rozszerzony naleŜało rozwiązać zadania otwarte i zamknięte 
zgodne z wymaganiami egzaminacyjnymi dla poziomu rozszerzonego, 
przedstawionymi w informatorze. W latach 2005 i 2006 barwna mapa szczegółowa 
była źródłem informacji wyłącznie do zadań w arkuszu dla poziomu podstawowego. 
W 2007 r. zadania wymagające wykorzystania barwnej mapy szczegółowej oraz 
innych pomocniczych materiałów źródłowych były w obu arkuszach. 

Egzamin z geografii wybranej jako przedmiot dodatkowy wymagał 
rozwiązania zadań egzaminacyjnych zawartych w arkuszu egzaminacyjnym dla 
poziomu rozszerzonego. 
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Geografia najczęściej zdawanym na maturze przedmiotem (z listy 
obowiązkowych do wyboru) 

 
W sesji majowej 2007 r. najwięcej abiturientów szkół ponadgimnazjalnych 

wybrało geografię jako trzeci przedmiot obowiązkowy z listy do wyboru. Razem  
z osobami zdającymi geografię jako przedmiot dodatkowy, wybrało ją aŜ 37% 
zdających (ryc. 2). Wiedzę o społeczeństwie - drugi z najpopularniejszych 
przedmiotów – wybrało 28% zdających. Do popularniejszych przedmiotów naleŜały 
równieŜ biologia (27% zdających) i matematyka (19%). 

W latach 2005-2007 odsetek wybierających egzamin z geografii zwiększył się 
z 21% do 37% ogółu zdających (ryc.2). W analizowanym okresie wzrost odsetka 
zdających geografię wystąpił we wszystkich typach szkół. 

Ryc. 2. Odsetek zdających egzamin maturalny z geografii ogółem i w typach szkół w latach 
2005-2007 
Fig. 2. Egzamination date of geography matriculation examination in different type schools in 
2005-2007 years 
 

Geografia jest szczególnie popularnym przedmiotem maturalnym  
w technikum. W 2007 r. blisko połowa przystępujących do matury abiturientów tego 
typu szkoły wybrała ten przedmiot. Geografia jest najmniej popularna wśród 
abiturientów liceów ogólnokształcących, chociaŜ w analizowanym okresie równieŜ 
w tym typie szkoły jej popularność wzrosła. W rankingu wybieralności geografia 
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awansowała w liceach ogólnokształcących z czwartego na drugie miejsce (tab. 1).  
W pozostałych typach szkół geografia jest od 2005 r. niezmiennie na pierwszym 
miejscu. Potwierdzeniem duŜej popularności geografii na maturze jest pierwsze 
miejsce w rankingu wybieralności przedmiotów obowiązkowych przez wszystkich 
zdających. Geografia jest na pierwszym miejscu od 2006 r. Tylko w 2005 r. 
wyprzedzała ją matematyka. 

 
Tabela 1. Miejsce geografii w rankingu wybieralności przedmiotów obowiązkowych  
w latach 2005-2007 
Table 1. The status of geography in matriculation examination subject in 2005-2007 years 
 

Rok Ogółem 
Liceum 
ogólno-
kształcące 

Liceum 
profilowane 

Technikum* 
Liceum 
uzupełniające* 

Technikum 
uzupełniając** 

2005 2 4 1    

2006 1 3 1 1 1  

2007 1 2 1 1 1 1 

*) absolwenci techników i liceów uzupełniających przystępowali po raz pierwszy do nowej matury w 
2006 r. 
**) absolwenci techników uzupełniających przystępowali po raz pierwszy do nowej matury w 2007 r. 
 

W 2007 r. egzamin z geografii moŜna było zdawać wyłącznie na jednym  
z dwóch poziomów. Arkusz z geografii na poziomie podstawowym rozwiązywało aŜ 
72% ogółu zdających ten przedmiot. Zaledwie 28% zdających geografię 
zdecydowało się na pisanie egzaminu na poziomie rozszerzonym (ryc. 3.). Takie 
proporcje wyboru poziomu egzaminu są charakterystyczne wyłącznie dla geografii. 
W pozostałych, najczęściej wybieranych przedmiotach obowiązkowych, odsetek 
zdających poziom podstawowy był albo nieco wyŜszy od odsetka zdających poziom 
rozszerzony (np. wiedza o społeczeństwie, biologia), albo odsetek zdających poziom 
rozszerzony był wyŜszy od odsetka zdających poziom podstawowy (np. historia, 
matematyka). 

Niewielki odsetek zdających egzamin z geografii na poziomie rozszerzonym 
moŜna częściowo tłumaczyć niewielkim znaczeniem wyniku z matury z geografii  
w rekrutacji kandydatów na róŜne kierunki studiów. Poza tym geografię zdaje bardzo 
duŜo abiturientów techników i liceów profilowanych, których większość poprzestaje 
na rozwiązywaniu arkuszy egzaminacyjnych dla poziomu podstawowego. 

Zasady nowej matury pozwalają w kolejnych sesjach abiturientom szkół na: 
- podwyŜszenie wyniku ze zdawanego wcześniej egzaminu maturalnego 
- przystąpienie do egzaminu maturalnego z dodatkowego przedmiotu.  
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W 2007 r. skorzystało z takich moŜliwości około 10% ogółu zdających 
maturę. Wśród piszących geografię - zaledwie około 5%. Wśród piszących biologię - 
aŜ 25%, chemię – 37%, fizykę astronomią – 29%, historię 18%. Wydaje się, Ŝe tak 
duŜy odsetek zdających egzaminy z tych przedmiotów po raz kolejny wynika z ich 
duŜego znaczenia w rekrutacji na niektóre kierunki studiów. 
 

Ryc. 3. Odsetek zdających egzamin maturalny z wybranych przedmiotów obowiązkowych na 
poziomie podstawowym albo na poziomie rozszerzonym w 2007 r. 
Fig. 3. Percentage of students take matriculation examination on basic and advanced level in 
2007 year 
 
Zakres wiedzy sprawdzanej na egzaminie maturalnym z geografii 
 

Zmiana struktury egzaminu maturalnego w 2007 r. nie pociągnęła za sobą 
zmiany zakresu wymagań egzaminacyjnych, obowiązujących od 2005 r. Maturzyści 
piszący egzamin z geografii powinni opanować treści określone standardami 
wymagań egzaminacyjnych. Standardy wymagań egzaminacyjnych z geografii, jako 
norma wiedzy i umiejętności oczekiwana od abiturienta szkoły ponadgimnazjalnej, 
zostały wyprowadzone z podstawy programowej z geografii. Zdających egzamin 
maturalny z geografii obowiązuje opanowanie wiadomości i umiejętności, które 
zawierają się w trzech standardach wymagań egzaminacyjnych. 

W standardzie I zapisano: „Zdający zna fakty, rozumie i stosuje pojęcia, 
zaleŜności, prawidłowości i teorie niezbędne do przedstawiania, wyjaśniania  
i oceniania zdarzeń, zjawisk i procesów (przyrodniczych, społeczno-ekonomicznych, 
kulturowych i politycznych)”. 
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Standard I wymaga od zdającego egzamin: 
- opanowania określonego zasobu wiadomości (faktów); 
- rozumienia pojęć, zaleŜności, prawidłowości i teorii, które wykorzystuje 

szkolna geografia; 
- umiejętności zastosowania wiadomości do wyjaśniania zdarzeń, zjawisk  
i procesów zachodzących w przestrzeni geograficznej. 

Zakres wiadomości, które powinien opanować zdający maturę, jest określony 
treściami podstawy programowej z geografii. 

W standardzie II zapisano: „Zdający wykorzystuje róŜne źródła informacji 
geograficznych w celu odczytania danych, obliczania, opisywania, wyjaśniania, 
uogólniania, zilustrowania odpowiedzi, przetworzenia na inną formę”. 
Standard II wymaga od zdającego egzamin wykazania się umiejętnościami: 

- odczytywania informacji zawartych w róŜnych źródłach, głównie na mapach, 
wykresach, tabelach z danymi statystycznymi; 
- analizowania informacji zawartych w róŜnych źródłach w celu: opisywania lub 
wyjaśniania zdarzeń, zjawisk i procesów, porównywania, wykonywania 
obliczeń, klasyfikowania, wyciągania wniosków; 
- przetwarzania podanych informacji, czyli ich przedstawienia w innej formie niŜ 
ta, w której zostały podane w arkuszu egzaminacyjnym, np. wykonania 
wykresów na podstawie danych liczbowych w tabeli. 

W standardzie III zapisano: „Zdający charakteryzuje, ocenia i proponuje 
rozwiązania problemów istniejących w środowisku geograficznym w róŜnych skalach 
przestrzennych (od lokalnej do globalnej) i czasowych, wykorzystując swoje 
doświadczenie i wiedzę takŜe z innych dziedzin”. 

Standard III wymaga od zdającego opanowania umiejętności tworzenia 
informacji, które zasadniczo dotyczą problemów geograficznych. Pozwala on 
sprawdzić, czy zdający potrafi opisać problemy geograficzne i podać propozycje ich 
rozwiązania, wykorzystując posiadaną wiedzę lub dostarczony w zadaniu materiał 
źródłowy. 

Uszczegółowieniem zakresu treści standardów wymagań egzaminacyjnych są 
wymagania egzaminacyjne opublikowane w informatorze maturalnym. Najnowsza 
wersja informatora na 2008 r. jest dostępna w wersji elektronicznej na stronie 
internetowej CKE w Warszawie (http://www.cke.edu.pl/images/stories/ 
Inf_mat_od2008/geografia a.pdf) 
 
Opanowanie wymagań egzaminacyjnych dla poziomu podstawowego przez 
abiturientów szkół ponadgimnazjalnych sprawdzane na egzaminach 
maturalnych w latach 2005-2007 
 

Wyniki trzech powszechnych egzaminów maturalnych dostarczają szeregu 
informacji dotyczących opanowania przez abiturientów szkół ponadgimnazjalnych 
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treści przewidzianych standardami wymagań egzaminacyjnych. PoniŜej dokonano 
próby uogólnienia tych informacji, odnosząc je do zdających maturę wyłącznie na 
poziomie podstawowym. 

Ryc. 4. Wskaźniki łatwości standardów wymagań egzaminacyjnych na poziomie 
podstawowym w latach 2005-2007 (dane dla zdających z województwa śląskiego)  
Fig. 4. The standards set geography examination on basic level  in 2005-2007 years ( for 
slaskie voivodeship) 
 

Na wykresie (ry.4) przedstawiono wyniki analizy łatwości zadań maturalnych 
w OKE Jaworzno, pogrupowane według standardów wymagań egzaminacyjnych.  
Z wykresu wynika, Ŝe: 

a) w latach 2005-2007 znacząco obniŜyły się wartości wskaźników łatwości 
standardu I (wiadomości i rozumienie), co moŜe wskazywać na obniŜanie poziomu 
opanowania wiadomości wymaganych na egzaminie; 

b) w 2007 r. obniŜyły się wartości wskaźników łatwości wszystkich 
standardów, zwłaszcza standardu I i II; wydaje się, Ŝe spadek ten jest wynikiem 
rozdzielenia poziomów egzaminu, co spowodowało, Ŝe zadania na poziomie 
podstawowym rozwiązywała gorzej przygotowana część zdających (na ogół byli to 
absolwenci techników i liceów profilowanych). 

Na egzaminach na poziomie podstawowym najsłabiej wypadają zadania 
sprawdzające opanowanie wiadomości (standard I). Niepokoi słabe opanowanie 
terminów, zwłaszcza z zakresu geografii fizycznej. Na kaŜdym egzaminie słabo 
wypadają zadania sprawdzające wiedzę geologiczną. Wniosek ten moŜna odnosić 
równieŜ do piszących arkusz z poziomu rozszerzonego. NajwyŜsze wskaźniki 
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łatwości osiągają z reguły zadania sprawdzające opanowanie treści z zakresu 
standardu III (tworzenie informacji). Wydaje się, Ŝe na tak wysokie wskaźniki zadań 
z zakresu standardu III, mogą mieć wpływ moŜliwości wykorzystania  
w odpowiedziach do tych zadań pozaszkolnej (Ŝyciowej) wiedzy zdającego. 

Nowa matura kładzie duŜy nacisk na opanowanie umiejętności korzystania  
z róŜnych źródeł informacji (standard II). Wyniki za poszczególne zadania zaleŜą od 
rodzaju wykonywanej czynności. Zdający geografię na poziomie podstawowym 
dobrze radzą sobie z odczytywaniem informacji ze źródła (np. z mapy, wykresu, 
tekstu), natomiast gorzej wypadają w zadaniach wymagających pogłębionej analizy 
źródeł, na przykład w celu wyciągnięcia wniosków. Najgorsze wyniki uzyskują 
zdający w zadaniach wymagających zastosowania wiadomości (standard I) do 
wyjaśniania zjawisk lub procesów przedstawionych w źródle informacji. Niepokoi 
słaba znajomość mapy (np. politycznej świata, administracyjnej Polski). 

NajwaŜniejszym źródłem informacji na egzaminie maturalnym z geografii jest 
barwna mapa szczegółowa (w formacie A4), będąca załącznikiem do arkusza 
egzaminacyjnego. Mapa ta jest uogólnionym obrazem pewnego obszaru wykonanym 
w duŜej skali (nie mniejszej niŜ 1:200 000). Mapa szczegółowa (topograficzna lub 
topograficzno-turystyczna) jest bogatym źródłem informacji o obszarze, który 
przedstawia. Na mapie są informacje zarówno o środowisku przyrodniczym, jak  
i o działalności człowieka w nim prowadzonej. Opanowanie umiejętności pracy  
z barwną mapą szczegółową sprawdza się w arkuszu na poziomie podstawowym od 
2005 r., natomiast w arkuszu na poziomie rozszerzonym od 2007 r. 

Zarówno w „starej”, jak i w „nowej” podstawie programowej wyraźnie 
wskazuje się na obowiązek kształcenia umiejętności korzystania z róŜnych źródeł 
informacji (w tym map), jednak wprost nie wymieniano barwnej mapy szczegółowej. 
MoŜna przypuszczać, Ŝe w wielu szkołach kształcenie umiejętności wszechstronnego 
wykorzystania barwnej mapy szczegółowej jako źródła informacji, nie było 
naleŜycie prowadzone aŜ do czasu upowszechnienia nowej matury. Większy nacisk 
kładziono zazwyczaj na pracę z mapami przeglądowymi i tematycznymi. Obecność 
barwnej mapy szczegółowej na maturze wymusiła zmiany w pracy nauczyciela  
i uczniów na lekcji geografii. 

Dodajmy w tym miejscu, Ŝe wielu uczniów korzysta z map topograficzno-
turystycznych lub turystycznych w Ŝyciu pozaszkolnym. Jednak wtedy 
wykorzystanie mapy szczegółowej ogranicza się najczęściej do odczytywania 
informacji. Rzadziej towarzyszy temu pogłębiona analiza treści tego źródła 
informacji, np. rysunku poziomicowego. 

W arkuszach maturalnych dla poziomu podstawowego w latach 2005-2007 
było duŜo zadań, którymi sprawdzano opanowanie umiejętności pracy z barwną 
mapą szczegółową (tab. 2). 

Czytając tabelę, naleŜy zwrócić uwagę na duŜy odsetek punktów w arkuszu 
podstawowym za poprawne rozwiązanie wszystkich zadań sprawdzających 
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opanowanie umiejętności pracy z barwną mapą szczegółową. W 2005 r. jego wartość 
przekraczała 30%, czyli była wyŜsza od progu zaliczenia matury. W 2005 r. i w 2006 
r. zdanie matury z geografii gwarantowało poprawne rozwiązanie wszystkich zadań 
do barwnej mapy szczegółowej. 

 
Tabela 2. Zadania do barwnej mapy szczegółowej na egzaminie maturalnym na poziomie 
podstawowym w latach 2005-2007. 
Table 2. Tasks with Ordnance Servey map in geography examination on basic level in 2005-
2007 years 
 

Sesja 
egzaminacyjna 

Liczba zadań w 
arkuszu dla poziomu 

podstawowego 
ogółem 

Liczba zadań do 
barwnej mapy 
szczegółowej 

Odsetek punktów w 
arkuszu egzaminacyjnym 

za zadania do barwnej 
mapy szczegółowej 

Maj 2005 r. 38 14 32% 

Maj 2006 r. 27 10 30% 

Maj 2007 r. 30 10 26% 

 
Szczegółowy komentarz dotyczący osiągnięć zdających w zakresie 

umiejętności pracy z barwną mapą szczegółową ograniczono do dwóch grup 
umiejętności, wyodrębnionych na podstawie analizy zapisów wymagań 
egzaminacyjnych w informatorze maturalnym. 

W trakcie egzaminu sprawdzano umiejętności zdającego między innymi  
w zakresie odczytania, selekcjonowania i interpretacji informacji geograficznych 
zapisanych na mapie. Zdający na ogół poprawnie odczytują informacje na mapie, 
dotyczące połoŜenia obiektów oraz cech ilościowych i jakościowych tych obiektów. 
W 2005 r. dobrze wypadło zadanie wymagające wykorzystania mapy do opisu trasy 
wędrówki turysty. W tym samym roku zdający poprawnie odczytywali z mapy 
przykłady walorów środowiska przyrodniczego lub zagospodarowania sprzyjających 
rozwojowi turystyki pieszej i narciarskiej. Niektórzy, analizując informacje na 
mapie, potrafili wnioskować o cechach środowiska danego obszaru. W 2007 r. część 
zdających, dostrzegając nadmorskie połoŜenie obszaru, poprawnie wnioskowała  
o walorach klimatycznych obszaru, sprzyjających napływowi turystów. Niestety na 
kaŜdym z trzech egzaminów część zdających nie radziła sobie z czytaniem rysunku 
poziomicowego na mapie. Wielu osobom sprawiało trudność nawet odczytanie 
wysokości n.p.m. obiektów. Niewielu zdających potrafiło wyciągać wnioski na 
podstawie analizy poziomic. W 2007 r. rzadko wskazywano na duŜe deniwelacje 
terenu jako cechę środowiska przyrodniczego, ograniczającą rozwój osadnictwa. 
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Niektóre zadania sprawdzające opanowanie umiejętności czytania mapy wymagały 
dodatkowo od zdających posiadania wiedzy merytorycznej, niezbędnej do 
wyjaśnienia zjawisk i procesów zachodzących na obszarze przedstawionym na 
mapie. Na egzaminie w 2007 r., korzystając z mapy, naleŜało ocenić prawdziwość 
zdania: „Od wschodu i zachodu Jezioro śarnowieckie otaczają wysoczyzny  
o stromych stokach”. Błędne odpowiedzi mogły być wynikiem nie tyle braku 
umiejętności czytania mapy, ile niezrozumienia terminu wysoczyzna. W zadaniach 
wymagających rozpoznania na podstawie opisu obiektów przedstawionych na mapie, 
część zdających nie potrafiła naleŜycie wykorzystać legendy mapy. Zdający równieŜ 
nie zauwaŜali lub nie wiedzieli, Ŝe nazwy poszczególnych rodzajów obiektów  
i obszarów są na mapie opisane róŜnym rodzajem i róŜną wielkością czcionki. 

Drugą grupą umiejętności jest wykorzystanie mapy do wykonywania 
obliczeń. Zadania sprawdzające opanowanie tych umiejętności były na kaŜdym 
egzaminie. Co roku zdający popełniali podobne rodzaje błędów. 
W zadaniach wymagających obliczenia odległości w terenie błędy polegały na: 

- niewłaściwej zamianie skali mapy (np. z postaci liczbowej na mianowaną) 
- pomijaniu jednostek w zapisie skali mapy, np. 1 – 300 
- stosowaniu znaku „=”w zapisie skali mianowanej, np. 1cm=300 m, 

W zadaniach wymagających obliczania wysokości względnych uŜywano  
m n.p.m. zarówno do podawania obliczonej róŜnicy wysokości jak i wysokości 
względnej. Takie błędy mogą świadczyć, Ŝe zdający nie rozumieją terminów: 
wysokość względna i wysokość bezwzględna. 

Zadaniami do barwnej mapy szczegółowej sprawdza się często znajomość 
treści z geografii turyzmu, w tym opanowanie podstawowej terminologii z tej 
dziedziny. Na podstawie analizy prac egzaminacyjnych naleŜy stwierdzić, ze nie 
wszyscy zdający opanowali te treści w zadowalającym stopniu. Błędy zdających 
polegały głównie na myleniu turystycznych walorów przyrodniczych z walorami 
antropogenicznymi lub z elementami zagospodarowania turystycznego. 

Analiza odpowiedzi zdających dostarcza niepokojących wniosków 
dotyczących rozumienia przez zdających poleceń do zadań. Wydaje się, Ŝe wiele 
błędnych odpowiedzi jest wynikiem nie tyle braku opanowania czynności 
sprawdzanej zadaniem, ile niezrozumieniem poleceń do tych zadań. Absolwenci 
szkół ponadgimnazjalnych mają problemy ze zrozumieniem znaczenia uŜytego  
w zadaniu czasownika operacyjnego lub innych pojedynczych słów. W 2007 r. 
mylono np. znaczenie terminu cecha środowiska z terminem element środowiska. 

Ilustracją przestrzennego zróŜnicowania stopnia opanowania wymagań 
egzaminacyjnych dla poziomu podstawowego jest ryc. 5. Przedstawiono na nim 
średnie arytmetyczne z egzaminu maturalnego w 2007 r., obliczone dla 
poszczególnych województw. Średnia arytmetyczna obliczona dla ogółu zdających 
w Polsce wynosiła 40%. NajwyŜszą średnią arytmetyczną osiągnęli zdający  
w województwach: kujawsko-pomorskim, pomorskim, mazowieckim, małopolskim. 
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NajniŜsze wartości średniej arytmetycznej zanotowano w województwach: 
dolnośląskim, lubuskim, zachodniopomorskim i warmińsko-mazurskim. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ryc. 5. Średnie arytmetyczne zdających egzamin z geografii na poziomie podstawowym  
w województwach w 2007 r. 
Fig. 5. Results of geography examination on basic level in voivodeships in 2007 year 
 

Wyjaśnienie róŜnic wartości średniej arytmetycznej między województwami 
wymaga przeprowadzenia odrębnych badań. 
 
Podsumowanie 
 

Pisemny egzamin maturalny z geografii jest obiektywnym sprawdzianem 
stopnia opanowania wymagań egzaminacyjnych, które są częścią nauczycielskich 
wymagań edukacyjnych. Wyniki z matury są źródłem informacji o opanowaniu 
treści podstawy programowej przez abiturientów szkół ponadgimnazjalnych. 
Standardy wymagań egzaminacyjnych, wyprowadzone z podstawy programowej, 
obowiązują wszystkich zdających egzamin maturalny w Polsce. Dzięki temu moŜna 
mówić o porównywalności wyników egzaminu i wykorzystywać je w rekrutacji 
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kandydatów na studia. Pod tym względem wyniki nowej matury zastąpiły egzaminy 
wstępne. Wyniki z matury z geografii – przedmiotu obowiązkowego z listy do 
wyboru - mają duŜe znaczenie dla abiturienta szkoły, poniewaŜ decydują o zdaniu 
całego egzaminu. W porównaniu do innych przedmiotów (np. matematyki, biologii, 
historii) wynik egzaminu z geografii nie ma tak duŜego znaczenia w rekrutacji na 
studia. 

Egzamin z geografii jest najczęściej wybieranym jako trzeci przedmiot 
obowiązkowy. Zdawanie geografii na maturze jest szczególnie popularne  
w technikach i liceach profilowanych. Absolwenci tych typów szkół zdają go przede 
wszystkim na poziomie podstawowym. Dlatego egzaminatorzy z geografii 
sprawdzają i oceniają przede wszystkim prace z poziomu podstawowego, narzekając 
często na niski poziom wiedzy zdających. 

Popularność geografii na maturze nie przekłada się na zwiększenie liczby 
godzin nauczania tego przedmiotu w szkole. W większości szkół 
ponadgimnazjalnych na nauczanie geografii przeznacza się trzy godziny w cyklu 
kształcenia. W końcowym efekcie jest za mało czasu, aby dobrze przygotować 
uczniów do matury. Mała liczba godzin geografii co najwyŜej wystarcza, by 
uczniowie opanowali minimum treści pozwalających im zdać egzamin, czyli 
osiągnąć próg zaliczenia (30% punktów). Niestety średnie wyniki zdających nie są 
najwyŜsze. W 2007 r. średnia arytmetyczna wyników z poziomu podstawowego 
wyniosła zaledwie 40%. Niepokoi słabe opanowanie wiadomości geograficznych,  
a zwłaszcza terminologii z zakresu geografii fizycznej. Matura obnaŜyła braki  
w zakresie znajomości mapy (np. politycznej świata, administracyjnej Polski). 

Wymagania egzaminacyjne wpływają na treści i metody pracy na lekcji 
geografii. Dzięki maturze wzrósł poziom opanowania przez uczniów szkół 
ponadgimnazjalnych umiejętności pracy z barwną mapą szczegółową. 
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Matura exam in geography in the years between 2005 and 2007 
Summary 

 
An independent system of examinations is one of the most important elements of the 

Polish reformed educational system, which has been implemented since 1999. In 2002 Polish 
pupils and secondary-school leavers could take external examinations, matura examination 
among them. But it was only in 2005 when matura examination in its new formula was 
conducted in all Polish upper-secondary schools. The following article deals with current 
problems of matura examination in geography. 

The author presents basic information about matura exam in geography in the years 
between 2005 and 2007. The article also describes geography within the system of matura 
examinations and shows what requirements of external examinations are set for upper-
secondary school leavers.What is especially stressed is the fact that geography has been the 
subject most commonly chosen by Polish students from the list of obligatory examinations. 
The article also presents changes in the structure of matura exam in geography in the years 
between 2005 and 2007. 

Much attention has been devoted to student attainments in geography in the 
abovementioned period, especially at the basic level of the exam. The author emphasises the 
use of a colourful detailed map as the basic source of information for the students taking the 
matura exam. The text includes diagrams and charts. 
 
_____________________ 
mgr Józef Soja 
Okręgowa Komisja Egzaminacyjna w Jaworznie 
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Kinga Michałowska 
 

ANALIZA PODSTAW PRAWNYCH PRAWA DO NAUKI 
 

W rozwiniętym, demokratycznym i uświadomionym społeczeństwie prawo 
ucznia do nauki wydaje się być tak samo naturalne jak prawo do Ŝycia, zdrowia czy 
wychowania w rodzinie. Prawo do nauki to określenie bardzo szerokie, bliŜsza 
analiza zagadnienia prowadzi do mnoŜących się pytań o zakres tego prawa, dostęp 
do wiedzy, jakość przekazywanych uczniowi informacji, moŜliwości praktycznego 
wykorzystania wiedzy oraz o sposoby kontroli osób wiedzę przekazujących. 
Niniejszy artykuł jest próbą analizy podstaw prawa do zdobywania wiedzy. 
Opracowanie jest kierowane do wszystkich zainteresowanych tematyką prawa ucznia 
do nauki, szczególnie zaś do osób wykonujących zawód nauczyciela. Obserwacje 
pokazują, Ŝe zarówno środowisko nauczycielskie jak i uczniowskie nie wykazuje 
większej aktywności w badaniach podstaw, zakresu i moŜliwości egzekwowania 
swoich praw. Warto więc się tym prawom przyjrzeć. 

Prawo do nauki czy w nieco zawęŜonym zakresie prawo do jej wyników  
w postaci wiedzy, to prawo przysługujące jednostce, kwalifikowane do grupy praw 
podstawowych, gwarantowane na gruncie krajowym i międzynarodowym. 
RozwaŜania nad prawem do wiedzy naleŜy rozpocząć od wyjaśnienia zakresu 
pojęciowego słowa wiedza. Zgodnie ze słownikową definicją, wiedza to „ogół 
wiarygodnych informacji o rzeczywistości wraz z umiejętnością ich 
wykorzystywania”1.39Interpretując zakres znaczeniowy słowa „wiedza” trudno nie 
przytoczyć, uwaŜanej za klasyczną, definicji Platona z dialogu Teajtet, gdzie 
Sokrates w rozmowie z Teajtetem dochodzi do sformułowania definicji, zgodnie  
z którą wiedza to prawdziwe, uzasadnione przekonanie2.40Nadal zachowuje swoją 
aktualność zaczerpnięty od Arystotelesa i stosowany do dnia dzisiejszego podział na 
trzy podstawowe rodzaje wiedzy. Arystoteles dzielił wiedzę na praktyczną, 
teoretyczną i poetyczną czyli wytwórczą - której celem jest formułowanie wiedzy, za 
pomocą której moŜna wytwarzać określone przedmioty. Przyjmuje się, Ŝe wiedzą jest 
to, co wytwarza nauka, którą definiuje się jako autonomiczną część kultury słuŜącą 
wyjaśnieniu funkcjonowania świata, w którym Ŝyje człowiek. Proces publikowania  
i wielokrotnego powtarzania badań w celu weryfikacji ich wyników, prowadzi do 
powstania wiedzy naukowej dostępnej dla całej ludzkości. Zarówno ta wiedza jak  
i sposoby jej gromadzenia określane są razem mianem nauki3.41 

                                                           
139Nowa Encyklopedia Powszechna, PWN 2004, hasło wiedza 
240Matuszczak M., 2007: O wiedzy potencjalnej i aktualnej w platońskim „Teajtecie” i filozofii 
Arystotelesa. [w:] A. Pacewicz (red.), Kolokwia Platońskie, Wyd. Instytutu Filozofii Uniwersytetu 
Wrocławskiego, s. 164. 
341Internetowy Słownik języka polskiego, sjp.pwn.pl, hasło nauka. 
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Źródła prawa do nauki 
 

Pierwszym z uwagi na rangę aktem prawnym wskazującym na prawo ucznia 
do nauki jest Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Konstytucja jako prawo 
podstawowe oparte na poszanowaniu godności i wolności jednostki ludzkiej  
w Rozdziale II, wśród wolności i praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych 
wymienia w art. 70 prawo do nauki4.42Zagwarantowane konstytucyjnie prawo 
stanowi gwarancję dostępności i powszechności kształcenia. To prawo przyznane 
kaŜdemu uczniowi, choć ujęte w kategoriach obowiązku, gdyŜ zgodnie z ust 1 nauka 
jest obowiązkowa. Ustawodawca wprowadził jednocześnie złagodzony sposób 
wykonania obowiązku szkolnego w postaci przyznania rodzicom prawa wyboru 
placówki, w której ten obowiązek będzie realizowany. Konstytucja w art. 70 ust.  
2 stanowi, Ŝe nauka w szkołach publicznych jest bezpłatna oraz Ŝe ustawa moŜe 
dopuścić świadczenie „niektórych usług edukacyjnych”, ale wyłącznie na poziomie 
szkolnictwa wyŜszego za odpłatnością5.43Zasada bezpłatności nauczania w szkołach 
publicznych stanowi tylko jeden z elementów składających się na prawo do nauki. 
Korelatem prawa do nauki są odpowiednie powinności władzy publicznej, która ma 
zapewnić obywatelom powszechny i równy dostęp do wykształcenia. Jednym, ze 
sposobów realizacji tego celu jest tworzenie i wspieranie systemu pomocy 
finansowej i organizacyjnej dla uczniów kaŜdego poziomu nauczania. 

Ujęte w konstytucyjnych normach prawo do nauki znajduje następnie swoje 
rozwinięcie w akcie rangi ustawowej – Ustawie o systemie oświaty6.44Ustawa  
w swojej preambule wskazuje, iŜ oświata to wartość ujęta w charakterze wspólnego 
dobra całego społeczeństwa, którego celem jest rozwój i kształtowanie postaw, 
kształcenie i wychowanie. Sama preambuła wskazuje równieŜ, Ŝe szkoła winna 
zapewnić warunki niezbędne do rozwoju ucznia. Art. 4 ustawy mówi, Ŝe nauczyciel 
„ma obowiązek kierowania się dobrem uczniów, troską o ich zdrowie, a takŜe 
szanowania godności ucznia”. Niestety w całej ustawie nie znajdujemy odpowiedzi 
na pytanie jak uczeń moŜe egzekwować poszanowanie swojej godności, jeśli 
nauczyciel jej nie szanuje (CzyŜ, 2003: 4). 

Interesujące nas prawo do wiedzy zostało ujęte w rozdziale 1, w przepisach 
ogólnych i ujęte jako zadanie systemu oświaty. Zgodnie z art. 1 pkt 1 system oświaty 
zapewnia w szczególności realizację prawa kaŜdego obywatela do kształcenia się.  
W pkt 4 ustawodawca stawia przed systemem oświaty zadanie dostosowania treści, 
metod i organizacji nauczania do moŜliwości psychofizycznych uczniów. 
Dodatkowo w tym samym art. 1 moŜemy znaleźć, ujęty w kategorii obowiązku 
                                                           
442Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej Dz. U. 1997, Nr 78, poz. 483. 
543Por. wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 8 listopada 2000 r., sygn. SK 18/99, publ. Dz. U. 
2000, Nr 101, poz. 1091. 
644Ustawa o systemie oświaty z dnia 7 września 1991 r., tekst jedn. Dz. U. 2004, Nr 256, poz. 2572, z 
późn. zm. 
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zapis, zgodnie z którym szkoła ma stworzyć moŜliwości nauki zarówno dla uczniów 
niepełnosprawnych jak i dla uczniów szczególnie uzdolnionych. W obu przypadkach 
kształcenie powinno być zindywidualizowane, nastawione na osiągnięcie załoŜonych 
celów, z zastosowaniem metod, które dają szanse ich osiągnięcia i realizacji. 
Dodatkowo pkt 15 wskazuje na konieczność stwarzania warunków do rozwoju 
zainteresowań i uzdolnień realizowanych w ramach zajęć pozaszkolnych. Równie 
istotnym załoŜeniem jest dostępność placówek oświatowych, które przygotowują do 
dalszej edukacji (pkt 7). 

Ten sam akt prawny w art. 22 ust. 2 pkt 2 lit. a i b zawiera dodatkowo 
wskazówki w zakresie programów nauczania ujętych w postaci podstaw 
programowych, zasad ich opracowywania, dopuszczania i kontroli. Szczegółowe 
zasady dotyczące wskazanych podstaw zawarte zostały w dwóch rozporządzeniach 
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu. Pierwsze w sprawie podstawy programowej 
wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach 
szkół7,45drugie w sprawie Ramowych planów nauczania w szkołach 
publicznych8.46Odwołanie się do podstaw programowych nabiera na aktualności  
z uwagi na trwające prace nad nowymi podstawami programowymi kształcenia 
ogólnego. 

Trzecią istotną podstawą prawną na gruncie krajowym jest ustawa o Rzeczniku 
praw dziecka9.47Ustawa wskazuje, Ŝe podstawowym obowiązkiem Rzecznika jest 
ochrona praw dziecka, do których zgodnie z art. 3 ust. 2 pkt 4 zalicza się prawo do 
nauki. 

Na straŜy przestrzegania prawa do nauki stoją dodatkowo powoływani  
w kaŜdym województwie Rzecznicy praw ucznia. Dodatkowo zgodnie z art. 89 
ustawy o systemie oświaty nadzór pedagogiczny nad szkołami i placówkami 
niepublicznymi sprawują właściwi kuratorzy oświaty.  

Prawo ucznia do nauki, do zdobywania i otrzymywania wiedzy na gruncie 
szkolnym gwarantują statuty szkolne. Te wewnętrzne źródła prawa, a zarazem 
najbliŜsze zarówno uczniom jak i rodzicom, opracowywane są jako realizacja 
obowiązku wynikającego z art. 60 ust. 2 ustawy o systemie oświaty, w oparciu  
o zasady szczegółowe zawarte w rozporządzeniu w sprawie ramowego statutu 
publicznej sześcioletniej szkoły podstawowej i publicznego gimnazjum10.48Szkoła 
tworząc statut określa w nim zasady funkcjonowania szkoły, prawa i obowiązki 
ucznia oraz sposoby współpracy uczniów, nauczycieli i rodziców. 

                                                           
745Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. Dz. U. Nr 51, poz. 
458 z późn. zm. 
846Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002, Dz.U.2002. Nr 15, poz. 
142 z późn. zm. 
947Ustawa o Rzeczniku Praw Dziecka z dnia 6 stycznia 2000 r., Dz. U. 2000, Nr 6, poz. 69. 
1048Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r., Dz. U. 1999, Nr 14, poz. 131 
z późn. zm. 
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Przechodząc na grunt zewnętrznych, międzynarodowych regulacji prawnych  
w zakresie prawa do nauki, kluczowym aktem jest przyjęta przez Zgromadzenie 
Ogólne Narodów Zjednoczonych w dniu 20 listopada 1989 r., Konwencja o prawach 
dziecka11.49Prawo do nauki zostało wyraŜone w art. 28, zgodnie z którym “Państwa-
Strony uznają prawo dziecka do nauki…”. Z kolei art. 29 stanowi, iŜ nauka dziecka 
będzie ukierunkowana m.in. na rozwijanie w jak najpełniejszym zakresie 
osobowości, talentów oraz zdolności umysłowych i fizycznych dziecka. Dodatkowo 
Polska jako członek Unii Europejskiej zobowiązana została na mocy Traktatu 
ustanawiającego Wspólnotę Europejską do rozwoju edukacji. 

Wskazane podstawy prawne, zawarte w aktach prawnych róŜnego rzędu dają 
podstawę do dalszych rozwaŜań ukierunkowanych na zagadnienie realizacji 
gwarantowanego prawa do nauki. 
 
Drogi do nauki 
 

Nie ma wątpliwości, Ŝe zapewnienie dostępu do nauki to jedno  
z podstawowych zadań państwa. Państwo związane zobowiązaniami konwencyjnymi 
i traktatowymi12,50prawem wewnętrznym oraz posiadające świadomość, Ŝe stopień 
wykształcenia społeczeństwa znacząco wpływa na poziom Ŝycia społecznego oraz 
rozwój gospodarczy, podejmuje działania i kroki w celu stworzenia warunków do 
realizacji prawa do nauki. NaleŜy zwrócić uwagę, Ŝe prawu do nauki odpowiada 
konstytucyjny obowiązek. Zgodnie z art. 70 Konstytucji nauka jest obowiązkowa. 
Obowiązek ten trwa do 18 roku Ŝycia i jest realizowany na róŜnych etapach oraz  
w rozmaitych placówkach oświatowych. Obowiązek ten nazywany powszechnie 
obowiązkiem szkolnym został uszczegółowiony w art.15 ust. 2 ustawy o systemie 
oświaty. Chwilą rozpoczęcia obowiązku szkolnego jest początek roku szkolnego  
w tym roku kalendarzowym, w którym dziecko kończy 7 lat. Obowiązek trwa do 
ukończenia gimnazjum, nie dłuŜej jednak niŜ do ukończenia 18 roku Ŝycia. Z kolei 
obowiązek wychowania przedszkolnego rozpoczyna się juŜ w wieku 6 lat (art. 14 
ust. 3 i 3a ustawy). Na wniosek rodziców dziecko moŜe rozpocząć naukę szkolną juŜ 
w wieku 6 lat (art. 16), a dzieci specjalne mogą mieć odroczony obowiązek do wieku 
10 lat (art. 14 ust. 1a). 

Prawo ucznia do nauki i jej dostępność są realizowane poprzez sieć szkół 
publicznych, która powinna być tak zorganizowana, aby umoŜliwiała kaŜdemu 
uczniowi uczęszczanie do szkoły1351Niewypełnianie obowiązku szkolnego podlega 
na podstawie art. 20 ustawy o systemie oświaty egzekucji administracyjnej. Przepis 

                                                           
1149Konwencja o prawach dziecka, Dz. U. z 1991 r., Nr 120, poz. 526. 
1250Art. 149 ust. 1 Traktatu ustanawiającego Wspólnotę Europejską stanowi, iŜ Wspólnota przyczynia 
się do rozwoju edukacji. 
1351Por. wyrok NSA z dnia 21 października 1993r. sygn. akt SA/WR 754/93. 
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ten odsyła do trybu przewidzianego w ustawie o postępowaniu egzekucyjnym  
w administracji14.52Na gruncie ustawy egzekucyjnej obowiązek ten naleŜy do 
kategorii obowiązków o charakterze niepienięŜnym i co do zasady jest obowiązkiem 
wynikającym bezpośrednio z przepisów prawa. 

Analiza przedstawionych przepisów wskazuje, Ŝe obowiązek szkolny tak 
naprawdę obejmuje jedynie szkoły podstawowe i gimnazja (expressis verbis w art. 
15 ust. 2 ustawy o systemie oświaty). Natomiast obligatoryjność kontynuowania 
nauki w szkole ponadgimnazjalnej będzie uzaleŜniona od wieku ucznia. O ile  
w zwykłym toku kształcenia rozpoczęcie nauki w takiej placówce wydaje się być 
obowiązkowe, o tyle jej ukończenie zaleŜeć juŜ będzie wyłącznie od woli 
pełnoletniego ucznia. Istniejąca regulacja skłania do przemyśleń czy funkcjonujący 
w Polsce system jest optymalny i czy de lege ferenda nie naleŜało by wprowadzić 
zmian pod kątem stworzenia warunków zakończenia obowiązkowej edukacji do 
momentu uzyskania przez ucznia pełnoletniości. Łącząc to z gwarantowaną 
konstytucyjnie bezpłatnością kształcenia naleŜy się zastanowić, czy aktualna 
regulacja prawna nie stwarza ustawowej akceptacji stanu, w którym ponoszone 
wydatki na kształcenie w niektórych przypadkach z góry są skazane na stratę. 

Na gruncie prawnym realizacja prawa dostępu do wiedzy jest dodatkowo 
realizowana poprzez podejmowanie działań mających na celu wyrównywanie szans 
edukacyjnych15,53wspierania edukacji dzieci uzdolnionych, ułatwiania dostępu do 
podręczników realizowanego zgodnie z art. 90 u ust. 4 pkt 1 ustawy o systemie 
oświaty i rozwiniętego w rozporządzeniu Rady Ministrów w sprawie szczegółowych 
warunków udzielania pomocy finansowej dzieciom i uczniom na zakup 
podręczników i jednolitego stroju16.54Przewidziany w rozporządzeniu zakres 
pomocy i wskazana kwotowo jej wielkość niestety w niewielkim stopniu wpływa na 
wyrównanie szans. 
 
„Jakość ” nauki 
 

Nie ulega wątpliwości, Ŝe gwarantowane Konstytucyjnie prawo do nauki 
przyznaje uczniowi dostęp do wiadomości prawdziwych, aktualnych oraz 
przekazywanych na określonym poziomie. Prawo to znajduje swoją traktatową 
podstawę w art. 149 Traktatu ustanawiającego Wspólnotę Europejską, zgodnie  
z którym „Wspólnota przyczynia się do rozwoju edukacji o wysokiej jakości”.  
W ujęciu prawnym przekazywanie wiedzy jest traktowane w kategoriach usługi 
                                                           
1452Ustawa z dnia 17 czerwca 1966 r. o postępowaniu egzekucyjnym w administracji, tekst jedn. Dz. U. 
z 2002 r. Nr 110, poz. 968 z późn. zm. 
1553Zgodnie z załącznikiem do uchwały Rady Ministrów z dnia 2 lipca 2007 nr 116/2007 Rządowego 
programu pomocy uczniom na 2007 rok, we wstępie stwierdzono, Ŝe inwestowanie w edukacje jest 
najlepszą i najbardziej skuteczną formą pomocy. 
1654Rozporządzenie Rady Ministrów z dnia 2 lipca 2007, Dz. U. 2007, Nr 120, poz. 819. 
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edukacyjnej, która musi spełniać określone standardy17.55 
RozwaŜania dotyczące „jakości wiedzy” rozpoczniemy od wyjaśnienia pojęcia 

podstaw programowych. Podstawa programowa to akt prawny, ustalany przez 
ministra właściwego do spraw oświaty i wychowania, regulujący działania 
edukacyjne oraz wyznaczający kierunki pracy nad koncepcją edukacyjną w danej 
placówce oświatowej. Zgodnie z art. 3 pkt 13 ustawy o systemie oświaty podstawy 
programowe określają cele i zadania kształcenia, podnosząc, Ŝe nauczanie ma 
sprzyjać rozwojowi ucznia, a nie ograniczaniu się do realizacji przewidzianego na 
danym etapie edukacyjnym materiału. Podstawy te zawierają kanon podstawowych 
treści nauczania, określają jakie umiejętności powinien opanować uczeń. 
UmoŜliwiają równieŜ ustalenie kryteriów oceniania i wymagań egzaminacyjnych. 
Podstawy programowe są kolejno uwzględniane w programach nauczania, przez 
które rozumie się opis sposobu realizacji celów i zadań ustalonych w podstawie 
programowej. We wstępie do załącznika nr 2 podstawy programowej kształcenia 
ogólnego czytamy, Ŝe „nadrzędnym celem działań edukacyjnych szkoły jest 
wszechstronny rozwój ucznia”, a do zadań nauczyciela naleŜy zarówno nauczanie, 
kształcenie umiejętności jak i wychowanie18.56W tym samym dokumencie 
znajdujemy zapis, Ŝe zadaniem szkoły, a co za tym idzie prawem ucznia jest 
„zdobywanie rzetelnej wiedzy na poziomie umoŜliwiającym co najmniej kontynuację 
nauki na następnym etapie kształcenia”. Wyjaśnienia wymaga uŜyte przez 
ustawodawcę określenie „rzetelna wiedza”. Zgodnie ze słownikową definicją 
rzetelność to uczciwość, sumienność, prawdziwość19.57Rzetelna wiedza to taka, która 
jest prawdziwa, bezbłędna, poparta literaturą przedmiotu, przekazana w sposób 
jasny, zrozumiały i dostosowany do moŜliwości ucznia. 

Odwołanie do pojęcia rzetelności znajdujemy równieŜ w art. 6 ustawy Karta 
nauczyciela20.58Zgodnie z zawartą tam regulacją „nauczyciel obowiązany jest 
rzetelnie realizować zadania związane z powierzonym mu stanowiskiem oraz 
podstawowymi funkcjami szkoły”. To czy nauczyciel realizuje nałoŜony na niego 
obowiązek podlega kontroli w postaci oceny jego pracy. Zgodnie z art. 6a ocena 
pracy nauczyciela moŜe być dokonywana w kaŜdym czasie z zachowaniem rocznych 
odstępów. Niestety ustawodawca pozostawia sprawę kontroli uznaniu dyrektora 
szkoły, stanowiąc, Ŝe kontrola jest dokonywana z jego inicjatywy. Drugą 
moŜliwością dokonania oceny pracy nauczyciela jest uzaleŜnienie jej wszczęcia od 

                                                           
1755Zagadnienie „usługi edukacyjnej” nabiera szczególnego znaczenia w szkołach niepublicznych,  
w których usługa ta wykonywana jest za odpłatnością. Uczeń jest wówczas traktowany w kategorii 
konsumenta z przysługującym mu ustawowym katalogiem praw i pełną konsumencką ochroną. 
1856Załącznik nr 2 do rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r.,  
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w 
poszczególnych typach szkół, Dz. U. 2002, Nr 51, poz. 458 z późn. zm. 
1957Internetowy Słownik języka polskiego, sjp.pwn.pl, hasło rzetelność 
2058Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 roku Karta nauczyciela, tekst jedn. Dz. U. 2006 r., Nr 97, poz. 674. 
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wniosku wskazanych w ustawie podmiotów. Wydaje się, Ŝe brak ustawowego 
obowiązku oraz brak wskazanych w ustawie terminów obligatoryjnej kontroli  
i oceny nauczyciela moŜe znacząco wpływać na „jakość” przekazywanej przez niego 
wiedzy. Niestety zjawisko tzw. rutyny w wykonywaniu zawodu nauczyciela nie 
sprzyja realizacji ustawowego obowiązku rzetelności. Drugą prawną podstawą 
kontroli „jakości” wiedzy jest rozporządzenie w sprawie szczegółowych zasad 
sprawowania nadzoru pedagogicznego, które przewiduje m.in. następujące formy 
nadzoru działalności diagnostyczno-oceniającej: hospitacje, wizytacje oraz badania 
wybranych zakresów działalności dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej21.59 

W sytuacji gdy nauczyciel nie wypełnia nałoŜonych na niego obowiązków 
podlega odpowiedzialności dyscyplinarnej. Podstawy tej odpowiedzialności 
wskazane są w art. 75 ustawy Karta nauczyciela i sprowadzają się do sankcji karnych 
w postaci: nagany z ostrzeŜeniem, zwolnienia z pracy oraz zakazu wykonywania 
zawodu nauczyciela. Kary wymierza komisja dyscyplinarna. 

Kolejnym czynnikiem, który ma niewątpliwy wpływ na „jakość” 
przekazywanej wiedzy jest uwzględnianie i łączenie w procesie edukacyjnym 
ogólnie pojętej teorii i praktyki. Zgodnie z art. 1 pkt 13 ustawy o systemie oświaty do 
zadań systemu oświaty naleŜy m.in. dostosowanie kierunków i treści kształcenia do 
wymogów rynku pracy. Uczeń ma prawo do wiedzy praktycznej, przydatnej  
w codziennym Ŝyciu. Obowiązkiem nauczyciela jest łączenie przekazywanych 
teoretycznych podstaw z praktyką Ŝycia codziennego, ze wskazaniem moŜliwości  
i przydatności przekazywanych treści w ich aspekcie praktycznym. Podobnie pkt 13a 
wskazujący na konieczność kształcenia u uczniów postaw przedsiębiorczości 
sprzyjających aktywnemu uczestnictwu w Ŝyciu gospodarczym. Wspomniane juŜ 
podstawy programowe kształcenia ogólnego do zadań szkoły zaliczają m.in. 
rozwijanie zdolności dostrzegania róŜnego rodzaju związków i zaleŜności, wskazując 
przykładowo na związki przyczynowo-skutkowe, funkcjonalne, czasowe  
i przestrzenne (Pulinowa, 2003). Nauczyciel powinien rozwijać w uczniu zdolności 
myślenia analitycznego i syntetycznego oraz przekazywać wiadomości 
przedmiotowe w sposób integralny, prowadzący do lepszego rozumienia świata. 
Zadaniem nauczyciela jest zmierzanie w swojej pracy z uczniem do tego, aby ten 
miał świadomość Ŝyciowej uŜyteczności zarówno poszczególnych przedmiotów 
nauczania, jak i całej edukacji na danym etapie. Praktyczna realizacja wskazanych 
zadań jest szczególnie mocno dostrzegalna w tworzonych blokach programowych  
i ścieŜkach edukacyjnych. Zgodnie z podstawami programowymi integracji wiedzy 
nauczanej w szkole na róŜnych etapach kształcenia słuŜą m.in. ścieŜki edukacyjne. 
                                                           
2159Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 grudnia 2006 r., w sprawie szczegółowych 
zasad sprawowania nadzoru pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagających kwalifikacji 
pedagogicznych, kwalifikacji niezbędnych do sprawowania nadzoru pedagogicznego, a takŜe 
kwalifikacji osób, którym moŜna zlecać prowadzenie badań i opracowywanie ekspertyz, Dz. U. 2006, 
Nr 235, poz. 1703. 
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To właśnie ścieŜki, określane równieŜ w dawniejszej literaturze ścieŜkami 
międzyprzedmiotowymi, traktowane jako specyficzne treści nauczania, pozwalają na 
pełniejsze przedstawienie uczniowi zagadnień wspólnych dla kilku przedmiotów. 
Zgodnie z definicją ścieŜki edukacyjne - to wyodrębnione istotne zakresy treści 
nauczania występujące w róŜnych przedmiotach nauczania (...), które zwiększają 
ciągłość i wszechstronność opanowania treści, nadając im głębszy i całościowy 
charakter (Sawiński, 1999). Niestety nie wszyscy nauczyciele potrafią docenić  
i wprowadzić do kanonu swoich zajęć ścieŜki edukacyjne. Natomiast stanowiąca 
codzienność szkolną, wycinkowa nauka, obciąŜona całą masą zbędnych informacji, 
szczególnie na podstawowym etapie kształcenia, powoduje, Ŝe mimo doskonałej 
znajomości wycinkowego fragmentu wiedzy, uczeń nie jest wstanie łączyć  
i wykorzystywać zdobytych informacji. NaleŜy stanowczo stwierdzić, Ŝe taki sposób 
przekazywania wiedzy pozbawia ucznia gwarantowanych ustawowo praw. 

Kolejnym aspektem związanym z zagadnieniem „jakości” przekazywanej 
wiedzy jest gwarantowane ustawą o systemie oświaty prawo ucznia do rozwoju 
swoich zainteresowań. Często to właśnie nauczyciel obserwując ucznia zauwaŜy w 
nim pierwsze symptomy szczególnych zdolności, talent czy chęć 
ponadprogramowego rozwoju. Nauka psychologii badająca zagadnienia inteligencji  
i talentu wskazuje, Ŝe inteligencję i talent naleŜy pobudzać (Nęcka, 2000). Prawo do 
rozwijania talentów i zainteresowań wynika z art. 1 pkt 15 ustawy o systemie 
oświaty zgodnie z którym „uczeń ma prawo do rozwijania swoich zainteresowań  
i uzdolnień”. Ustawodawca wskazuje, Ŝe prawo to moŜe być realizowane w postaci 
pozalekcyjnych i pozaszkolnych zajęć. Błędem byłoby jednak stwierdzenie, Ŝe tylko 
zajęcia pozaszkolne mają rozwijać zainteresowania ucznia. Analizując treść podstaw 
programowych zauwaŜalna jest tendencja do takiego kreowania pracy nauczyciela, 
który uaktywnia ucznia, który pozwala uczniowi na rozwój, na wyraŜanie własnych 
sądów i opinii, na analizowanie i omawianie wyników obserwacji. Zgodnie z pkt 1 
podstaw programowych nauczyciel zmierza do tego, aby uczniowie znajdowali  
w szkole środowisko wszechstronnego rozwoju osobowego w róŜnych wymiarach.  
Z kolei pkt 2 wskazuje aby uczniowie rozwijali w sobie dociekliwość poznawczą, 
ukierunkowaną na poszukiwanie prawdy, dobra i piękna w świecie. Talentu 
traktowanego często w kategorii daru nie moŜna zmarnować, a prawo daje podstawy 
do jego rozwoju. 
 
Podsumowanie 
 

Przedstawiona analiza prawa ucznia do nauki, prawa ucznia do wiedzy 
wskazuje na bardzo mocne podstawy prawne, dające moŜliwości egzekwowania tego 
prawa. Prawo gwarantuje dostęp do nauki, znajdujemy przepisy, które dają 
gwarancję „jakości” przekazywanej wiedzy, odwołują się bezpośrednio do metod i 
form przekazu informacji oraz gwarantują uczniowi prawo do rozwoju swoich 
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zainteresowań. Dlaczego więc mimo wyraźnych podstaw prawnych praktyka  
i codzienność szkolna wypada na tle przedstawionych regulacji tak słabo? 

Powodów jest kilka, po pierwsze wskazane prawa ucznia są rozrzucone  
w róŜnych aktach prawnych. Brak jednolitej podstawy prawnej, wskazującej w 
zbiorczy sposób prawa ucznia jest podstawowym problemem w ich egzekwowaniu. 
Trudno wymagać aby uczeń, a częściej jego przedstawiciel ustawowy czyli rodzic 
lub opiekun, przedzierał się przez gąszcz przepisów, w celu ustalenia czy dziecko ma 
czy teŜ nie ma do czegoś prawo, czy zachowanie nauczyciela jest z tym prawem 
zgodne czy teŜ nie. Tu pomocne powinny być statuty szkolne, których zadaniem jest 
wskazanie uczniom ich praw. To właśnie szkoła powinna być pierwszym punktem 
informacyjnym w zakresie praw przysługujących uczniom i rodzicom. Kolejną 
pomocą moŜe okazać się instytucja rzecznika praw ucznia działającego w szkole lub 
powołanego przy kuratorium oświaty w kaŜdym województwie. Drugiego  
z powodów naleŜy szukać w pewnych stereotypach, utrwalanych wzorcach 
zachowania i postępowania zarówno nauczycieli jak i uczniów i ich rodziców. Nie 
tylko uczeń boi się szkoły ale i jego rodzice, którzy często wychodzą z błędnego 
załoŜenia, Ŝe lepiej nie poruszać pewnych spraw. Obawa ta często przekłada się na 
późniejsze konsekwencje wyciągane w stosunku do ucznia. Na szczęście 
obligatoryjność organów w postaci Rad rodziców oraz uzaleŜnienie pewnych decyzji 
od ich zgody daje nadzieję na wypracowywanie postaw dialogu i braku obawy  
w realizacji konstytucyjnie gwarantowanego prawa do nauki. Po trzecie obserwacje 
środowisk szkolnych prowadzą do wniosku, Ŝe środowiska te nie są aktywne  
w zgłębianiu podstaw prawnych regulujących zasady wykonywania własnego 
zawodu, praw i obowiązki z nim związanych. Wskazuje to na pilną potrzebę 
poszerzenia programów kształcenia nauczycieli o elementy prawa oraz 
egzekwowanie od nauczających realizacji zajęć obejmujących tematy praw ucznia. 
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Legal analysis science pupil right 
Summary 

 
This article is attempt of presentation of legal base for science pupil right. Around 

problems of availability of sciences move in it of question, in methods of transfers „quality” 
knowledge, notions of reliability, practical utilization of transfer content, for deployment by 
pupil of interest right and liabilities of legal persons knowledge transferring. Carried analysis 
indicates sound legal bases, taking advantage is limited which through lack of one legal act 
captivating it. It effects practical executing adversely and taking advantage by persons interest 
warranted rights. On requirement of change of program of education of teacher additional 
advisable and complements of their elements right. 
 
_________________________ 
dr Kinga Michałowska 
Katedra Prawa 
Wydział Finansów Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie 
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