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RAPORT O STANIE GEOGRAFII SZKOLNEJ
W NOWYM SYSTEMIE OSWIATY W POLSCE

MARIA GROENWALD, FLORIAN PLIT, JOLANTA RODZOS
ELZBIETA SZKURLAT, MARIOLA TRACZ

Komisja Edukacji Geograficznej
Polskie Towarzystwo Geograficzne

Wprowadzenie

Demokratyzacja zycia spotecznego i gospodarczego po 1989 r. oraz wiaczenie sie naszego panstwa
w procesy integracji europejskiej zaowocowaty zmiang myslenia o ksztatceniu i wychowaniu. Krytyce pod-
dany zostat obowigzujgcy wczedniej model edukacji ukierunkowany na przekazywanie duzej ilosci wiedzy
encyklopedycznej i przedmiotowe traktowanie ucznia. Utworzone w 1991 r. Biuro do Spraw Reformy Szkol-
nej przy Ministerstwie Edukacji Narodowej opracowato howg koncepcje ksztatcenia. Przebudowie ulegty filo-
zoficzne i pedagogiczne podstawy ksztatcenia i wychowania oraz zmieniono strukture organizacyjng szkoty.
Wprowadzona 1 wrzesnia 1999 r. reforma systemu szkolnego w znaczacy sposob zmienita dotychczasowg
organizacje procesu nauczania/uczenia sie geografii. Odejscie od jednego, centralnego programu nauczania
umozliwito autorom programoéw, a zwtaszcza nauczycielom, opracowanie programéw dostosowanych do moz-
liwosci uczniéw, posiadanej bazy dydaktycznej oraz wtasnych doswiadczen. Réwnoczes$nie postawito przed
nauczycielami nowe wyzwania zwigzane z egzaminami zewnetrznymi i wyborem podrecznikéw szkolnych.

W niniejszym raporcie przedstawiono wstepng analize stanu geografii szkolnej w nowym systemie eduka-
cyjnym w Polsce. Rozpoznaniu poddano: pozycje geografii jako przedmiotu nhauczania w szkole, teoretycz-
ne zatozenia wspoétczesnej edukacji geograficznej, programy nauczania i podreczniki, osiggniecia uczniéw
na egzaminach zewnetrznych, ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli geografii oraz rozwoj i osiggniecia
wspotczesnej dydaktyki geografii.

Pozycja geografii w nowym systemie oswiaty

Po wprowadzeniu reformy szkolnej w Polsce zmienita sie pozycja geografii w planach nauczania. W szko-
le podstawowej nie ma przedmiotu o nazwie geografia. Nie oznacza to jednak, ze uczniowie tego poziomu
nauczania nie spotykajq sie z tresciami geograficznymi. Wybrane zagadnienia zawarte sg w podstawie pro-
gramowej i programach nauczania zintegrowanego w klasach I-Ill (np. miejsce zamieszkania, obrazy z zy-
cia dzieci w innych krajach) oraz w znacznie szerszym zakresie w klasach IV-VI, w ramach wprowadzonego
ksztatcenia blokowego (np. orientacja w terenie, szkic, plan, mapa, krajobraz najblizszej okolicy, wybrane kra-
jobrazy $wiata). Dotychczas istniejgce przedmioty tj. geografie, biologie, fizyke i chemie, zastgpiono blokiem
przedmiotowym o nazwie Przyroda, ktory faczy wybrane tresci z tych dziedzin wiedzy. Gtéwnymi argumentami
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przemawiajacymi za takim rozwigzaniem, byto dgzenie do odejscia na tym poziomie edukacyjnym od tzw. szu-
fladkowania wiedzy oraz przejscie do ksztattowania u uczniéw catosciowego — holistycznego obrazu swiata.
Pomimo, ze zakres tresci geograficznych (w tym dotyczacych zagadnien spoteczno-gospodarczych) w blo-
ku Przyroda nie jest wezszy niz byt przed reforma, to jednak fakt, ze nosi on nazwe odnoszaca sie do przy-
rodoznawstwa, oraz to, ze mogag go uczy¢ biolodzy, fizycy i chemicy powoduje, ze powszechnie odczuwane
jest obnizenie rangi geografii na tym poziomie edukacyjnym. Wprowadzenie zintegrowanego bloku przed-
miotowego Przyroda, wymusito na szerokg skale podjecie ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli. Chociaz
wiekszos¢ polskich geograféw nie akceptuje w polskiej szkole takiego rozwigzania funkcjonujgcego w in-
nych krajach, to jednak powr6t do geografii jako osobnego przedmiotu w szkole podstawowej jest obecnie
mato realny. Jest to tym bardziej zle oceniane, ze inne przedmioty, takie jak: jezyk polski, historia, muzyka,
plastyka, tworzyty poczatkowo réwniez bloki przedmiotowe, ale wyodrebnity sie z nich.

Geografia jako samodzielny przedmiot wystepuje w gimnazjum w wymiarze 4 godzin w 3-letnim cyklu
ksztatcenia. W szkotach ponadgimnazjalnych: liceum ogélnoksztatcgcym, liceum profilowanym i technikum,
geografia zostata umieszczona wsrod przedmiotéw wchodzacych w zakres ksztatcenia ogélnego, obowigz-
kowego dla wszystkich uczniéw i przeznaczono na jej nauczanie 3 godziny w 3-letnim cyklu ksztatcenia.
W tych klasach liceéw ogélnoksztatcacych, w ktérych uczniowie wybiorg ten przedmiot na egzaminie ma-
turalnym, istnieje mozliwos¢ zwiekszenia liczby godzin nauczania (od 2 do 5). W zasadniczych szkotach
zawodowych wszystkich uczniéw obejmuje nauczanie przedmiotu Geografia z ksztaftowaniem i ochrong
Srodowiska w wymiarze 1 godziny w cyklu ksztatcenia. Ponadto niektdre tresci z zakresu geografii poja-
wiajg sie tez w ramach innych przedmiotéw, przede wszystkim w Podstawach przedsiebiorczosci i Wiedzy
0 spofeczenstwie.

Analizujgc pozycje geografii w ramowym planie nauczania nalezy stwierdzi¢, ze ma ona takg samg po-
zycje jak inne przedmioty przyrodnicze: biologia, chemia, fizyka z astronomia, ale znacznie nizsza niz histo-
ria, zardbwno w gimnazjach, jak i szkotach ponadgimnazjalnych. Z punktu widzenia wartosci edukacyjnych
jakich dostarcza geografia (obok j. polskiego i historii), odgrywajacych istotng role zwtaszcza w rozumie-
niu wielu zjawisk i proceséw wspétczesnego swiata oraz w ksztattowaniu swiadomosci narodowej, obecna
ranga tego przedmiotu w planach nauczania budzi zaniepokojenie w srodowisku geografow.

Teoretyczne zatozenia wspodtczesnej edukacji geograficznej

Obranie personalizmu jako podstawy dziatan edukacyjnych szkoty oznaczato zwrot w podejsciu do ucz-
niéw, nauczycieli i rodzicéw. Celem ksztatcenia uczyniono wspomaganie i ukierunkowanie rozwoju cztowie-
ka jako osoby funkcjonujacej w odniesieniu do wybranego przez siebie systemu wartosci. Dobro dziecka,
rozumiane jako przygotowanie go do samodzielnego i odpowiedzialnego zycia, potraktowano jako zadanie
priorytetowe. Dlatego dokonano reorientacji celéw ksztatcenia, podkreslajac koniecznos¢ ksztattowania po-
staw i umiejetnosci.

Holizm w kontekscie edukacyjnym jest ideg utozsamiang z catosciowym rozumieniem i opisywaniem
Swiata. Wedtug tej koncepcji Swiat stanowi pewng catos¢, uporzadkowany system, ktérego czesci sktadowe
pozostajg w stosunku do siebie w okreslonych relacjach (Jakubowski, 1996; Pulinowa, 1996). Przyjecie ho-
lizmu jako podstawy metodologicznej wspotczesnej edukacji geograficznej oznaczato konieczno$¢ odejscia
od waskiego, specjalistycznego opisu rzeczywistosci na rzecz budowania spéjnych struktur wiedzy o swie-
cie. Gtéwnym celem szkoty stato sie przedstawianie uczniom syntetycznego obrazu $wiata oraz wyjasnia-
nie zjawisk i proceséw zachodzacych w sferze przyrody i kultury.

Filozofia holistyczna odnosita sie nie tylko do tresci ksztatcenia, ale wywarta takze wptyw na postrzeganie
ucznia w procesie ksztatcenia. Zwrécono bowiem uwage na potrzebe catosciowego rozwoju dziecka, opar-
tego na aktywnosci wszystkich sfer jego osobowosci: od rozwoju fizycznego, przez intelektualny, po emo-
cjonalny. Jedna z podstawowych zasad ksztatcenia uczyniono dbato$¢ o wielostronny rozwoj ucznia.

Przemiany zachodzace w naszym kraju wywotaty dyskusje nad ksztattem geografii szkolnej. Juz od po-
czatku lat 80. XX w. byta ona krytykowana za dogmatyzm, upolitycznienie i utrate waloréw ksztatcgcych.
Geografowie postulowali takg zmiane koncepcji ksztatcenia, ktéra przywrécitaby ich przedmiotowi role wy-
jasniajaca swiat i rozwijajgcg osobowos$¢ ucznia (m.in.: Pulinowa, 1985; Zajac, 1990; Dylikowa, 1991). Zmiany
ustrojowe umozliwity podjecie otwartej i gtebokiej dyskusji na temat teoretycznych podstaw tego przedmiotu.
Forum do wymiany pogladéw stata sie Komisja Dydaktyki Geografii PTG (Pulinowa, 1991) i Oddziaty Edu-
kacji Geograficznej (Lubelska, 1999).
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Nowg koncepcje edukacji geograficznej zbudowano na podstawie analizy teoretycznego i praktyczne-
go dorobku dydaktyki geografii. Wykorzystano zatozenia edukacji geograficznej okresu miedzywojennego
oraz uwzgledniono aktualne propozycje nauk pedagogicznych oraz przyrodoznawstwa. W nowym modelu
geografii szkolnej za podstawe aksjologiczng obrano trzy wartosci: prawde, dobro i piekno (Pulinowa, 1994,
1996; Piskorz, 1996). Przyjeto tez do realizacji zatozenia pedagogiki personalistycznej i filozofii holistyczne;.
W rezultacie powstata koncepcja o nastepujacych zatozeniach:

— nadrzednym celem ksztatcenia jest dobro ucznia rozumiane jako jego wewnetrzny rozwoj i przygotowa-
nie go do sprawnego funkcjonowania w zyciu. W zwigzku z tym, priorytetowym zadaniem jest pomoc
uczniowi w rozumieniu wspotczesnego swiata oraz ksztattowanie postaw i réznych umiejetnosci, ktore
pozwolg mtodemu cztowiekowi radzi¢ sobie w nowych sytuacjach;

— uczen jest nadrzednym elementem wzgledem materiatu nauczania, metod i narzedzi pracy. Organizacja
procesu ksztatcenia, czyli dobér tresci, metod, srodkéw dydaktycznych oraz jezyka komunikacji powinien
odbywac sie stosownie do mozliwosci percepcyjnych ucznia oraz jego zainteresowan. Wiedza szkolna
powinna by¢ uproszczona w stosunku do wiedzy naukowej;

— poszczegolne sfery osobowosci ucznia funkcjonujg w sposéb komplementarny i w procesie poznawczym
kazda z nich jest przydatna. Nalezy wiec stosowaé réznorodne metody ksztatcenia pobudzajgce zarow-
no intelekt, jak aktywnos¢ fizyczng, emocjonalng oraz uruchamiajgce wszystkie zmysty;

— obraz $wiata przedstawiany uczniowi powinien mie¢ spéjny charakter. Mato przydatny jest wiec model
nauczania oparty na prezentacji dorobku poszczegdlnych dziedzin geografii. Pozgdanymi kierunkami
dziatan, dajgcymi mozliwo$¢ poznania nie tylko odosobnionych faktéw, ale catych mechanizméw rézno-
rodnych procesow jest:

— unikanie nadmiaru informaciji,

— taczenie poszczegdllnych zagadnien w logiczne struktury,

— ukazywanie przyczynowo-skutkowych, czasowych i funkcjonalnych powigzan pomiedzy przedstawia-

nymi zjawiskami,

— osadzanie nowopoznanych wiadomosci w kontekscie wiedzy uprzednio posiadanej;

— uczen powinien poznawac relacje pomiedzy réznymi komponentami srodowiska geograficznego, w tym
takze pomiedzy cztowiekiem a przyroda. Przyroda powinna by¢ przedstawiana jako warto$g;

— wiedza szkolna powinna nawigzywa¢ do doswiadczen zyciowych ucznia. Wskazane jest przektadanie
poznawanych faktéw na konkretne sytuacje z najblizszego otoczenia ucznia. Zwieksza to uzytecznos$é
wiedzy i motywuje mtodziez do dalszego wysitku poznawczego.

Realizacja podstaw teoretycznych odbywa sie poprzez odpowiednig konstrukcje programow ksztatcenia,
podrecznikéw oraz przyjecie okreslonego stylu nauczania. Stopien urzeczywistnienia zatozen jest zr6znico-
wany. Ich przetransponowanie na poziom praktyki nie odbywa sie bowiem w sposéb automatyczny. Jest to
dtugi i trudny proces wymagajacy zrozumienia potrzeby przemian oraz pracy nad zmiang sposobu myslenia
0 uczniu i zadaniach szkoty wobec niego.

Podstawa programowa, programy nauczania i podreczniki do geografii

Obowigzujacymi dokumentami sg podstawy programowe i programy nauczania. Dla szk6t podstawowych
i gimnazjéw podstawa programowa zostata zatwierdzona 27 listopada 1998 r. przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i Sportu, a dla szk6t ponadgimnazjalnych 26 lutego 2002 r. (Podstawa programowa ksztafcenia ogoélne-
godla ..., 1998; Podstawa programowa ksztafcenia ogélnego, 2002). Podstawa programowa okresla zadania
szkoty, cele edukacyjne i osiggniecia dla wyznaczonych przedmiotéw nauczania i $ciezek edukacyjnych, ale
nie precyzuje ich dla poszczegdlnych klas. Kazdy przedmiot i $ciezki edukacyjne opisane sg w ujednoliconym
schemacie: zadania szkoty w zakresie realizacji danego przedmiotu, cele edukacyjne, tresci ksztatcenia i osigg-
niecia. Zapisy te sg jednak bardzo ogélne, np. w gimnazjalnej podstawie programowej zapisano nastepujace
tresci ksztatcenia: 3. Interakcja Ziemia — Czfowiek oraz 6. Zrédfa konfliktéw i préby ich rozwigzywania (na wy-
branych przykfadach). Brak dodatkowych wskazéwek powoduje, ze nie wiadomo, ktére rodzaje interakcji czy
konfliktéw majg by¢ przedmiotem nauczania. Autorzy programéw i podrecznikéw intuicyjnie zaktadaja, ze na-
lezy uwzgledni¢ miedzynarodowe konflikty zbrojne, zagadnienia dotyczace nieréwnosci spotecznych, gtodu
i nedzy lub konflikty ,cztowiek-przyroda”. Nie wiadomo tez, jaka ma byc¢ skala rozpatrywanych zagadnien.

W podstawie programowej nie sprecyzowano, ile czasu nalezy poswieci¢ na realizacje poszczegol-
nych tresci (tylko w przypadku gimnazjum istnieje zapis, ze geografii Polski nalezy poswieci¢ minimum
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1/3 czasu nauczania geografii). Podstawa programowa okresla minimalng liczbe godzin przeznaczonych na
nauczanie okreslonego przedmiotu na danym etapie ksztatcenia. Dyrektor dysponuje okreslong liczba godzin,
ktére moze dodatkowo przeznaczyé¢ na nauczanie ré6znych przedmiotéw lub modutowe nauczanie sciezek
miedzyprzedmiotowych. Godziny te, z réznych wzgledéw, w tym finansowych, bywajg niewykorzystane.
Bardzo czesto dyrektorzy — zwykle pod presja rodzicéw — przeznaczajg je ha nauczanie jezykéw obcych,
informatyki, zajecia wyréwnawcze, niekiedy na kétka zainteresowan. Bardzo rzadko bywajg one wykorzy-
stywane w celu nauczania geografii.

Podstawa programowa jest dokumentem wyjsciowym do opracowywania programéw nauczania. Zatwier-
dzeni przez MEN recenzenci okreslajg zgodnos¢ danego programu z podstawg programowag. Ogolnikowosé
zapisOw w podstawie pozwala autorom programow na znaczng swobode w jej interpretacji. W wiekszosci
przypadkéw programy nauczania zgtaszane sg przez grona ludzi zwigzanych z wydawnictwami i za ich po-
srednictwem. Po zatwierdzeniu programy nauczania stajg sie wtasnoscig publiczng i dowolne wydawnictwo,
takze dowolna osoba niezwigzana z wydawnictwem, moze przygotowywac podrecznik. Podreczniki wyma-
gajg zatwierdzenia przez Ministerstwo — podstawg sg pozytywne recenzje rzeczoznawcow z danej dziedziny
oraz recenzja jezykowa. Recenzentéw mianuje Minister na podstawie ich dorobku naukowego i doswiad-
czenia dydaktycznego. Wyboru dokonuje sie sposrdd osob rekomendowanych przez osrodki i towarzystwa
naukowe. Obecnie Ministerstwo dokonuje tez wyboru tych oséb z listy recenzentéw, ktére majg ocenia¢ kon-
kretny podrecznik. Wydawnictwo nie powinno mie¢ na to zadnego wptywu, nie powinno nawet wiedzie¢, kto
jest recenzentem. Z kolei recenzent nie powinien zna¢ nazwiska osoby, ktérej prace recenzuje. Niestety, za-
sady te nie zawsze sg zachowane.

Od 1999 r. do nauczania przyrody w szkole podstawowej oraz geografii w gimnazjum i szkole ponad-
gimnazjalnej zostato zatwierdzonych kilkadziesigt programéw. Ministerstwo Edukacji Narodowej dopusci-
to do uzytku szkolnego (stan na 1 maja 2008 r.) 28 programOw nauczania przyrody w szkole podstawowej,
24 programy geografii dla gimnazjum, 21 dla liceum ogdlnoksztatcacego, liceum profilowanego i technikum
oraz 9 programéw nauczania geografii z ochrong i ksztattowaniem srodowiska w zasadniczych szkotach
zawodowych. Ponadto 1 program w uzupetniajgcym liceum ogélnoksztatcacym lub w technikum uzupet-
niajacym, 1 program przyrody w szkole podstawowej specjalnej oraz 2 programy geografii w gimnazjum
specjalnym.

Teoretycznie moze zdarzy¢ sie sytuacja, ze nauczyciel w gimnazjum ma w klasie 28 dzieci, z ktérych
kazde uczyto sie wedtug innego programu. Rzeczywista liczba kombinacji jest mniejsza, gdyz niektore pro-
gramy i podreczniki majg zasieg lokalny. W rezultacie do gimnazjum trafia mtodziez o bardzo zréznicowa-
nej wiedzy i umiejetnosciach geograficznych. Gimnazjum powinno wyréwnywac réznice poziomu, dlatego
tez nauczyciel czesto musi uczy¢ geografii od podstaw. Rowniez w liceum nauczyciel bardzo czesto spoty-
ka sie z analogiczng sytuacja. Jest mato prawdopodobne, aby ktokolwiek miat petne rozeznanie co do jako-
$ci dopuszczonych do uzytku podrecznikéw z przyrody i geografii.

Wyboru podrecznikdéw dokonuje nauczyciel danego przedmiotu lub dyrekcja szkoty, kierujac sie réz-
nymi wzgledami. Istotng role odgrywaja przede wszystkim wzgledy finansowe. Wiele wydawnictw stosuje
system premiowania szkot, ktére do wszystkich przedmiotéw wybiorg podreczniki danego wydawnictwa.
Réznorodnosc tytutdw podrecznikédw dostepnych na rynku oznacza niskie naktady wiekszosci z nich, cze-
go konsekwencja jest wysoka cena jednostkowa. Podreczniki geografii nalezg do drogich takze ze wzgledu
na bogatg szate graficzng i koniecznos¢ dokonywania czestych aktualizacji, gtdbwnie zagadnien spotecz-
no-ekonomicznych.

Oprécz podrecznikéw wydawnictwa przygotowujg obszerny zestaw materiatdw dydaktycznych dla nauczy-
cieli i uczniéw. Do najczesciej opracowywanych nalezg: zeszyty ¢wiczen, atlasy (zaréwno do szkét okreslo-
nego poziomu, jak tez ,0g6Ine”), wyciggi z rocznikéw statystycznych i tablice geograficzne, szkolne stowniki
terminéw geograficznych i encyklopedie tematyczne, przyktadowe arkusze maturalne, zestawy testow wraz
z odpowiedziami, zestawy foliograméw, konspekty lekcji, kasety. Niektdre wydawnictwa prowadzg porady
internetowe. Naktady tych publikacji (oprécz zeszytéw ¢wiczen i niektorych atlaséw) sg znacznie nizsze niz
podrecznikéw i czesto przynosza wydawnictwom straty. Sg one traktowane jako element promocji w walce
0 zwiekszenie naktadéw podrecznikéw, dlatego zwykle dostosowane sg do konkretnego podrecznika (uktad
tresci, odsytacze do konkretnych stron, sprawdziany z ciekawostek podanych w podreczniku itp.). Wymie-
nione ,pomoce dydaktyczne” nie sg kontrolowane i reprezentujg bardzo rézny poziom. Tylko niektére podle-
gajg recenzjom, przy czym recenzentéw wybierajg wydawnictwa. Moga to by¢ zaréwno osoby o wysokich
kwalifikacjach dydaktycznych (np. pracownicy zaktadéw dydaktyki geografii, osrodkow metodycznych), jak
i pracownicy naukowi — wybitni specjalisci w waskiej dziedzinie nauki, ale niepotrafigcy oceni¢ poprawnosci
podrecznika pod wzgledem dydaktycznym.
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Ogolnikowos¢ sformutowan w podstawach programowych, r6znorodno$¢ programoéw, podrecznikéw i wszel-
kich pomocy dydaktycznych stawia nauczyciela przed koniecznoscig wyboru, do ktérego nie zawsze jest
przygotowany. Bardzo waznym kryterium wyboru programu i podrecznika do geografii stajg sie informatory
wydawane przez Centralng Komisje Egzaminacyjng i przygotowane przez wydawnictwa zestawy testow.

Osiagniecia uczniéw w zakresie wiedzy i umiejetnosci
geograficznych na egzaminach zewnetrznych

Aktualnie w polskim szkolnictwie funkcjonujg dwa systemy oceniania: wewnetrzny i zewnetrzny. Ocenia-
nie wewnetrzne to biezgce ocenianie osiggnie¢ ucznia dokonywane przez nauczyciela danego przedmiotu.
To drugie ma miejsce podczas egzamindw zewnetrznych obejmujacych:

— egzaminy obowigzkowe: sprawdzian po szostej klasie i egzamin gimnazjalny;
— egzaminy nieobowigzkowe — egzamin maturalny (dla absolwentéw licedw ogolnoksztatcacych, licedw
profilowanych, technikéw, uzupetniajacych liceéw ogdlnoksztatcacych, technikow uzupetniajgcych).

Pod auspicjami Komisji Edukacji Geograficznej PTG powstata praca pt. Geografia na egzaminach ze-
wnetrznych 2002—-2006 pod red. A. Hibszera i T. Michalskiego (2007), w ktérej przedstawiono zagadnienia
zwigzane z geograficzng czescig sprawdzianu po szkole podstawowej, egzaminu gimnazjalnego i matural-
nego. Dydaktycy geografii zwrdcili uwage na niekorzystng z punktu widzenia nauczania geografii koncepcje
egzaminu gimnazjalnego. W ciggu 5 lat funkcjonowania egzaminéw zewnetrznych w gimnazjum, uczniowie
sprawdzani byli wytacznie z wiedzy i umiejetnosci z zakresu geografii fizycznej. Autorzy wskazali takze za-
gadnienia, ktére uczniom tego poziomu sprawiajg najwieksze trudnosci.

Egzamin maturalny z geografii jako egzamin zewnetrzny funkcjonuje obligatoryjnie od 2005 r. Pierwszy
egzamin maturalny z geografii w formie pisemnej miat miejsce w 2002 r., ale z powodu zmiany koncepcji eg-
zaminu dojrzatosci wprowadzonej przez MEN, przystgpita do niego niewielka grupa uczniéw (2652 osob).

Geografia moze by¢ zdawana na maturze jako przedmiot obowigzkowy na poziomie podstawowym lub
rozszerzonym, lub jako przedmiot dodatkowy na poziomie rozszerzonym. W latach 2005-2007 odsetek ucz-
niéw wybierajgcych geografie na egzaminie maturalnym zwiekszyt sie z 21% (2005) do 37% (2007). Geo-
grafia jest zatem najczesciej wybieranym przedmiotem na egzaminie obowigzkowym. Duzg popularnoscig
cieszy sie wsrdd ucznidw technikéw i liceéw profilowanych, mniejszg wsrdd uczniéw licedw ogdlnoksztat-
cacych (tab. 1).

Tabela 1. Odsetek uczniéw zdajacych wybrane przedmioty obowigzkowe
na egzaminie maturalnym w latach 2005-2007

orredmior Ogotem ogélnlz)ilggthicqce Liceum profilowane Technikum
2005 | 2006 | 2007 | 2005 | 2006 | 2007 | 2005 | 2006 | 2007 | 2005 | 2006 | 2007
biologia 23 24 27 20 25 33 18 25 25 - 19 17
historia 19 14 14 20 19 20 10 8 7 - 5 4
geografia 21 29 37 17 21 30 34 38 42 - 45 49
matematyka 26 18 19 28 21 24 20 11 10 - 14 13
WOS 10 13 28 10 11 29 13 15 28 - 15 25

Zrédto: opracowano na podstawie: Matura 2005, 2006, 2007. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze,
2005, 2006, 2007, CKE, Warszawa.

Absolwenci licebw ogélnoksztatcgcych w wiekszosci wybierali egzamin z geografii na poziomie rozsze-
rzonym (ok. 70% absolwentéw), natomiast wsrdd ucznidw z technikéw i licedw profilowanych odsetek ten byt
nizszy (tab. 2). Na wybor poziomu zdawanych przedmiotéw decydujgcy wptyw maja wymagania rekrutacyj-
ne uczelni, z ktérych wiele wymaga zdanych egzamindéw na poziomie rozszerzonym z dwoch przedmiotow?.
To oznacza, ze decyzje uczniéw liceéw ogélnoksztatcgcych o wyborze rozszerzonego programu geografii

1 Informacja o wynikach matura 2007. www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki07mat/sprawozdanie_ogolne_a.pdf.
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jako przedmiotu zdawanego na maturze, byty na ogét przemyslane i dostosowane do wymagan stawianych
przez uczelnie. Natomiast przez wiekszos¢ uczniéw technikéw i liceéw profilowanych geografia traktowana
jest jako przedmiot umozliwiajgcy zdanie egzaminu maturalnego. Taki wynik wskazuje, iz uczniowie uznajg
ten przedmiot jako mato przydatny przy rekrutacji na wyzsze uczelnie.

Tabela 2. Odsetek zdajacych geografie wg poziomu egzaminu

2006 2007
Wyszczegoblnienie . . . .
Poziom Poziom Poziom Poziom
podstawowy rozszerzony podstawowy rozszerzony
Ogotem 55 45 72 28
Liceum ogélnoksztatcace 30 70 51 49
Liceum profilowane 74 26 89 11
Technikum 78 22 93 7

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Matura 2005, 2006, 2007. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze,
2005, 2006, 2007, CKE, Warszawa.

Tabela 3. Zdawalno$¢ egzaminu maturalnego z geografii na poziomie podstawowym w latach 2005-2007

2005 2006 2007
OKE Wojewddztwo
J zdato Sredni zdato Sredni zdato Sredni
(%) wynik (%) (%) wynik (%) (%) wynik (%)

Gdansk kujawsko-pomorskie 88,5 55,6 95,5 55,1 88,0 42,0
pomorskie 90,9 53,2 94,9 54,5 87,0 41,0

Jaworzno $laskie 93,3 53,7 94,7 54,0 83,5 39,9
Krakow lubelskie 92,0 51,8 94,2 54,5 79,6 38,6
matopolskie 89,9 52,6 96,3 56,3 84,5 41,7
podkarpackie 89,4 51,8 96,0 55,5 83,3 40,4

tomza podlaskie 91,6 56,0 96,7 55,8 81,1 39,0
warminsko-mazurskie 93,3 52,6 92,9 53,2 76,9 38,0

todz tédzkie 90,9 53,8 94,6 54,2 74,5 36,7
Swietokrzyskie 88,7 51,8 88,5 49,9 76,6 36,8

Poznan lubuskie 91,6 52,6 96,2 56,7 74,3 331
wielkopolskie 94,6 54,9 96,6 57,4 80,5 35,8
zachodniopomorskie 91,0 51,7 95,7 56,1 78,2 35,3

Warszawa mazowieckie 93,1 56,6 96,5 59,4 85,2 411
Wroctaw dolnoslaskie 91,0 51,0 94,3 54,7 75,2 36,1
opolskie 89,1 50,9 95,7 55,8 79,4 38,1

ogétem 91,5 53,2 95,2 55,5 81,0 38,4

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Matura 2005, 2006 ,2007. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze,
2005, 2006, 2007, CKE, Warszawa.

Zdawalnos¢ egzaminu maturalnego z geografii, przy 30% progu zaliczenia na poziomie podstawowym,
jest stosunkowo wysoka i wynosi ok. 95%. Sposrod pieciu najczesciej wybieranych przedmiotéw na egza-
minie obowigzkowym, geografia znajduje sie na drugim miejscu po Wiedzy o spofeczenstwie. W 2005 r.
najwyzszg zdawalnos¢ egzaminu z geografii odnotowano w liceach ogélnoksztatcacych (98%), niewiele
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nizsza w technikach (94%) i liceach profilowanych (92%). Sredni wynik uzyskiwany przez uczniéw w latach
2005-2007 byt zréznicowany. Najwyzszy uzyskali zdajacy na poziomie podstawowym w 2006 r. — 55,5%
i 44,4% na poziomie rozszerzonym, a najnizszy w 2007 r. — 38%. W okresie obowigzywania egzaminu ma-
turalnego z geografii w nowej formule, najwyzsze srednie wyniki uzyskiwali uczniowie z wojewddztw: ma-
zowieckiego, matopolskiego oraz kujawsko-pomorskiego (tab. 3, ryc. 1, 2). Wyjasnienie przestrzennego
zréznicowania sredniego wyniku egzaminu maturalnego z geografii w skali kraju wymaga podjecia dodat-
kowych badan?.

Mimo wysokiego wskaznika zdawalnosci matury z geografii w latach 2005—-2007, opanowanie niektorych
umiejetnosci sprawiato uczniom trudnosé. Do podstawowych naleza;

— czytanie polecen zadan ze zrozumieniem oraz udzielanie zwieztej, precyzyjnej odpowiedzi;

— wykonywanie obliczen na podstawie mapy turystycznej;

— rozumienie i stosowanie termindw geograficznych;

— znajomos$¢ metod prezentacji zjawisk oraz umiejetno$¢ wykorzystywania dotgczonych do zadan mate-
riatow zrodtowych3;

— praktyczne wykorzystanie wiedzy (np. chronologiczne porzadkowanie podanych wydarzen, rozwigzywa-
nie probleméw w réznych skalach czasowych i przestrzennych).

Zdajacy na poziomie rozszerzonym zadowalajgco rozwigzali zadania wymagajace wykorzystania wiedzy,
gorzej rozwigzywali zadania z zakresu wiadomosci i ich rozumienia. Lepiej opanowali wiadomosci z geogra-
fii spoteczno-ekonomicznej niz z geografii fizycznej, gdzie najwiekszg trudnos¢ sprawiaty zagadnienia z za-
kresu geologii, geomorfologii, geografii gleb oraz z astronomicznych podstaw geografii*.

Ryc. 1. Zdawalno$¢ egzaminu maturalnego z geografii na poziomie podstawowym w 2005 r.
Zrédto: opracowanie wtasne (M. Tracz) na podstawie: Matura 2005. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze,
2005 CKE, Warszawa.

2 Wstepne wyniki tych badan prezentowane sa w niniejszym tomie w artykule B. Dzigciot-Kurczoby.

3 Matura 2005. Przedmioty matematyczno — przyrodnicze., 2005, CKE, Warszawa. www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki/mat_
przyrodniczy.pdf — ostatnio dostepne: lipiec 2008.

4 Osiggniecia maturzystéw w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007, CKE, Warszawa, www.cke.edu.pl/ima-
ges/stories/Wyniki0O7mat/sprawozdanie_ogolne_a.pdf — ostatnio dostepne: lipiec 2008.
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Ryc. 2. Zdawalno$¢ egzaminu maturalnego z geografii na poziomie podstawowym w 2006 r.
Zrédto: opracowanie wtasne (M. Tracz) na podstawie: Matura 2006. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze,
2006 CKE, Warszawa.

Ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli geografii

Ksztatcenie nauczycieli geografii odbywa sie w 12 osrodkach akademickich w kraju, w tym w 10 uni-
wersytetach i 2 akademiach pedagogicznych. Zachodzace przemiany spoteczno-gospodarcze i zmiany
w oswiacie spowodowaty zmiany strukturalne i programowe w ksztatceniu akademickim nauczycieli. Jed-
nym z ich przejawéw byto wprowadzenie przez MEN standardéw ksztatcenia nauczycieli (rozporzadze-
nie MEN z 18.04.2002 r.). Ujednolicity one ksztatcenie w odniesieniu do liczby godzin przeznaczonych
na przedmioty psychologiczno-pedagogiczne, dydaktyke przedmiotowa i praktyki pedagogiczne. Réwno-
czesnie wprowadzono nowe przedmioty: emisja gtosu oraz technologie informacyjne w nauczaniu (Pirdg
i inni, 2007).

Kolejna zmiana w koncepciji edukacji nauczycieli wynikta wraz z wprowadzeniem zatozen Deklaracji Bo-
lonskiej w polskim szkolnictwie wyzszym. Istotnym jej elementem jest wprowadzenie studiéw dwustopnio-
wych (trzyletnich licencjackich i dwuletnich magisterskich). Kolejne standardy ksztatcenia (rozporzadzenie
MEN z 2004 r.) wprowadzity dwustopniowe i dwuprzedmiotowe ksztatcenie nauczycieli. Kolejna moderniza-
cja standardow ksztatcenia przygotowana przez MEN (projekt z 15.02.2008 r.), ktéra miata wejs¢ w zycie
od roku akademickiego 2007/08, nie zostata ostatecznie zaakceptowana w dyskusji spotecznej i zatwier-
dzona przez MEN.

Przygotowanie do zawodu nauczyciela, realizowane wedtug wymagan Ministerstwa, stwarza szereg prob-
lemoéw merytorycznych, organizacyjnych i finansowych. O tych problemach dyskutowano podczas konfe-
rencji pt. ,Ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli geografii w drodze do jednoczacej sie Europy” w 2004 r.
w Krakowie. Do gtéwnych ograniczen w ksztatceniu studentéw zaliczono:

— ciggte zmiany rozporzadzen i niepewnos¢ utrzymania aktualnych standardéw ksztatcenia nauczycieli;
— fakultatywnos$¢ procesu ksztatcenia nauczycielskiego i zagrozenie dodatkowa odptatnoscig (w tym row-
niez dla studentéw studiéw stacjonarnych);
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— nadmierne godzinowe obcigzenie studentéw specjalnosci nauczycielskiej (przedmioty zwigzane z drugg
specjalnoscig — ok. 400 godzin, przedmioty psychologiczno-pedagogiczne i dydaktyki przedmiotowe —
ok. 400 godzin, praktyki pedagogiczne ciggte — 180 godz. i ¢wiczenia terenowe z dydaktyki geografii);

— brak funduszy na pomoce dydaktyczne odpowiadajace wspoétczesnym standardom ksztatcenia (sprzet
audiowizualny, komputery, zakup aktualnych podrecznikéw i literatury).

Wprowadzenie studiéw dwustopniowych, szczegolnie w zakresie ksztatcenia nauczycieli, budzi pewne
watpliwosci. O ile w przypadku kierunkéw technicznych rozwigzanie to moze by¢ zasadne, to w przypadku
studiéw typu uniwersyteckiego ta koncepcja ksztatcenia wydaje sie mato racjonalna. Natomiast propozy-
cja wprowadzenia dwuprzedmiotowosci w ksztatceniu nauczycieli wydaje sie korzystnym rozwigzaniem, ze
wzgledu na wieksze mozliwosci znalezienia pracy w szkole przez absolwentow geografii, przy zmniejszaja-
cej sie liczbie godzin tego przedmiotu. Podobne rozwigzania funkcjonujg od lat w niektérych krajach Europy
(np. Austria, Niemcy), gdzie drugi wybrany przez studenta przedmiot obejmuje ksztatcenie na poziomie li-
cencjatu (Osuch, 2007). Kwestig budzaca watpliwosci opracowanej koncepcji jest jakos¢ przygotowania na-
uczycieli geografii do wykonywania zawodu. Badania diagnostyczne prowadzone przez W. Osucha (2007)
w uczelniach austriackich i niemieckich wykazaty, iz takie rozwigzania nie stuzg petnemu przygotowaniu
merytorycznemu i dydaktycznemu przysztych nauczycieli.

Wprowadzenie dwuprzedmiotowego ksztatcenia nauczycieli wigze sie z duzym wyzwaniem organizacyjnym
i kadrowym dla zaktadéw/pracowni dydaktyki geografii. Sg to zazwyczaj mate jednostki, 0 skromnej bazie ka-
drowej i lokalowej, bez wiekszej perspektywy na rozwoj kadry w zakresie dydaktyki geografii i dydaktyki drugie-
go przedmiotu. Problematyczne jest pogodzenie obowigzku rozwoju naukowego (przy bardzo czestym braku
akceptacji dla badan w dziedzinie dydaktyki geografii) ze zdobywaniem niezbednej praktyki nauczycielskiej,
przygotowaniem z zakresu pedagogiki, psychologii oraz statym aktualizowaniem wiedzy geograficznej.

Z kolei proponowane standardy ksztatcenia geograficznego, zwtaszcza drugiego stopnia, nie odpowiada-
ja potrzebom i wyzwaniom stawianym nauczycielom geografii. Wielu dydaktykéw geografii (Jelonek, 2004;
Kucharska, 2004; Szkurtat, 2004) zwraca uwage, ze zagadnienia geograficzne uwzglednione w obecnej
podstawie programowej i programach nauczania sg inne, niz zakres wiedzy geograficznej przekazywanej
w czasie studiow. W edukacji akademickiej zaktada sie poznawanie szczego6towej wiedzy analityczno-fak-
tograficznej co sprawia, ze studenci dysponuja szerokg wiedzg z poszczegdlnych dyscyplin geograficznych,
natomiast w pracy nauczycielowi potrzebne jest ujecie catosciowe, ukazujace relacje zachodzace miedzy
cztowiekiem a srodowiskiem przyrodniczym. Dla dobra realizacji zatozen ksztatcenia geograficznego nie-
zbedne wydaje sie (zaréwno na poziomie szkolnym, jak i akademickim) ujednolicenie wizji geografii jako na-
uki i przedmiotu edukaciji szkolnej.

Oddzielnym zagadnieniem pozostaje doskonalenie i doksztatcanie nauczycieli geografii. Obecnie w syste-
mie doradztwa metodycznego i doksztatcania nauczycieli dominujg rozwigzania lokalne. System doradztwa
pedagogicznego podlegty samorzadom, pokazuje réznorodne modele w zakresie rozwigzan organizacyj-
nych i finansowych. Brak jest jednolitych i czytelnych kryteriow merytorycznych wyboru doradcéw metodycz-
nych, ktérzy stuzyliby pomocg i doswiadczeniem nauczycielom geografii, zwtaszcza zaczynajacym prace
w zawodzie. Doradcy metodyczni powinni mie¢ mozliwos¢ szerszej wspétpracy z terenowymi sekcjami dy-
daktyki geografii oraz Komisjg Edukacji Geograficznej PTG. Istnieje potrzeba uruchomienia w szerszym za-
kresie szkolen przedmiotowych dla doradcéw metodycznych, organizowanych przez uczelnie i organizacje
geograficzne, a nie tylko przez wydawnictwa.

Sytuacja wspotczesnej dydaktyki geografii

Wiodaca funkcjg dydaktyki geografii jest prowadzenie badan naukowych dotyczacych szeroko rozumia-
nego procesu ksztatcenia geograficznego na réznych poziomach edukacji. Wprowadzenie reformy systemu
oswiatowego w Polsce w latach 90. XX w. byto impulsem do podjecia przez dydaktykéw geografii nowych
tematéw badan naukowych. Okres ten zaowocowat dorobkiem o duzych walorach teoretyczno-poznawczych
oraz praktycznych w wiekszosci osrodkéw naukowych (tab. 3).

Gtéwna mysl teoretyczna i przedmiot badan empirycznych wspétczesnej dydaktyki geografii zwigzane sg
z takg koncepcjag ksztatcenia geograficznego, ktéra sprzyja realizacji zasady catosciowego rozwoju dziecka,
idei harmonii pomiedzy poszczegoélnymi sferami osobowosci uczniéw, przygotowaniu ich do funkcjonowa-
nia we wspotczesnym swiecie, rozumienia procesow zachodzgcych w srodowisku przyrodniczym i spotecz-
no-gospodarczym oraz wzajemnych powigzan pomiedzy nimi. Do wazniejszych osiggnie¢ teoretycznych
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i praktycznych dydaktyki geografii w ostatnich latach nalezy: przesuniecie celéw edukacji w strone ksztatto-
wania umiejetnosci, preferowanie uje¢ problemowych, przetamywanie schematyzmu w nauczaniu geografii
regionalnej, urzeczywistnienie komplementarnego ujmowania tresci i przedstawianie przestrzeni jako ztozo-
nej catosci, zwrot ku edukaciji regionalnej i wykorzystanie wychowawczych wartosci geografii.

Tabela 3. Gtéwne kierunki i osrodki badan dydaktyczno-geograficznych w latach 90. XX i poczatku XXI w.

Gtéwne kierunki badan

Gtéwne osrodki badan*

Zatozenia filozoficzne ksztatcenia geograficznego

Teoretyczne podstawy ksztatcenia geograficznego
i przyrodniczego

Cele ksztatcenia geograficznego

Dobor i uktad tresci nauczania geografii
Programy nauczania geografii

Strukturyzacja wiedzy geograficznej uczniow
Ksztattowanie poje¢

Badanie wynikéw ksztatcenia geograficznego
Ksztattowanie i kontrola umiejetnosci
Nauczanie przyrody

Nauczanie geografii spoteczno-ekonomicznej
Nauczanie geografii regionalnej

Edukacja regionalna

Edukacja ekologiczna (srodowiskowa)
Metody nauczania geografii

Podrecznik geograficzny — koncepcja, wykorzystanie
Mapa w nauczaniu geografii

Gry dydaktyczne w nauczaniu geografii

Wykorzystanie $rodkéw dydaktycznych
i technik komputerowych w nauczaniu geografii

Lekcje i zajecia terenowe

Sciezki dydaktyczne w nauczaniu geografii
Historia dydaktyki geografii

Sylwetka nauczyciela geografii

Ksztatcenie nauczycieli

Dydaktyka geografii w szkole wyzszej

us, AP
US, AP, UMCS, UL, UAM

AP, US, UL, UMCS, AS, UAM

AP

AP, UW, US, UMCS, Ut

AP, UL, UJ

AP, UL, UW, UAM

AP, UL, UW, US

UL, AP, UAM, UMCS, UJ

US, UMCS, Ut, UAM, UMK, UG

UL, AP, UWr.

UL, UMCS, UW, US, AS, UAM

US, UG, UL, UMK, UMCS, AS, UW, UAM
US, UMCS, UL, UJ, AP w Stupsku, UW, AS, UAM
AP, UG, US, UMK, Ut, UMCS, UW, UAM
AP, UMCS, Uk, UW, UMK, UWr.

UL, UW, UMCS, UAM

US, AP, UL, UW, UAM

AP, UW, UMK, UMCS, UG, UAM

UMK, AP, AS, Ut, UMCS, UWr., UAM
AS, UAM, UW

AP, US, UMCS, Ut, UW, UWr.

AP, Ut, UW, UAM

AP, UL, US, UW, UJ, UMCS, UWr., UAM
AP

* AP — Akademia Pedagogiczna im. KEN w Krakowie, US — Uniwersytet Slaski, UL — Uniwersytet £6dzki,

UMCS - Uniwersytet im. Marii Curie-Sktodowskiej, UW — Uniwersytet Warszawski, UMK — Uniwersytet im. Mikotaja Kopernika
w Toruniu, UAM — Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, UJ — Uniwersytet Jagiellonski, UWr. — Uniwersytet Wroctawski,
UG — Uniwersytet Gdanski, AP w Stupsku — Akademia Pedagogiczna w Stupsku, AS — Akademia Swigtokrzyska w Kielcach
(od marca 2008 r. Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Kochanowskiego w Kielcach)

Zrédto: opracowano na podstawie: Piskorz i Zajac 1976; Piskorz i Tracz 1999-2000; Rodzo$, 2002.

Zmiany ustrojowe, reforma szkolnictwa i intensyfikacja badan naukowych sprawity, ze nastgpito wyraz-
ne ozywienie w pismiennictwie z zakresu dydaktyki geografii. Liczba publikacji systematycznie wzrastata
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w okresie 1990-2004 (1990-1994: ok. 700 publikacji, 1995-1999: ok. 1100, 2000—2004: ok. 1500). Wiek-
sz0$¢ z nich stanowig publikacje z nastepujacych dziatéw:

— szkolne podreczniki geografii, przyrody i podstaw przedsiebiorczosci;

— kontrola i ocena uczniéw w zakresie wiedzy i umiejetnosci geograficznych;

— metody, formy i systemy nauczania geografii;

— cele i programy nauczania geografii.

W koncu lat 90. XX w., wraz z wprowadzeniem bloku przedmiotowego Przyroda, pojawito sie wiele pub-
likacji poswieconych jego nauczaniu. Najliczniejszy dziat publikacji dydaktycznych (ok. 14%) stanowig szkol-
ne podreczniki geografii, przyrody i podstaw przedsiebiorczosci. Obserwowany w ostatnich kilkunastu latach
wzrost liczby publikacji podrecznikowych zwigzany jest ze zmiang strukturalng i programowa szkolnictwa, po-
jawieniem sie nowych przedmiotéw oraz wydawaniem kilku podrecznikéw do tej samej klasy. Mocnag strong
wydawanych obecnie podrecznikéw jest ich dobra jakos¢ edytorska, natomiast staboscig ich jako$¢ meryto-
ryczna. Wigze sie to ze zbyt liberalnym systemem zatwierdzania podrecznikéw oraz brakiem publikowanych
krytycznych opinii 0 uzywanych podrecznikach (Piskorz, 2008). Uzytecznym, aczkolwiek nie pozbawionym
brakéw, wydawnictwem ukazujacym opublikowany dorobek z zakresu dydaktyki geografii sg opracowywa-
ne w Zaktadzie Dydaktyki Geografii Akademii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie, kolejne tomy Bibliografii
Dydaktyki Geografii obejmujace publikacje z lat 1918-2004. Jak twierdzi inicjator i gtdwny autor tego wy-
dawnictwa profesor Stawomir Piskorz ,do pilnych zadan nalezy opracowanie najstarszej czesci bibliogra-
fii za XVIII — XIX w. oraz tomu obejmujgcego publikacje czaséw najnowszych tj. po 2004 r.” (Piskorz 2001,
2008). Autorami 0 najliczniejszym dorobku publikacji z zakresu dydaktyki geografii sg pracownicy nauko-
wo-dydaktyczni szkét wyzszych.

W analizowanym okresie dydaktycy geografii zorganizowali kilkadziesigt konferencji naukowych poswie-
conych problemom zwigzanym z nauczaniem geografii w zreformowanym systemie oswiaty, ksztatceniem
i doksztatcaniem nauczycieli geografii, koncepcjg podrecznika geograficznego, edukacijg regionalng, na-
uczaniem przyrody i geografii Polski. Najwiekszg aktywnoscig wykazaty sie osrodki akademickie z Torunia,
Sosnowca i Krakowa.

Wraz z rozwojem badan wzrasta liczba prac magisterskich, doktorskich i habilitacyjnych o tematyce dy-
daktyczno-geograficznej. Na szczegdblng uwage zastuguje fakt uzyskania w latach 1990-2004 17 stopni
doktora w zakresie dydaktyki geografii, 3 stopni doktora habilitowanego oraz 1 tytutu profesora. Profesor
Stawomir Piskorz oraz dr hab. Maria Pulinowa byli w rozpatrywanym okresie promotorami najwiekszej liczby
prac doktorskich i magisterskich z dydaktyki geografii. Kontynuowana w latach 90. XX w. intensywna dzia-
talno$¢ badawcza i organizacyjna prowadzona przez dydaktykéw geografii, doprowadzita do powotania we
wszystkich osrodkach akademickich wydzielonych jednostek organizacyjnych, zajmujacych sie prowadze-
niem badan i przygotowaniem pedagogicznym studentéw geografii. Uzyskanie w 1998 r. przez dr hab. S. Pi-
skorza tytutu profesora nauk o Ziemi w zakresie dydaktyki geografii przyczynito sie do usankcjonowania
dydaktyki geografii jako dyscypliny naukowej.

W Polsce istnieje 12 jednostek zajmujacych sie dydaktyka geografii: 1 katedra (UW), 4 zaktady (AP, AS,
US, Ut) i 7 pracowni (UG, UJ, UMCS, UAM, UMK, AP, UWr.). W jednostkach tych zatrudnionych jest facznie
30 os6b, w tym 2 profesoréw tytularnych, 4 profesoréw uczelnianych, 17 doktoréw i 8 magistréw. W ostatnich
latach nastgpita zmiana jakosciowa kadry, zwiekszyta sie bowiem liczba tytularnych profesoréw i doktorow
przy réwnoczesnym zmniejszeniu sie liczby asystentéw (Tracz i Osuch 2008). Ze wzgledu na wprowadzo-
ny do szkoty podstawowej nowy przedmiot (Przyroda), niektére jednostki rozszerzyty zakres prowadzonych
badan (AP, UAM, UWr.).

Rozwoj dydaktyki geografii jako interdyscyplinarnej nauki teoretyczno-praktycznej cechuje znaczacy udziat
aspektow utylitarnych, bedacych odpowiedzig na potrzeby spoteczne tj. potrzebe edukacji szkolnej, a czes-
ciowo réwniez uniwersyteckiej. Taki kierunek badan nie zawsze byt oceniany pozytywnie, a nawet stat sie
podstawg odmawiania dydaktyce geografii rangi dyscypliny naukowej. Poglad ten nie znajduje jednak uza-
sadnienia w swietle takich wiodacych cech wspoéiczesnej dydaktyki geografii jak:

— ksztattowanie sie metodologicznej tozsamosci oraz odrebnosci w zakresie przedmiotu badan;

— dorobek naukowo-badawczy wyrazajacy sie kilkoma tysigcami publikacji;

— liczne prace doktorskie i rosnaca w ostatnim czasie liczba prac habilitacyjnych o tematyce geograficzno-
dydaktycznej;

— tradycje dydaktyki geografii jako samodzielnego przedmiotu na studiach uniwersyteckich;

— ciggtos¢ merytoryczna i organizacyjna uczelnianych jednostek o profilu dydaktyczno-geograficznym;

— pefnienie przez uczelniane jednostki organizacyjne o profilu dydaktyczno-geograficznym szeregu istot-
nych funkcji o charakterze naukowym, edukacyjnym, utylitarnym, spotecznym, popularyzatorskim.
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Whnioski

Przedstawiony przeglad najwazniejszych probleméw geografii w nowym systemie oswiaty w Polsce, po-
zwala na sformutowanie nastepujacych wnioskéw koncowych:

— geografia w planach nauczania zajmuje pozycje réwnorzedng z przedmiotami przyrodniczymi;

— mato precyzyjne sformutowania w podstawie programowej w zakresie celéw, tresci i osiggnie¢ z geogra-
fii dajg duzg swobode interpretacji autorom programow i podrecznikéw;

— duza liczba programéw nauczania i podrecznikéw do geografii wymaga szczegélnego przygotowania na-
uczycieli w procesie edukacyjnym;

— renesans geografii na egzaminach maturalnych, zwtaszcza w liceach profilowanych i technikach, wska-
Zuje na spoteczne zapotrzebowanie na wiedze geograficzng;

— nowe wyzwania stawiane nauczycielom wymagajg modernizacji sytemu ksztatcenia w zakresie dydak-
tyki geografii, zaréwno pod wzgledem geograficznym, jak i dydaktycznym;

— intensywny rozwéj badan naukowych w dziedzinie dydaktyki geografii, bogaty dorobek naukowo-badaw-
czy, rosnaca liczba stopni i tytutéw naukowych, réznorodne funkcje petnione przez uczelniane jednostki
organizacyjne o profilu dydaktyczno-geograficznym wskazujg na intensywny rozwoj dydaktyki geografii
jako odrebnej dyscypliny naukowej, ktérej czesto odmawia sie tej rangi i naleznego uznania w srodowi-
sku akademickim.

Literatura

Dylikowa A., 1991, Nowe kierunki myslenia geograficznego. U progu zmiany systemu edukacji, Geografia w Szkole, 3,
s. 147-153.

Jakubowski M., 1996, O mysleniu filozoficznym i poszukiwaniu zasad porzgdkujgcych wiedze geograficzng, [w:] M. Z. Pu-
linowa (red), Czfowiek blizej Ziemi, PWN, Warszawa, s. 68—84.

Jelonek A., 2004, Refleksje zawodowe starego nauczyciela, [w:] M. Tracz, Z. Zioto (red.), Polska dydaktyka geografii ja-
ko nauka i sztuka, GEOINFO, Krakdow.

Hibszer A., Michalski T. (red.), 2007, Geografia na zewnetrznych egzaminach 2002—2006, Wydawnictwo Bernardinum,
Pelplin.

Kucharska M., 2004, Nowe problemy w ksztafceniu nauczycieli geografii, [w:] W. Osuch, D. Pirég (red.), Ksztafcenie
i doksztafcanie nauczycieli geografii w Polsce i Krajach Unii Europejskiej w drodze do jednoczgcej sie Europy, Wyd.
Nauk. AP, Krakow, s. 30—36.

Lubelska M., 1999, Etapy prac nad reforma szkolng w latach 19921998, Kwartalnik Geograficzny, 2 (6), s. 41-43.

Matura 2005. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze, 2005, CKE, Warszawa, www.cke.edu.pl/images/stories/Wyni-
ki/mat_przyrodniczy.pdf — ostatnio dostepne: lipiec 2008.

Matura 2006. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze, 2006. CKE, Warszawa, www.cke.edu.pl

Matura 2007. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze, 2007. CKE, Warszawa, www.cke.edu.pl

Osiggniecia maturzystéw w roku 2007, sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007, 2007, CKE, Warszawa, www.cke.
edu.pl/images/stories/Wyniki0O7mat/sprawozdanie_ogolne_a.pdf — ostanio dostepne: lipiec 2008.

Osuch W., 2007, Zmiany w systemie ksztafcenia nauczycieli a kompetencje przyszfych nauczycieli geografii, [w:] M. Strzyz,
A. Zielinski (red.), Region w edukaciji przyrodniczo-geograficznej, Instytut Geografii Akademii Swietokrzyskiej, Kie-
lecki Oddziat PTG, Kielce.

Pir6g D., Tracz M., Osuch W., 2007, Ksztafcenie i doksztafcanie nauczycieli geografii w $wietle Deklaracji Boloriskiej,
[w:] B. Starska, R. Droba, K. Jankowski (red.), Studia trzystopniowe a jakos$¢ ksztafcenia w szkole wyzszej, Wydaw-
nictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce.

Piskorz S., 1996, Rola i zadania polskiego nauczyciela geografii na przefomie XX i XXI wieku, [w:] J. Jarowiecki, S. Pi-
skorz. (red.), R6zne drogi ksztafcenia i doksztafcania nauczycieli geografii, COMSN przy WSP w Krakowie, Kra-
kéw, s. 144-152.

Piskorz S., 2001, Wyniki analizy pismiennictwa z zakresu dydaktyki geografii za lata 1918-1999, Czasopismo Geogra-
ficzne, t. LXX, 3—4, s. 401-4009.

Piskorz S., 2008, Polskie pismiennictwo z zakresu dydaktyki geografii w latach 1995-2004, [w:] A. Hibszer, Polska dy-
daktyka geografii. Idee-tradycje-wyzwania, Wydawnictwo Wydziat Nauk o Ziemi US, Sosnowiec, s. 121-129.



Raport o stanie geografii szkolnej w nowym systemie oswiaty w Polsce 17

Piskorz S., Zajac S., 1976, Bibliografia dydaktyki geografii, T. I., T. Il. — 1985., T. Il — 1996., T. IV — 2008., Wyd. Nauk.
WSP, Krakdw.

Piskorz S., Tracz M., 1999-2000, Stownik biograficzny polskich dydaktykéw geografii, Suplement, Wyd. Nauk. AP,
Krakow.

Podstawa programowa ksztafcenia ogélnego, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego
2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogélnego w poszczegdélnych
typach szkét [Dz. U. Nr 51, poz. 458, z p6zniejszymi zmianami].

Podstawa programowa ksztafcenia ogolnego dla szkéf podstawowych i gimnazjow, zatwierdzona 27 listopada 1998 r.,
Ministerstwo Edukacji Narodowej, z pdzniejszymi zmianami.

Pulinowa M. Z., 1985, Refleksje nad ,przejsciowym” programem geografiiw IV i V klasie szkoty podstawowej, [w:] O na-
uczaniu geografii. Z zagadnier dydaktyki wspdfczesnej, Uniwersytet Slaski, Katowice, s. 66—79.

Pulinowa M. Z., 1991, Komisja dydaktyki geografii PTG — biezgce prace i zamierzenia, Geografia w Szkole, 4 (221),
s. 253-255.

Pulinowa M. Z., 1994, Teoretyczne podstawy szkolnej geografii, Czasopismo Geograficzne, t. 65, 3—4, s. 357-369.

Pulinowa M. Z. (red.), 1996, Czfowiek blizej Ziemi. O teoretycznych podstawach nauczania geografii i ich praktycznym
zastosowaniu, WSIP, Warszawa.

Rodzos J., 2002, O badaniach naukowych w dydaktyce geografii, [w:] J. Kitowski (red.), Czynniki i bariery regionalnej
wspofpracy transgranicznej — bilans dokonar, Uniwersytet Rzeszowski, Oddziat Rzeszowski PTG, Rzeszéw.

Szkurtat E., 2004, Ksztafcenie nauczycieli geografii w Swietle roznic programu ksztafcenia geograficznego na poziomie
szkolnym i akademickim, [w:] W. Osuch, D. Pirég (red.), Ksztafcenie i doksztafcanie nauczycieli geografii w Polsce
i Krajach Unii Europejskiej w drodze do jednoczgcej sie Europy, Wyd. Nauk. AP, Krakow, s. 65—-67.

Tracz M., Osuch W., 2008, Instytucjonalny rozwoj polskiej dydaktyki geografii, [w:] A. Hibszer (red.), Polska dydaktyka
geografii. Idee-tradycje-wyzwania, Wydziat Nauk o Ziemi US, Sosnowiec, s. 111-120.

Zajac S., 1990, Czym jest, a czym powinna byc¢ geografia w szkole, Geografia w Szkole, 5, s. 252—263.



Dokumentacja Geograficzna
2008, 38, 18-23

ROLA OBSZAROW PRZYRODNICZO CENNYCH
W EDUKACJI GEOGRAFICZNEJ
NA PRZYKLADZIE
WOJEWODZTWA tODZKIEGO

MARIA ADAMCZEWSKA

Zaktad Dydaktyki Geografii, Uniwersytet todzki
ul. Kopcinskiego 31, 90-142 £6dz
madamczewska@geo.uni.lodz.pl

Zarys tresci. W artykule zaprezentowano $ciezki edukacyjne znajdujace sie w granicach parkéw
krajobrazowych woj. té6dzkiego oraz ukazano sposéb ich wykorzystania i przydatnos$¢ w edukacji
geograficznej i regionalnej. Na podstawie badan ankietowych wsréd ucznidéw szkét ponadgimnazjal-
nych prébowano ustali¢ stopien znajomosci obszaréw cennych przyrodniczo w regionie zamieszka-
nia uczniéw oraz wykorzystanie obszaréw chronionych w procesie poznawania wtasnego regionu.
Na podstawie wywiaddw przeprowadzonych z pracownikami parkéw krajobrazowych prébowano
okredli¢ stopien korzystania z zajec terenowych przez szkoty.

Stowa kluczowe: obszary przyrodniczo cenne, woj. tédzkie, ankieta

Wprowadzenie

Walory obszaréw przyrodniczo cennych wykorzystywane sg powszechnie w edukaciji ekologicznej, ale
takze w edukacji geograficznej i regionalnej (Janowski, 2003). Ksztattowanie tozsamosci regionalnej zaczy-
na sie od identyfikacji z miejscami, ktdre lubimy, ktére majg dla nas dodatni tadunek emocjonalny. Czesto
jednym z pierwszych tego typu miejsc sg obiekty przyrodnicze, np. ulubione miejsce nad rzeka, jeziorem,
ulubiona $ciezka, droga w lesie, parku, jaki§ pagorek z widokiem na okolice itp. Bardzo istotna jest znajo-
mos¢ tych terendw, a przede wszystkim wiedza na temat rodzaju dziatalnosci i sposobu w jaki cztowiek po-
winien jg prowadzi¢, by zachowaé piekno krajobrazu. Stanowi to przedmiot edukacji szkolnej na wszystkich
jej etapach. Cztowiek od najmtodszych lat powinien uczy¢ sie obcowania z przyrodg i jak w niej funkcjono-
wac, aby zachowa¢ réwnowage. Szczegolnie pomocne w realizacji tych celow sg $ciezki edukacyjne istnie-
jace na obszarach cennych przyrodniczo.
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Wojewddztwo tédzkie jest jednym z czterech wojewddztw w Polsce (obok woj. opolskiego, slaskiego
i warminsko-mazurskiego), na terenie ktérych nie ma parkéw narodowych!. Nie oznacza to jednak, ze brak
tu obszaréw cennych przyrodniczo — w granicach wojewddztwa potozonych jest 7 parkéw krajobrazowych,
89 rezerwatOw przyrody i prawie 3,5 tys. pomnikéw przyrody (Raport o stanie..., 2007).

Najstarszy park krajobrazowy wojewodztwa — Zateczanski PK2, jest jednocze$nie jednym z najstarszych
w Polsce, utworzonym w 1978 r. W kolejnych latach powstaty: Bolimowski PK (1986 r.)3, Przedborski PK
(1988 r.)*, PK Miedzyrzecza Warty i Widawki (1989 r)), Sulejowski PK (1994 r.), Spalski PK (1995 r)) i najmtod-
szy PK Wzniesien Lédzkich (1996 r.).

Sciezki edukacyjne w parkach krajobrazowych
wojewddztwa tédzkiego

Na terenach najbardziej wartosciowych przyrodniczo wytyczono sciezki edukacyjne, ktore prezentujg
najcenniejsze obiekty przyrodnicze, jak i obiekty zwigzane z dziatalno$cig cztowieka®. Najwiecej sciezek
edukacyjnych (15) wytyczono w Bolimowskim Parku Krajobrazowym (Rakowski, 2004). Sg to $ciezki lesne
i przyrodniczo-kulturowe (Bernat, 1995; Pytlinski, 2007): ,Ruda — Chlebacz”, ,Dolina Rawki”, ,Jesionka — t.ub-
no”, ,Droga towicka”, ,Zielona Szkota — Kopanicha — Rawka”, ,Droga Lesnikéw”, ,Skrajem Puszczy Bolimow-
skiej”, ,Nieboréw — Siwica — Arkadia”, sciezki botaniczne: ,Szlakiem Wielkich Polan”, ,Szlakiem osadnikéw
le$nych”, ,Szlak zyrardowski”, $ciezki faunistyczne: ,Kregowce lagdowe Polany Siwica”, ,Sciezka entomolo-
giczna w dolinie Rawki — owady lagdowe”, ,Sciezka entomologiczna w dolinie Grabinki — owady wodne” ,Ro-
kita — ostoja bobrow”. Oprécz ww. przygotowywane sg kolejne trzy $ciezki dydaktyczne: ,Nad Korabiewkg”,
,Las Zyrardowski” i ,Nad Rawkg”. W Zateczanskim PK wytyczono 4 $ciezki edukacyjne: $ciezka dydaktyczna
,0srodek” na terenie Osrodka Szkoleniowo-Wypoczynkowego ZHP ,Nadwarcianski Gréd” w Zateczu Wiel-
kim, le$na $ciezka dydaktyczna ,Zrédetko”, geologiczna $ciezka dydaktyczna ,Wielki Luk Warty” (4 trasy),
przyrodnicza sciezka dydaktyczna ,Zateczanski Luk Warty” (4 trasy). W PK Wzniesien t.édzkich wytyczo-
no 3 sciezki edukacyjne®: $ciezka przyrodniczo-lesna w Lesie t.agiewnickim, $ciezka historyczno-przyrod-
nicza w Lesie tagiewnickim, sciezka edukacyjna w uroczysku Dobieszkéw. W Przedborskim PK wytyczono
dwie $ciezki edukacyjne (Wnuk, 1998)7: lesna $ciezka edukacyjna w Nadlesnictwie Przedborz i $ciezka dy-
daktyczna w rezerwatach przyrody ,Bukowa Goéra” i ,Murawy Dobromierskie”.

W pozostatych PK wyznaczono po jednej $ciezce edukacyjnej:

— w Sulejowskim PK: sciezka przyrodniczo-lesna ,Uroczysko Kalen” (Kurowski, 1998);

— w Spalskim PK: sciezka przyrodniczo-lesna ,Lasy Spalskie”;

— w PK Miedzyrzecza Warty i Widawki: $ciezka przyrodniczo-dydaktyczna ,,Rezerwat Winnica — Starorze-
cze w Siemiechowie”.

Na terenie parkéw krajobrazowych woj. tédzkiego zdecydowanie dominujg $ciezki edukacyjne o charak-
terze przyrodniczym. Najmniej jest $ciezek przyrodniczo-kulturowych, ktére odgrywajg wiekszg role w edu-
kacji geograficznej i regionalnej. Jedynie w Bolimowskim PK, Zateczanskim PK, PK Wzniesieh t.édzkich
i w sgsiedztwie Przedborskiego PK wytyczono $ciezki umozliwiajgce poznanie waloréw zaréwno przyrod-
niczych, jak i kulturowych.

1 Na terenie woj. t6dzkiego forme ochrony przyrody w postaci parku narodowego reprezentuje enklawa Kampinoskiego Parku Na-
rodowego — Oérodek Hodowli Zubréw w Smardzewicach (Ksigz). W 1934 r. utworzono tu rezerwat przyrody, ktéry w latach 70. XX w.
przeszedt pod zarzgd Kampinoskiego Parku Narodowego.

2 Czesciowo potozony na terenie woj. $laskiego.

3 Czesciowo potozony na terenie woj. mazowieckiego.

4 Czesciowo potozony na terenie woj. $wietokrzyskiego.

5 W opracowaniu przedstawiono $ciezki istniejace w parkach krajobrazowych, natomiast $ciezki potozone poza nimi, znajdujace
sie gtéwnie w gestii laséw panstwowych, w niniejszym opracowaniu nie byty rozpatrywane.

6 Kolejna $ciezka edukacyjna — uroczysko Tadzin-Szymaniszki, jest opracowywana.

7 Projektowano wytyczenie kolejnych $ciezek edukacyjnych, jednak na chwile obecna nie zostaty one w petni zrealizowane — utwo-
rzono jedynie dwie $ciezki przyrodniczo-historyczne w Przedborzu (juz poza granicami Przedborskiego PK) i w fazie koncowej jest
$ciezka przyrodnicza ,Osobliwosci Goéry Koztowej”. Pozostate, projektowane $ciezki to: Sciezki edukacyjne w Kluczewsku (2 trasy),
Olesznie, Gorach Mokrych, we wsi Borowa (2 trasy), w Zeleznicy (2 trasy), Dobromierzu (2 trasy), Krzetowie, Lasocinie, $ciezka edu-
kacyjna ,Biaty Brzeg” oraz geologiczna $ciezka edukacyjna w Rogalowie.
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W przypadku $ciezek przyrodniczych (z wytgczeniem s$ciezek botanicznych i faunistycznych) warto by-
toby poszerzy¢ zakres realizowanych tresci o zagadnienia typowo geograficzne. Poznawanie srodowiska
przyrodniczego powinno obejmowac wszystkie jego elementy. Obecnie gtéwne akcenty potozone sg na po-
znawanie przyrody ozywionej, natomiast takim elementom jak gleba, wody, skaty, formy uksztattowania po-
wierzchni, nie zawsze poswieca sie nalezytg uwage.

Sposoby funkcjonowania $ciezek edukacyjnych
w terenie i ich wykorzystanie

Znaczenie sciezek edukacyjnych zalezy w duzej mierze od sposobu ich funkcjonowania i zorganizowa-
nia w terenie. Czesc¢ sciezek zostata opracowana i wytyczona poprzez umieszczenie specjalnych tablic in-
formacyjnych, na ktérych zaprezentowano wiadomosci dotyczace obiektéw przyrodniczych i kulturowych
znajdujagcych sie na trasie. Tablice te umozliwiajg uczestnikom zaje¢ terenowych samodzielne poznawanie
waloréw przyrodniczych i antropogenicznych danego regionu.

Inng forma funkcjonowania $ciezek jest opracowanie przewodnikéw metodycznych do zaje¢ np. w po-
staci zeszytow lub folderéw. Sciezki tego typu zazwyczaj nie majg oznakowania w terenie. Jedynie na trasie
niektérych z nich zaznaczone sg punkty postojowe (np. drewniane stupki z numerem punktu), przy ktérych
uczniowie powinni dokona¢ obserwacji poszczegolnych elementéw srodowiska geograficznego, a nastep-
nie wykona¢ odpowiednie zadania.

Obydwa wymienione wczesniej sposoby funkcjonowanie sciezek majg zalety. Nauczyciel, w kazdym do-
godnym dla siebie czasie moze przeprowadzi¢ tego typu zajecia samodzielnie. W przypadku $ciezek pozba-
wionych specjalnego oznakowania w terenie, korzystanie z nich wymaga wiekszego naktadu pracy ze strony
nauczyciela (a czesto rowniez doktadniejszego przygotowanie merytorycznego i doswiadczenia w prowa-
dzeniu zaje¢ terenowych). Tego typu Sciezki czesto prowadza przez tereny rezerwatéw. Przebywanie w ich
granicach zazwyczaj mozliwe jest tylko w obecnosci osoby uprawnionej (pracownika parku, straznika przy-
rody, lesnika). Ograniczona dostepnosc tego typu sciezek decyduje z jednej strony o stabszym ich wykorzy-
staniu, a poprzez to o0 mniejszym znaczeniu w edukaciji, z drugiej jednak strony uczestniczenie w zajeciach
prowadzonych pod okiem specjalistéw, na terenach niedostepnych dla szerokiego grona odbiorcéw, stano-
wi dla ucznidbw wazna lekcje.

Wyniki badan przeprowadzonych w parkach krajobrazowych potwierdzajg nastepujacq teze — zapotrze-
bowanie na zajecia na sciezkach dydaktycznych (¢wiczenia terenowe, warsztaty czy wycieczki tematyczne)
zlokalizowanych parkach i ich okolicach jest bardzo duze. W Bolimowskim PK corocznie w zajeciach edu-
kacyjnych bierze udziat prawie 3 tys. 0s6b (w 2007 r. — 2693 osoby, w 2006 r. — 2828 0s6b®). Rocznie jest
to od 50 do 60 grup, przy czym wystepuje wyrazna sezonowos¢ — zajecia terenowe odbywajg sie gtéwnie
w okresie wiosny, lata i w pierwszych miesigcach jesieni.

Podobnie ksztattuje sie sytuacja w innych parkach krajobrazowych wojewédztwa. W Zateczanskim Par-
ku Krajobrazowym i Parku Krajobrazowym Miedzyrzecza Warty i Widawki, w sezonie pracownicy obstugujg
okoto 50 grup. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz wiekszos$¢ grup korzysta z zaje¢ w Zateczanskim PK. Decyduje
o tym wieksze zréznicowanie srodowiska przyrodniczego, wieksza liczba sciezek umozliwiajgca poznanie
waloréw parku, jak réwniez dostepnosé¢ zaplecza noclegowo-zywieniowego w Osrodku Harcerskim ,Nad-
warcianski Grod”.

Duze zainteresowanie zajeciami terenowymi potwierdzajg takze pracownicy PK Wzniesien t.odzkich —
jesli chcieliby przeprowadzi¢ zajecia dla wszystkich zgtaszajgcych sie grup woéwczas (w sezonie) musieliby
prowadzi¢ 2—3 cykle zaje¢ kazdego dnia. Z tego tez wzgledu pierwszenstwo w zajeciach majg uczniowie ze
szkot potozonych w granicach parku.

Zajecia terenowe w zaleznosci od tematyki, wieku i sprawnosci uczestnikbw moga przybiera¢ forme za-
je¢ autokarowych, pieszych, rowerowych, kajakowych czy nawet konnych. Wiekszo$¢ opracowanych sciezek
edukacyjnych stanowig $ciezki piesze, ktére mozna przeby¢ w czasie od 1 do 4 godzin. Czas przeznaczo-
ny na realizacje zadan na sciezce edukacyjnej jest bardzo istotny, szczegélnie w przypadku mtodszych ucz-
niow. Ponadto nabywanie umiejetnosci korzystania z mapy w terenie, prowadzenia obserwacji, propagowanie

8 Na podstawie danych z rocznych zestawien sporzadzonych przez Bolimowski Park Krajobrazowy.
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aktywnego poznawania okolicy, a takze spaceréw, wycieczek rowerowych czy sptywow kajakowych jako
sposobu spedzania czasu wolnego, jest rowniez wartosciowe.

Oprocz typowych zaje¢ terenowych na sciezkach edukacyjnych, wycieczek tematycznych przyblizaja-
cych walory przyrodnicze i kulturowe parkéw i ich okolic, prowadzone sg takze inne rodzaje zaje¢ dla ucz-
niéw. Sg to m.in. biegi patrolowe czy okolicznosciowe rajdy np. z okazji ,Pierwszego Dnia Wiosny”, ,,Dnia
Ziemi”, ,Sprzatania Swiata”, rajd ekologiczny ,Nadwarcianski szlak”. Organizowane sg réwniez konkursy,
np. Bolimowski PK od 12 lat wsp6torganizuje konkursy edukacyjno-ekologiczne z okazji Dnia Ziemi im. Jana
Bernata dla uczniéw szkét podstawowych (konkursy wiedzy, plastyczne) i mtodziezy w wieku gimnazjalnym
(konkursy wiedzy, fotograficzne, przygotowanie filmu na wskazany temat itp.). Jednym z najwazniejszych
konkurséw jest ogélnopolski konkurs ,Poznajemy Parki Krajobrazowe Polski”, skierowany do uczniéw gim-
nazjéw z gmin, ktére wchodzg w sktad parkéw krajobrazowych iich otulin, z wyjatkiem miast wojewoédzkich
(wyjatek nie dotyczy szkét z dzielnic objetych granicami parku krajobrazowego). W poszczegdélnych etapach
(I-V) uczniowie majg za zadanie wykazac¢ sie wiedzg na temat parku krajobrazowego potozonego w grani-
cach ich gminy, nastepnie parkéw wojewddztwa, a w finale — kraju.

W okresie zimowym prowadzone sg zajecia stacjonarne w szkotach w postaci rozmoéw, warsztatéw, wykta-
dow i prelekcji z pokazem przezroczy, projekcja filméw itp. Tematyka zaje¢ dotyczy aspektdéw przyrodniczych,
kulturowych, dziatalnosci cztowieka na obszarach chronionych i w ich najblizszym otoczeniu. Cykle prelekc;ji
majg za zadanie m.in. przygotowac uczniéw do obserwacji bezposrednich w trakcie zaje¢ terenowych.

Na terenach parkéw krajobrazowych i w ich sasiedztwie zajecia edukacyjne prowadzone sg nie tylko
przez pracownikow parkow, laséw panstwowych, osrodkéw doskonalenia nauczycieli, czy Regionalne Cen-
tra Edukacji Ekologicznych, ale takze przez inne instytucje tj. ZHP czy stowarzyszenia. W obrebie PK Wznie-
sien Lodzkich dziatalnos¢ edukacyjng prowadzg m.in.: Stowarzyszenie ,ONJATY”, Stowarzyszenie Zielona
Szkota, Pracownia Edukaciji Ekologicznej przez Sztuke.

Uczestnicy zajec

Parki krajobrazowe oferujg szeroki zakres tematyczny prowadzonych zaje¢ edukacyjnych, zaréwno sta-
cjonarnych jak i terenowych, przystosowanych dla uczniéw na wszystkich etapach ksztatcenia. Najczesciej
jednak odbiorcami sg uczniowie gimnazjow i szk6t podstawowych, potozonych na terenie parku lub w jego
bliskim sgsiedztwie. W przypadku parkéw dysponujgcych zapleczem noclegowym i gastronomicznym przy-
gotowanym do przyjecia zorganizowanych grup turystycznych, okazuje sie, ze zasieg przestrzenny uczest-
nikbw zaje¢ nie jest ograniczony wytacznie do miejscowosci potozonych w jego granicach i sasiedztwie, ale
obejmuje takze uczniéw z bardziej oddalonych miejscowosci.

Sytuacja taka ma miejsce szczeg6lnie w Zateczanskim PK i Bolimowskim PK. W Zateczanskim PK znaj-
duje sie Harcerski Osrodek Szkoleniowo-Wypoczynkowy ,Nadwarcianski Gréd”, ktéry od 1997 r. zostat wig-
czony do Sieci Terenowych Baz Edukaciji Ekologicznej ,Zielona Szkofa”. Korzystna lokalizacja w malowniczym
zakolu Warty, catoroczny kompleks noclegowo-gastronomiczny i dobrze wyposazone zaplecze dydaktyczne
sprawity, ze do Zatecza Wielkiego przybywajg uczniowie nie tylko z Wielunia, Dziatoszyna, Rudnik, ale i z Lo-
dzi, Pabianic, Sieradza, Skierniewic, Piotrkowa Trybunalskiego, Czestochowy, Opola, Katowic, Zabrza, Cho-
rzowa, Poznania i innych miast kraju. Rocznie ponad 7,5 tys. ucznidéw przybywajacych do Zatecza ma szanse
uczyc sie geografii poprzez bezposrednie obserwacje, doskonali¢ umiejetnos¢ korzystania z mapy (np. pod-
czas biegéw na orientacje), odkrywaé walory przyrodnicze i kulturowe parku, obcowac¢ z przyroda, a poprzez
to ksztattowac w sobie postawe odpowiedzialnosci za srodowisko i szacunku.

Na terenie Bolimowskiego PK takg funkcje petni Pracownia Terenowa Dyrekcji Bolimowskiego Parku
Krajobrazowego? dziatajgca do 2007 r. w Budach Grabskich (obecnie w gestii ZUM Skierniewice), Regio-
nalne Centrum Edukacji Ekologicznej realizujgce program ,Zielona Szkota” w porozumieniu z Dyrekcjg Bo-
limowskiego PK i Osrodkiem Metodycznym w Skierniewicach. Korzystna lokalizacja parku w poblizu dwéch
najwiekszych aglomeracji kraju i wybitne walory sprawity, ze w zajeciach ,zielonych szkét” uczestniczg ucz-
niowie ze Skierniewic, Bolimowa, towicza, Zyrardowa, Rawy Mazowieckiej, jak rowniez z todzi, Brzezin,
Koluszek, Warszawy, Grodziska Mazowieckiego, Ptocka i innych miast.

9 Dziatania Dyrekcji Bolimowskiego PK w sferze edukacji byty wielokrotnie nagradzane m.in. w 1996 r. przez Urzad Kultury Fi-
zycznej i Turystyki w konkursie na najciekawsze inicjatywy kreujgce nowoczesna turystyke w Polsce, a takze w latach p6zniejszych
—1999r., 2000 .
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Znajomos¢ waloréw przyrodniczych i kulturowych parkéw krajobrazowych
wsrod ucznidw wybranych szkét ponadgimnazjalnych

Przeprowadzone badania ankietowe wsréd uczniow kilku szkét ponadgimnazjalnych z terenu woj. t6dz-
kiego miaty za zadanie okresli¢ stopien znajomosci waloréw przyrodniczych i kulturowych miejsca ich za-
mieszkania i najblizszego regionu. Wyniki badan pozwalajg stwierdzi¢, iz ankietowani uczniowie mieszkajacy
w bliskim sgsiedztwie lub bezposrednio na terenie parkéw krajobrazowych, posiadajg wiekszg wiedze niz
ich réwiesnicy ze szkét oddalonych od obszaréw objetych ochrong przyrodnicza. Uczniowie z Tomaszowa
Mazowieckiego, Skierniewic, Lodzi potrafili wskaza¢ zaréwno obszary i pojedyncze obiekty przyrodnicze
podlegajgce ochronie, zlokalizowane w ich najblizszym regionie, jak i na terenie catego wojewédztwa. Po-
prawniej tez opisywali srodowisko przyrodnicze swego regionu (np. znajomosc sieci rzecznej, cech uksztat-
towania terenu). Wskazywali, ze jednym ze zrédet ich wiedzy na temat wlasnego regionu byty m.in. lekcje
w terenie, wycieczki i rajdy (najczesciej piesze). Podkresla to znaczenie terendéw objetych ochrong przyrod-
niczg w procesie edukaciji.

Natomiast ankietowani uczniowie z miejscowosci bardziej oddalonych od parkéw krajobrazowych czesciej
mieli problemy z wymienieniem obszaréw cennych przyrodniczo i charakterystykg srodowiska przyrodnicze-
go wiasnego regionu. Mniejsze dysproporcje odnosity sie do wiedzy na temat waloréw antropogenicznych
— okazato sie, ze sagsiedztwo parkéw krajobrazowych nie wptywa znaczaco na znajomosé obiektéw kul-
tury materialnej regionu. Pokazuje to, ze obszary podlegajace ochronie odgrywajg wiekszg role w eduka-
cji przyrodniczej, geograficznej niz kulturowej, o czym swiadczy tez niewielka liczba sciezek edukacyjnych
o charakterze kulturowym (jedynie cztery na terenie parkéw oraz dwie w Przedborzu — juz poza granicami
Przedborskiego PK).

Podsumowanie

Sciezki edukacyjne dzieki petnieniu funkcji poznawczej, ksztatcacej i wychowawczej powinny byé jak naj-
czesciej wykorzystywane w praktyce szkolnej. Trudno jednak precyzyjnie okresli¢ stopien ich wykorzysta-
nia przez szkoty, poniewaz nie jest prowadzona odpowiednia dokumentacja. Informacje o udziale uczniéw
w zajeciach terenowych znajdujg sie zazwyczaj tylko w dziennikach szkolnych. Jedynie na podstawie danych
z parkéw krajobrazowych, z Regionalnych Centréw Edukacji Ekologicznej i z nadlesnictw mozna okresli¢
liczbe, zr6znicowanie wiekowe i przestrzenne uczestnikow oraz dominujgcg tematyke zaje¢. Wyniki badan
wskazuja, iz ze sciezek edukacyjnych najczesciej korzystajg uczniowie szkoét potozonych w granicach par-
kéw i ich najblizszym sasiedztwie. Sa to przede wszystkim dzieci i mtodziez ze szkét podstawowych i gim-
nazjéw. Najczesciej realizowane zagadnienie dotyczg ochrony srodowiska, typéw zbiorowisk roslinnych,
zwigzkéw i zaleznosci pomiedzy elementami srodowiska przyrodniczego i wptywu dziatalnosci cztowieka
na to srodowisko. W nastepnej kolejnosci nalezy wymienié¢ wycieczki prezentujgce walory turystyczne (przy-
rodnicze i antropogeniczne) parkdw. Mniejsze zainteresowanie jest tematykg zwigzang z wodami, rzezba te-
renu czy budowg geologiczng. Zagadnienia te, uznawane za trudne, realizowane sg gtéwnie przez uczniéw
szkot ponadgimnazjalnych, ktérzy stanowig najmniej liczng grupe uczestnikéw zajec¢ terenowych w parkach
krajobrazowych.

Sciezki edukacyjne, szczegélnie na obszarach cennych przyrodniczo, petnig potencjalnie bardzo waz-
ng role. Ukazujg w formie pogladowej zréznicowanie i zwigzki pomiedzy poszczegdlnymi elementami $ro-
dowiska przyrodniczego, relacje miedzy srodowiskiem przyrodniczym a dziatalnoscig cztowieka, ksztattujg
postawe catosciowego postrzegania i odpowiedzialnosci za srodowisko, w ktérym uczniowie zyja. Jednak
potencjat edukacyjny sciezek nie jest w petni wykorzystywany — wynika to przede wszystkim z ograniczonej
dostepnosci do nich, jak i z zainteresowania samych nauczycieli realizacjg zaje¢ w tej formie.

Tereny najbardziej cenne przyrodniczo w woj. tddzkim (parki krajobrazowe) zgrupowane sa przede wszyst-
kim w dolinach rzek: Pilicy, Warty i Widawki, Rawki oraz na obszarach Wyzyny Wielunskiej, Przedborskiej
i w strefie krawedziowej Wzniesien Lédzkich. Rozmieszczenie parkéw krajobrazowych, gtéwnie w czesci
wschodniej i potudniowo-zachodniej, wptywa na ograniczong dostepnos¢ do $ciezek edukacyjnych uczniow
Z pozostatych terenéw wojewddztwa, a przez to na stabsze wykorzystanie sciezek. Dostepnosc¢ sciezek uza-
lezniona jest takze od sposobu ich zorganizowanie w terenie: $ciezki oznakowane w terenie, z planszami
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i tablicami informacyjnymi stwarzajg wiekszg szanse ich wykorzystania przez nauczycieli (ale tez przez tu-
rystéw, spacerowiczéw) niz te nieoznakowane.

Z kolei pracownicy parkéw preferujg sciezki nieoznakowane, z opracowanymi przewodnikami dydaktyczny-
mi, poniewaz nie zaburzajg one naturalnego srodowiska wprowadzaniem elementéw obcych, jakimi sg tablice
informacyjne, zazwyczaj znacznych rozmiaréw. Ponadto przewodniki dydaktyczne zawierajg wiecej informa-
cji niz tablice, przez co zajecia prowadzone z ich wykorzystaniem powinny by¢ merytorycznie bogatsze.

Zréznicowane formy zaje¢ edukacyjnych na terenach cennych przyrodniczo woj. tédzkiego, jak i wielosé
instytucji prowadzacych te zajecia oraz liczba uczniéw bioracych w nich udziat, $wiadczg o duzym znacze-
niu tych obszaréw w procesie ksztatcenia, gtéwnie na etapie szkoty podstawowej i gimnazjalnej. Szczegélnie
wazna role edukacji geograficznej i regionalnej odgrywaja: Zateczanski PK, Bolimowski PK oraz PK Wznie-
sien Lodzkich. Zateczanski PK i Bolimowski PK dzieki dtugim i chlubnym tradycjom, przyciggajg do siebie
uczniéw nie tylko z terenu woj. tédzkiego, ale i innych wojew6dztw. Natomiast PK Wzniesien t.édzkich od-
grywa szczegolng role dla tych dzieci i mtodziezy z Brzezin, Strykowa a przede wszystkim todzi, ktére na
co dzieh majg utrudniony kontakt z przyroda. Aby sciezki edukacyjne na terenach cennych przyrodniczo pet-
nity wieksza role w edukacji geograficznej i regionalnej, powinny traktowaé¢ kompleksowo srodowisko przy-
rodnicze i silniej (niz ma to miejsce obecnie) akcentowac¢ znaczenie elementdéw abiotycznych srodowiska.
Woéwczas ukazywanie zwigzkow i zaleznosci pomiedzy srodowiskiem przyrodniczym a dziatalnoscig czto-
wieka bedzie petne.
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THE ROLE OF ENVIRONMENTALLY VALUABLE REGIONS IN THE GEOGRAPHICAL
EDUCATION, EXEMPLIFIED BY THE tODZKIE VOIVODESHIP

Abstract. The article presents educational paths located in landscape parks in tddzkie Voivodeship, as well as utilization
of educational paths and their usefulness in geographical and regional education. A poll survey undertaken among sec-
ondary school students led to attempt at estimating the level of knowledge about environmentally valuable areas in the
region of residence of the students and the level of utilization of protected areas in learning about own region. Based on
a set of polls held among landscape parks’ workers the author attempted to estimate the level of utilization of field les-
sons by schools.

Key words: environmentally valuable areas, t6dzkie Voivodeship, poll
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Zarys tresci. Obcowanie z przyroda jest bardzo istotnym elementem rozwoju mtodego cztowie-
ka. Pomaga ksztattowac jego wrazliwos¢, poczucie estetyki, wzmacnia odczuwanie wartosci inne-
go niz materialny stylu zycia. Miejscem takiego obcowania z przyroda w terenie zurbanizowanym
moze stac sie park miejski. W niniejszej pracy autorzy przedstawiajg mozliwosci, jakie stwarza park
miejski w procesie budowania swiadomosci ekologicznej mtodziezy, na przyktadzie Parku Pétnoc-
nego w Tychach ($laskie).

Stowa kluczowe: park miejski, Swiadomos¢ ekologiczna, lekcje w terenie

Dlaczego park miejski?

Gdy na jednej z lekcji geografii w klasie pierwszej liceum ogoélnoksztatcacego poproszono o wskazanie
dowolnego obszaru cennego pod wzgledem przyrodniczym, zlokalizowanego jak najblizej szkoty, padaty roz-
ne odpowiedzi. Uczniowie wymieniali najblizej potozone parki krajobrazowe oraz rezerwaty przyrody. Wska-
zano nawet uzytek ekologiczny, zlokalizowany na obrzezu miasta — cho¢ tak naprawde autor wypowiedzi nie
do konca wiedziat, co jest w tym miejscu szczegoélnego. Nikt nie zwrdcit uwagi na fakt, iz taki wtasnie przy-
rodniczo cenny obszar znajduje sie w bezposrednim sgsiedztwie szkoty. To jeden z parkéw miejskich.

Obcowanie z przyroda jest bardzo istotnym elementem rozwoju miodego cztowieka. Pomaga ksztatto-
wac jego wrazliwo$¢, poczucie estetyki, wzmacnia odczuwanie wartosci innego niz materialny stylu zycia.
Ludzie urodzeni i wychowani w duzym miescie najczesciej kojarzg kontakt z przyrodg z wyjazdem poza mia-
sto, np. do parku narodowego, lub przynajmniej rezerwatu przyrody. Czeste jest przeswiadczenie, iz przy-
roda miasta jest uboga, a zaprojektowane przez cztowieka parki, skwery, czy pasy zieleni osiedlowej, sg
wytgcznie jej namiastka.
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Btad takiego rozumowania mozna tatwo dostrzec wybierajgc sie na spacer do najblizszego parku. Roslin-
nos$¢ nasadzona reka cztowieka, z biegiem czasu staje sie siedliskiem fauny, niejednokrotnie bardzo zrézni-
cowanej pod wzgledem gatunkowym. Najczesciej zwraca sie uwage na ptaki. Jesli jednak obserwator zada
sobie troche trudu, zauwazy réwniez innych przedstawicieli fauny.

Po takim spacerze nasuwa sie jeden wazny wniosek, ktory jest odpowiedzig na pytanie: dlaczego nikt
sposréd ucznidw klasy przyrodniczej nie potrafit wskazac najblizszego parku miejskiego jako miejsca cen-
nego przyrodniczo? Odpowiedz nasuwa sie natychmiast — mtodziez nie bierze pod uwage, ze to miejsce
moze mie¢ warto$¢ przyrodniczg. Mozna p6jsé w tym rozumowaniu dalej: skoro uczniowie nie widzg ist-
niejgcej na obszarze parku bior6znorodnosci, nie bedg jej szanowac. Tu zaczyna sie zadanie nauczyciela:
obudzi¢ w uczniach swiadomos$¢ ekologiczng, ukazujac bogactwo swiata przyrody, wystepujace na tere-
nie miasta.

W Parku Pétnocnym w Tychach, na obszarze przyrodniczo cennym z punktu widzenia nauczyciela-przy-
rodnika, przeprowadzono zajecia terenowe majgce na celu zwrdcenie uwagi na bior6znorodnos¢ parkéw
i skweréw miejskich.

Charakterystyka obszaru badan

Tychy to duze, ponad 130-tysieczne miasto, potozone w centralnej czesci wojewddztwa $lgskiego, w po-
tudniowej czesci konurbacji gérnoslaskiej. Od p6tnocy miasto graniczy ze stolicg wojewddztwa — Katowicami.
Pod wzgledem administracyjnym, Tychy stanowig gmine miejska (miasto na prawach powiatu). Charaktery-
zuja sie stosunkowo luzng zabudowa — gesto$¢ zaludnienia wynosi ok. 1600 os. na km?2 i ma tendencje ma-
lejacyg (Tychy w liczbach, 2002; Plan rozwoju lokalnego miasta Tychy, 2004).

Miasto jest potozone na granicy dwéch duzych krain geograficznych: Wyzyny Slaskiej i Kotliny O$wie-
cimskiej (Réwnina Gostyni w czesci potudniowej obszaru). Uksztattowanie powierzchni jest mato urozma-
icone (250-280 m n.p.m.) w wiekszosci teren ma charakter rowninny, ze spadkami rzedu 3%. Sie¢ wodng
tworza: rzeka Gostynia (lewobrzezny doptyw Wisty) w czesci potudniowej miasta oraz jej doptywy: Potok
Tyski w czesci centralnej i Mleczna na potnocy. W ten sposéb w krajobrazie miasta wyraznie wida¢ naprze-
mianlegle potozone garby i obnizenia (Czaja i in., 1996).

Wspobiczesne Tychy powstaty w Il potowie XX w. jako miasto-sypialnia dla rozwijajacego sie Gornoslg-
skiego Okregu Przemystowego. Po ulokowaniu we wschodniej czesci miasta podstrefy Katowickiej Specjal-
nej Strefy Ekonomicznej, Tychy staty sie miastem przemystowym.

Od poczatku zamystem architektéw byto zapewnienie mozliwosci wypoczynku mieszkancom miasta
— stad duza ilosc¢ zieleni miejskiej w centrum. Obecnie w Tychach znajduje sie 18 parkdw, skwerdw i innych
terenéw zielonych, zajmujacych tacznie ok. 150 ha powierzchni.

Park Pétnocny zlokalizowany jest na pétnoc od centrum miasta (Srédmiescia), na osiedlu E. Obszar parku
ograniczony jest od potudnia ulicg Edukacji, od pétnocy Potokiem Tyskim, za$ od wschodu i zachodu przez
zabudowania osiedli mieszkaniowych E i F oraz (od pétnocnego wschodu) dawnym przysiotkiem Zawisé.

Teren parku uformowano w latach 60. XX w. Podstawg do jego zatozenia byt kompleks stawéw hodowla-
nych, ktére ciggnety sie wzdtuz doliny Potoku Tyskiego w strone Bierunia. Z czasem wiekszos$¢ z nich osu-
szono i na ich miejscu utworzono nowe formy zagospodarowania. Tak powstata ulica Bielska oraz rynek
wokét najstarszego w miescie (XVII w.) kosciota p.w. Sw. Marii Magdaleny w Starych Tychach (informacja
ustna M. Lipok-Bierwiaczonek, 2008).

Stawy zlokalizowane w Parku P6tnocnym utworzyli mieszkancy Zawisci. Na groblach posadzono deby,
gdyz ludzie wierzyli, ze ich korzenie dobrze ,trzymajg ziemie”. Pozostatoscig po tej dziatalnosci sg zachowa-
ne do dzi$ nazwy ulic Zawisci (np. ulica Rybna), zas szpaler debowy jest jednym z piekniejszych akcentow
w parku. Wokét stawéw uformowat sie naturalny zagajnik, ztozony gtéwnie z debéw i lubigcej wilgo¢ olszy
czarnej (Lipok-Bierwiaczonek, 2006).

Wedtug pierwotnych zatozen na obszarze tym miat powsta¢ kompleks parkowy z matg architektura: ba-
senem, klombami kwiatowymi i akcentami rzezbiarskimi (Adamczewska-Wejchert, Wejchert, 1995). Z bra-
ku funduszy projekt zarzucono, ograniczajac sie do zatozenia trawnikéw, oczyszczenia terenu z zarosli
i uzupetnieniu istniejgcego drzewostanu o nowe gatunki: brzoze, jabton ozdobng, cisy, modrzewie i jatowce.
Do dzis$ pozostaty jedynie brzozy i modrzewie — pozostate gatunki zginety wyparte przez ekspansywng olsze
i deby. Nie bez wptywu na to byto réwniez silne zawilgocenie terenu. Z czasem kompleks parkowy powrdcit
do swego pierwotnego, lesnego charakteru (Buszman i in., 1996).
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Park Pétnocny jako potencjalny obiekt badan nad srodowiskiem

Poczatek zainteresowania autoréw Parkiem Pé&tnocnym siega wiosny 2005 r. Poszukiwano miejsca na
przeprowadzenie zaje¢ przyrodniczych w terenie dla grupy mtodziezy uczacej sie w innowacyjnej klasie
przyrodniczo-krajoznawczej IV LO w Tychach. Miejsce to miato by¢ potozone w poblizu szkoty, aby w ciggu
dwdch jednostek lekcyjnych mozna byto tam dotrze¢, przeprowadzi¢ zajecia i wréci¢ do budynku na reszte
lekcji. Odpowiednie badania zdecydowano przeprowadzi¢ w Parku Pétnocnym.

Aby lepiej pozna¢ miejsce przysztych zaje¢ terenowych i zapoznacé sie z jego walorami, przeprowadzo-
no wstepng wizje lokalng. Obrzeza kompleksu parkowego porastajg zawilce gajowe, ktére nalezg do naj-
bardziej charakterystycznych, wczesnowiosennych roslin runa laséw lisciastych. Zawilec gajowy nalezy do
geofitéw — bylin zimujgcych w postaci ktgczy, korzeni, bulw lub cebul, ktére wykorzystujg do szybkiej wege-
tacji okres wczesnej wiosny, kiedy na drzewach brak jeszcze lisci, co umozliwia dobre oswietlenie dna lasu.
Wystepuje na glebach lekko kwasnych i siedliskach swiezych, wilgotnych (www.lonicera.hg.pl). Zawilec ga-
jowy jest rosling lesna, pojawienie sie tego gatunku w parku miejskim byto mozliwe jedynie dzieki podsta-
wom jego zatozenia.

Kolejne obserwacje dostarczyty ciekawych spostrzezen. W parku wystepuje kilkanascie gatunkéw pta-
kéw (m. in. gotebie grzywacze, kwiczoty, kowalik, dziecioty), w tym wielka r6znorodnos¢ ptactwa wodnego,
za$ w obrebie stawow zaby i ropuchy (jeden z akwendw to cenne miejsce rozrodu ptazéw, opatrzone sto-
sowng tablicg).

Jednym ze sposobéw zainteresowania mtodziezy wybranym zagadnieniem jest oddziatywanie na emo-
cje. Dlatego tez zdecydowano o przeprowadzeniu pierwszych zaje¢ w parku w okresie kwitnienia zawilcéw,
ktére niewatpliwie nalezg do wczesnowiosennych atrakcji, jakie oferuje Park P6tnocny. Cel zostat osiggnie-
ty — miodziez zainteresowata sie hior6znorodnoscig tego obszaru.

Po spacerze w parku i pobieznym zapoznaniu sie z jego walorami, uczniowie (podzieleni na grupy) otrzy-
mali zadanie opracowania jak najpetniejszej listy osobliwosci przyrodniczych parku. Zadanie miato forme kon-
kursu. Uczniowie podeszli do zadania z wielkim zaangazowaniem. Odwiedzili Urzad Miasta w poszukiwaniu
informacji o zagospodarowaniu przestrzennym, robili samodzielne wycieczki w poszukiwaniu interesujgcych
roslin i zwierzat, uwieczniali je na fotografiach i wkasnorecznych rysunkach. Efektem ich zaangazowania byty
prace o réznym charakterze (albumy, opracowania w formie monografii), prezentujgce historie, wspotczes-
ne zagospodarowanie oraz przyrode Parku Pétnhocnego. Uczniowie wskazali na gniazdowanie wielu ptakéw,
m. in. dzieciota duzego i matego, drozda $piewaka, kowalika, kulczyka, kwiczota, wrony siwej, séjki i pet-
zacza ogrodowego oraz wystepowanie puszczyka. Przy stawach gniezdzg sie m. in. fabedzie nieme, tyski,
kaczki krzyzowki. Swoje miejsca rozrodu majg ropucha szara i zaba zielona. Uczniowie zwrécili takze uwa-
ge na zagrozenia, jakie niesie obecnos¢ ludzi na tym obszarze oraz zaproponowali, jak nalezy zapobiegac¢
niszczeniu tego cennego miejsca. Tym samym gtéwny cel zadania zostat osiggniety — park miejski stat sie
dla grupy uczniéw — mieszkancow miasta — obiektem cennym pod wzgledem przyrodniczym, a co sie z tym
wigze, godnym ochrony. Swiadomo$é ekologiczna u uczniéw wyraznie wzrosta.

Zajecia praktyczne powtdrzono w 2007 r. z kolejng grupa miodziezy. | tym razem efekty pracy byty bar-
dzo zadowalajace, autorom zas dostarczyty materiatdéw do poréwnan i bazy dla przysztych projektow.

W czerwcu 2007 r. Koto Miejskie Polskiego Klubu Ekologicznego zorganizowato warsztaty w Parku Pét-
nocnym, w ktorych uczestniczyli rbwniez uczniowie, pracujgcy uprzednio przy projekcie. Celem warsztatow
byto skatalogowanie drzewostanu parku. Réwnoczesnie dostarczyty one kolejnych informacji na potwierdze-
nie tezy o duzej bioréznorodnosci terenéw zieleni miejskiej. Wyraznie dominuje olsza czarna (podkresla to
wilgotny charakter siedliska), z pozostatych gatunkéw zaobserwowano m. in. dgb szyputkowy, buk zwyczaj-
ny, kasztanowiec, grab pospolity, klon zwyczajny i klon jawor, wierzbe krucha, brzoze brodawkowata, olsze
szarg, topole osike, lipe szerokolistng, modrzew europejski oraz jeden okaz debu bezszyputkowego o ob-
wodzie w piersnicy 320 cm (Dziekonska, 2007).

Podsumowanie

W kolejnym roku szkolnym nastgpi dokonanie wstepnego podsumowania dwuletniej pracy i wytyczenie
celéw na przyszitos¢. Sposrdd klas przyrodniczo-krajoznawczych IV LO zostat wytoniony zespot, ktory zaj-
muje sie proba dokonania waloryzacji obszaru parku pod katem przydatnosci dla celéw edukacyjnych. Pla-
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nuje sie opracowanie sciezki dydaktycznej, rozpoczynajac od opisu charakterystyki roslinnosci runa i fauny
parku oraz klasyfikacji wystepujacych siedlisk. Kolejny etap pracy zespotu obejmie aspekt kulturowy tego
miejsca — odnalezienie i udokumentowanie powigzan miedzy przyrodg a gospodarkg stawowg dawnych
mieszkancéw tych terenow.

Do kolejnych zadan bedzie nalezato zbadanie innych obszaréw na terenie miasta, w ktérych zaobserwo-
wano ciekawostki przyrodnicze, m.in. las bukowy z okazami liczacymi ponad 400 cm w piersnicy i rzekotkg
drzewng, mokradta miedzy Tychami a Katowicami, z zurawiami i stadem danieli.

Gtoéwny cel przeprowadzonych dziatah — zwrdcenie uwagi mtodziezy na bior6znorodnos¢ parku miejskie-
go, a posrednio, podniesienie swiadomosci ekologicznej grupy mieszkancoéw miasta — zostat osiggniety. Zdo-
byte w ten sposdb doswiadczenie uczy mtodziez chroni¢ wtasng ,matg ojczyzne”.

Literatura

Adamczewska-Wejchert H., Wejchert K, 1995, Jak powstawafo miasto. Monografia planowania, Tychy.

Buszman B., Parusel J., Kopia K., Swierad J., 1996, Szata roélinna i $wiat zwierzecy, [w:] M. Szczepanski (red.), Tychy
— monografia miasta 1939-1993, Rada Gminy Tychy, Tychy, s. 32-58.

Czaja S., Radosz J., 1996, Charakterystyka miejskiego srodowiska przyrodniczego, [w:] M. Szczepanski (red.), Tychy
— monografia miasta 1939-1993, Rada Gminy Tychy, Tychy, s. 17-31.

Dziekonska E., 2007, Warsztaty nr 1. Park Péfnocny w Tychach — analiza drzewostanu, [w:] E. Dziekonska (red.), Drze-
wa w miescie. Materiaty seminaryjne i poseminaryjne, Polski Klub Ekologiczny Okreg Gérnoslaski — Koto Miejskie
w Tychach, Tychy, s. 100-105.

Lipok-Bierwiaczonek M, 2006, Tychy sg pefne zieleni, http://miasta.gazeta.pl/katowice — ostatnio dostepne: pazdzier-
nik 2006.

Plan rozwoju lokalnego miasta Tychy, 2004, oprac. Urzad Miasta Tychy, Tychy.

Program Ochrony Srodowiska dla Miasta Tychy, 2003, oprac. SOZOPROJEKT Sp. z 0.0., Katowice.

Tychy w liczbach, 2002, oprac. Wydziat Rozwoju Miasta i Przygotowania Inwestycji Urzedu Miasta Tychy, Tychy.

Wywiad przeprowadzony przez uczniéw klasy 2F IV LO w Tychach z dyrektorem Muzeum Miejskiego dr M. Lipok-Bier-
wiaczonek, 2008.

Zatacznik do Uchwaty nr 0150/XI1/253/07 Rady Miasta Tychy z dnia 27 wrzesnia 2007 r. w sprawie przystgpienia do
sporzgdzenia miejscowego planu zagospodarowania przestrzennego dla obszaru obejmujgcego 10 terenéw w mie-
Scie Tychy, teren nr 5 — Park P6/nocny, Tychy.

http://www.lonicera.hg.pl/pom/anem_nem.html — ostatnio dostepne: lipiec 2008.

THE IMPACT OF NATURAL AREAS SITUATED AMONG URBAN AREAS
ON ENVIRONMENTAL AWARENESS OF YOUNG PEOPLE

Abstract. Contact with nature is an essential element of a young person’s development. It helps shaping sensitivity, sense
of beauty and makes open to values other than strictly materialistic. A park can provide contact with nature in the urban
environment. In this paper, the authors present their own, as well as their students’ development towards environmen-
tal awareness. It was possible through experiencing the biodiversity of the school’s nearby area, namely the North Park
in Tychy.

Key words: urban park, North Park in Tychy (Silesia Region), ecological awareness, field lessons



Dokumentacja Geograficzna
2008, 38, 28-32

PRACA Z UCZNIEM ZDOLNYM

DANIELA MAJ

Zespot Szkdt Nr 1im. Jana Pawta 1l
ul. Jana Pawta Il 13, 26-400 Przysucha
danielal75@op.pl

Zarys tresci. Artykut przedstawia zagadnienia zwigzane z praca z uczniem zdolnym. Autorka wy-
korzystujac zarbwno swoje 40-letnie doswiadczenie w pracy z dzie¢mi, jak i literature przedmiotu,
przybliza pojecie i sposoby rozpoznawania ucznidéw zdolnych, zasady i formy pracy z takimi dzie¢-
mi i mtodzieza, wskazujac, iz opieka nad uczniem zdolnym powinna obejmowac nie tylko sfere in-
telektualng, ale réwniez emocjonalng i spoteczna.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, cechy ucznia zdolnego, formy pracy z uczniem zdolnym

Uczniom zdolnym poswieca sie w systemach edukacyjnych réznych spoteczenstw szczeg6lnie wiele
uwagi, troski, zabiegow i srodkéw, gdyz dostrzegajac tkwigcy w nich potencjat intelektualny, wigze sie z nim
nadzieje wyjatkowego wktadu w rozwoj nauki, kultury, osiagnie¢ i sukceséw danego kraju. Niestety system
polskiego szkolnictwa nie jest zasadniczo nastawiony na identyfikowanie i wspomaganie rozwoju uczniéw
zdolnych. O pracy z uczniem zdolnym niewiele méwi sie rowniez w literaturze dydaktyczno-geograficzne;.
Tymczasem sposob traktowania przez nauczycieli geografii ucznidéw zdolnych i praca z nimi, wptywa na po-
dejmowane przez nich decyzje dotyczace dalszego ksztatcenia. Moze wptywacé réwniez na to, ilu zdolnych,
absolwentow szkot Srednich autentycznie zainteresowanych geografig, podejmie studia geograficzne

Autorka posiadajgc 40-letni staz pracy i majac w swoim dorobku nauczycielskim okoto 100 olimpijczykéw
i wielu laureatéw réznych konkursow, postanowita w niniejszym opracowaniu podzieli¢ sie doswiadczeniami
i obserwacjami z pracy z uczniem zdolnym.

Pojecie i cechy ucznia zdolnego

Zdolnosci to indywidualna dyspozycja kazdego cztowieka. O uczniach zdolnych méwimy w odniesieniu
do jednostek przejawiajacych wysoki poziom zdolnosci ogdinych lub posiadajacych jakas zdolno$¢ specjalng
w sferze okreslonej dziatalnosci umystowej. Pojecie ,uczen zdolny” stuzy rowniez do okreslenia jednostek,
ktore pod wzgledem zdolnosci intelektualnych przewyzszajg swoich rowiesnikéw (Eby i Smutny, 1998).

Podejmowane w literaturze préby okreslenia cech charakterystycznych ucznia zdolnego zwracajg uwa-
ge na takie wtasnosci jak:

— ponadprzecietny intelekt;
— wysoka inteligencja (moze zaznaczac¢ sie zaréwno we wszystkich lub tylko w niektérych dziedzinach);
— zdolnos¢ do efektywnego oraz szybszego uczenia sie i opanowania szerszego zakresu materiatu;
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— znacznie wyzszy od przecietnego poziom myslenia abstrakcyjnego;

— przejawianie wysokiego poziomu myslenia analitycznego;

— wyniki uczenia sie obejmujg rozumienie materiatu, szukanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, siega-
nie po dodatkowe informacje, bogatsze skojarzenia i argumentacje;

— wrazliwo$¢ na problemy i wytrwatos¢ w ich rozwigzywaniu; przezywanie satysfakcji z rozwigzywania
probleméw i pokonywania trudnosci intelektualnych;

— oryginalnos¢ w mysleniu i dziataniu, szybka reakcja na nowe pomysty;

— umiejetnos¢ swiadomego kierowania wtasnymi procesami umystowymi;

— zdolnos¢ do samodzielnej i efektywnej pracy, wytrwato$¢ w uczeniu sie;

— réznorodnosc¢ celéw uczenia sie i zaspokajania ciekawosci, zainteresowan i ambicji;

— postugiwanie sie stownikami, encyklopediami, czytanie prasy;

— bogatsze niz u rowiesnikéw stownictwo, zaréwno pod wzgledem ilosciowym, jak i jakosciowym, tatwosc¢

w postugiwaniu sie jezykiem geograficznym, zdolnos$¢ wnikliwej obserwacji, wyobraznia przestrzenna;
— rézne i liczne zainteresowania, w tym zainteresowanie problemami natury cztowieka i $wiata, problema-

mi i koncepcjami filozoficznymi, wydarzeniami politycznymi;

— wieksze poczucie humoru, tatwiejsze dostrzeganie komicznych aspektéw rzeczywistosci (Sekowski,

2001).

Uczen zdolny to jednak nie tylko pozytywy. Bywa réwniez, ze jest to uczen trudny, egoistyczny, sktonny
do dominaciji i rywalizacji. Narcyzm, nadmierna pewnos¢ siebie, trudnosci w znoszeniu porazki przyczynia-
ja sie do tatwego popadania w konflikty z otoczeniem i agresywnego zachowania. Negatywnymi cechami
uczniéw zdolnych sg tez: sklonnos¢ do izolacji, samotnosé, skrytosé, lenistwo, wysoki stopien znerwico-
wania, brak identyfikacji z grupa. Trudnosci z koncentracja i brak cierpliwosci objawiajg sie gwattownymi
zachowaniami ucznia.

Jak rozpoznac¢ zdolnych uczniéow?

Wysoki procent uczniéw zdolnych nie wykorzystuje swoich mozliwosci umystowych w nauce szkolnej.
Niewyrdzniajacy sie w nauce uczniowie zdolni moga nie by¢ identyfikowani jako jednostki zdolne, bowiem
wymaga to rozpoznania specyficznych wiasciwosci ich myslenia i uczenia sie, ktérych po uczniu o stabych
czy przecietnych wynikach w nauce na ogo6t nie spodziewajq sie ani nauczyciele, ani rodzice.

Do wykrywania zdolnosci intelektualnych stuzg wypracowane przez psychologie testy inteligenciji, zdol-
nosci i osobowosci (Partyka, 1999). Najlepiej jednak poznaje sie zdolnosci przez obserwacje uczniow. Jest
wiele metod i sposobow rozpoznawania zdolnosci ucznidéw, ale najskuteczniejsze to: wyniki sprawdzianéw
wiadomosci i umiejetnosci, osiggniecia w konkursach i olimpiadach, nominacje ekspertéw, nauczycieli, ro-
dzicéw, rowiesnikow. Istotg tych dziatan jest: obserwowaé uczniéw, czesto z nimi rozmawiac i zachecaé¢ do
aktywnosci.

Rozpoznanie ucznia zdolnego nie jest proste. Do najczestszych bteddw popetnianych przez nauczycie-
li naleza;

— ignorowanie przejawéw zdolnosci, brak akceptacji, obawa przed podwazaniem swoich kompetencji;

— zaniechanie stymulowania zdolnosci z powodow obiektywnych: brak przygotowania, brak warunkéw i srod-
kow;

— przekonanie, ze uczen zdolny i tak sobie poradzi;

— mylenie ucznia pracowitego z uczniem zdolnym;

— realizacja programéw ksztatcenia dostosowanych do potrzeb uczniéw srednich, przez co nie poswieca-
nie wystarczajacej uwagi uczniom zdolnym.

Zasady pracy z uczniem zdolnym

Uczen zdolny wymaga specjalnej opieki i zwiekszonego zaangazowania ze strony nauczyciela. To nauczy-
ciel prowadzi, podpowiada, ukierunkowuje mtodego cztowieka. Rozumie jego potrzeby zwigzane ze specyfikg
jego zdolnosci, wspiera niezaleznos¢ i samodzielnosé, stosuje réznorodne strategie oceniania i nagradza-
nia, a nawet promowania.
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Nauczyciel kreuje sprzyjajace i wspierajgce procesy uczenia sie, srodowisko kfadzie nacisk na wspot-
prace w procesie uczenia sie, inspiruje i motywuje ucznia do nauki. W razie potrzeb redukuje napiecia i leki,
pomaga przezwyciezy¢ problemy zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym, dba o rozwdj sfery emocjonal-
nej ucznia, wspiera i podkresla jego oryginalnosc¢ i indywidualnos¢ (Partyka, 1999). Ponadto, a moze prze-
de wszystkim, nauczyciel powinien szanowac ucznia.

Do istotnych zasad pracy z uczniem zdolnym nalezy:

— ceni¢ twércze myslenie uczniéw;

— chwali¢ za oryginalne pomysty i proponowane rozwigzania;

— nie narzucac¢ sztywnych schematéw myslenia i postepowania;
— stwarzac¢ atmosfere tworczg w klasie oraz sytuacje wymagajace tworczego myslenia;
— walczy¢ z nudg i apatia;

— stwarzac¢ okresy zaréwno aktywnosci, jak i spokoju;

— udostepniac¢ srodki do realizacji pomystow;

— popiera¢ zwyczaj petnej realizacji pomystow;

— popiera¢ zdobywanie wiedzy w wielu dziedzinach;

— ksztattowac¢ u ucznia wiare we wtasne mozliwosci;

— pobudza¢ aktywnosé uczniow.

Bardzo wazng zasadg postepowania jest promowanie osiggnie¢ ucznia. Mozna to czyni¢ poprzez: pre-
zentacje osiggnie¢ w mediach, organizowanie wystaw prac uczniowskich, organizowanie ,kacika laureata
i finalisty”, przyznawanie honorowych tytutéw, nominowanie do nagrody, stypendium (np. Szkolny NOBEL,
nagroda dyrektora), wykorzystanie podczas realizacji tematéw na lekcjach prac uczniéw zdolnych, wpisywa-
nie informacji o osiggnieciach ucznia do kroniki szkoty, wpis do Ztotej Ksiegi Laureatéw.

Formy pracy z uczniem zdolnym

Jako sprawdzone, dobre sposoby postepowania nauczyciela z uczniem zdolnym mozna wskaza¢ dzia-

tania, w ktérych nauczyciel:

— rozumie potrzeby ucznia zwigzane ze specyfikg jego zdolnosci;

— wspiera niezaleznos$¢ i samodzielno$¢ ucznia;

— ktadzie nacisk na r6znorodnos¢ oddziatywan;

— stosuje r6znorodne strategie oceniania i nagradzania;

— kreuje srodowisko sprzyjajace i wspierajace proces uczenia sie;

— kfadzie nacisk na wspétprace z uczniem w procesie uczenia sie oraz wzajemne wsparcie, zaufanie i dialog;

— redukuje napiecia i leki, zwtaszcza u ucznia-perfekcjonisty w swojej dziatalnosci;

— dba o rozwoj sfery emocjonalnej ucznia;

— pomaga przezwyciezy¢ problemy zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym, z koncentracjg uwagi, dez-
organizacjg w nauce;

— adekwatnie diagnozuje zdolnosci i potrzeby ucznia;

— docenia i ksztattuje uczniowskg wrazliwos¢, prezentuje w okreslonych sytuacjach postawe wspotczucia

i empatii.

Podczas lekcji nauczyciel powinien réznicowaé tresci i wymagania w stosunku do uczniow w klasie. Zle-
canie zadan indywidualnych, stawianie problemdw i rozszerzanie listy zadan pozwala na tworzenie indywi-
dualnych programéw nauczania dla réznych grup w danej klasie oraz opieke nad uczniami zdolnymi. Chodzi
o0 to, aby uczen nie tylko przyswajat nowe informacje i zdobywat umiejetnosci, ale takze przetwarzat te infor-
macje, operowat nimi i tworzyt oryginalne rozwigzania, tworzyt co$ nowego.

Uczen zdolny moze by¢ asystentem przedmiotowym, prowadzi¢ zajecia w klasach mtodszych, przygoto-
wywac referaty, analizowac i prezentowac literature z danej dziedziny.

Poza lekcjami proces nauczania mozna urozmaicac poprzez uczestnictwo ucznia zdolnego w kotach za-
interesowan (a nawet prowadzenie zajec), konkursach, olimpiadach, spotkaniach z ekspertami, pracowni-
kami naukowymi, podréznikami. Dobrg okazjg do promowania i dawania satysfakcji uczniowi zdolnemu sg
wycieczki przedmiotowe i krajoznawcze. Ciekawg forma sg réwniez zajecia w grupie programowo wyzszej
oraz udziat w wyktadach prowadzonych na uczelniach wyzszych.

Nalezy jednak pamieta¢, ze uczen zdolny to czesto cztowiek zbuntowany, nadpobudliwy, lekliwy i majacy
poczucie matej wartosci. Rolg nauczyciela jest pomoc uczniowi zdolnemu réwniez w sferze emocjonalno-
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-spotecznej poprzez ksztatcenie umiejetnosci radzenia sobie z negatywnymi emocjami lub cechami witas-
nej osobowosci. Wiele zachowan ma zwigzek wtasnie z osobowoscig ucznia i od niej zalezy wybér metod
i form pracy z uczniem zdolnym.

Tabela 1. Cechy ucznia zdolnego zwigzane z jego osobowoscig

Osobowos$¢ sukcesu: Osobowos¢ porazki:
— zrozumienie — frustracja
— odwaga — agresywnos$¢é
— zyczliwose — niepewnosé
— wiasna godnos¢ — osamotnienie
— zaufanie do siebie — rozterka
— samoakceptacja — pustka

—uraza

Zrédto: obserwacije autora.

Nauczyciel, ktory troszczy sie o ucznia zdolnego powinien interesowac sie rowniez sytuacjg rodzinng wy-
chowanka. Nie moze mu by¢ réwniez obojetna sytuacja materialna ucznia.

Nauczyciel prowadzacy ucznia zdolnego powinien by¢ przede wszystkim pasjonatem, aby ,zarazaé¢” in-
nych zainteresowaniem do geografii. Jest to praca nietatwa, wymagajgca systematycznosci, konsekwencji
w postepowaniu, ciggtego doskonalenia i podnoszenia swoich kwalifikaciji, ale jest to réwniez praca emocjo-
nujaca i satysfakcjonujgca. Uczen zdolny ,rozwija” nauczyciela, mobilizuje go do doksztatcania, podnosze-
nia wkasnych kwalifikacji i wyszukiwania odpowiedzi na trudne pytania. Dobry, madry, nauczyciel cieszy sie
z faktu, ze moze pracowac z uczniem zdolnym.

Whnioski

1. Pozostawienie ucznidéw zdolnych wiasnemu losowi stanowi strate nie tylko dla samych uczniéw, ale row-
niez dla okreslonych zdolnosciami ucznia dziedzin wiedzy i catego spoteczenstwa.
2. Istotnym zadaniem wspoétczesnej szkoty powinno by¢ identyfikowanie uczniéw zdolnych oraz wspieranie
ich rozwoju.
3. Opieka nad uczniem zdolnym powinna obejmowac nie tylko sfere intelektualng, ale réwniez sfere emo-
cjonalno-spoteczng ucznia.
4. Do gtéwnych zasad pracy nauczyciela z uczniem zdolnym nalezy:
— utrzymanie wysokiego poziomu ksztatcenia, stawianych mu zadan i zapewnienie poczucia sensu spet-
nienia przez niego wysokich wymagan;
— zblizenie nauczania do procesu badawczego, aby byto ono dla ucznia wyzwaniem intelektualnym;
— indywidualne traktowanie ucznia poprzez odpowiedni dobdr tresci, metod, form organizacyjnych
pracy;
— docenianie osiggnie¢ ucznia;
— traktowanie ucznia z zyczliwoscia i szacunkiem.
5. Szkota powinna wspotpracowac z rodzicami uczniéw zdolnych, aby wspomagac ich w rozwijaniu zdolno-
$ci ucznia.
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WORK WITH ABLE STUDENT

Abstract. The paper focuses on issues in work with able student. The author, based on her experiences from 40 years of
work with students, as well as on available literature, presents notions and methods for recognising able students, ways
and forms of work with able children and young people, concluding that such work should focus not only on intellectu-
al, but also on emotional and social areas of student’s development.

Key words: able student, methods of able student recognition, forms of work with able student
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Zarys tresci. W artykule przedstawiono wyniki badan przeprowadzonych wsréd gimnazjalistow za-
mieszkujgcych potudniowo-wschodnia cze$¢ wojewddztwa podlaskiego. Celem badan byto sprawdze-
nie, ktére miejscowosci sa znane i odwiedzane przez uczniéw i na tej podstawie okreslenie zasiegu
obszaru, po ktérym poruszaja sie uczniowie. Zidentyfikowanie wyobrazen ucznidow o najblizszym
otoczeniu moze by¢ wykorzystane do zaplanowania procesu nauczania geografii i przyrody, w za-
kresie przygotowania zajec terenowych, opracowania lekcji o ,wtasnym” regionie.

Stowa kluczowe: miejscowosci znane uczniom, wojewddztwo podlaskie, mapy sygnaturowe

Wprowadzenie

W procesie ksztatcenia szczeg6lng uwage zwraca sie na dostosowanie dziatan dydaktyczno-wychowaw-
czych do mozliwosci poznawczych uczniéw, ktére w najwiekszym stopniu uwarunkowane sg poziomem roz-
woju psychofizycznego dzieci i mtodziezy (Harwas-Napierata i Trempata, 2004). Na mozliwosci poznawcze
dzieci wptyw ma réwniez indywidualny ,obraz $wiata”, czyli to, jak uczniowie postrzegajg otaczajaca rzeczy-
wistos$¢, jak rozumiejg pojecia potoczne i naukowe, co juz znajg i dokad docierajg. Dzieciecy ,obraz Swiata”
jest tworzony w trakcie codziennych doswiadczen, a nastepnie modyfikowany w procesie ksztatcenia (Mat-
kiewicz, 2005). W nauczaniu geografii i przyrody odwotanie do tego, co jest juz uczniom znane i bliskie, ma
szczegoblne znaczenie. Poznanie wyobrazen uczniéw o wtasnym otoczeniu, zidentyfikowanie tego, co ucz-
niowie juz znaja, po ktérym obszarze sie poruszajg, moze utatwié¢ przygotowanie zaje¢ terenowych, a takze
zaplanowanie lekcji o ,wlasnym” regionie. Zwraca na to uwage wielu dydaktykéw geografii, m.in. Pulinowa
(1994) oraz Angiel (2004).

Na procesy poznawcze cztowieka wptyw ma wiele czynnikdw, m.in. biologiczne (wiek, pte¢), kulturowe (ro-
dzina, réwiesnicy), indywidualne, zwigzane z cechami osobowosci (aspiracje poznawcze, ciekawos$¢ swiata).
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Ryc. 1. Miejscowosci wskazane przez uczniéw gimnazjum w Orli
Zrédto: ryciny 1-3 — opracowanie wtasne na podstawie badan sondazowych.
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Duze znaczenie ma réwniez miejsce zamieszkania, np. charakter i wielkos$¢ osiedla (miasto — wie$, centrum
— peryferie). Na ksztattowanie wyobrazenh przestrzennych ma zatem wptyw zaréwno srodowisko spotecz-
ne, jak i fizyczne, w ktérym dorasta dziecko (Kowalczyk, 1992).

W artykule zaprezentowano wyniki badan sondazowych przeprowadzonych wsréd 246 gimnazjalistow
z kilku szkot potozonych w potudniowo-wschodniej czesci wojewédztwa podlaskiego. Giéwnym celem ba-
dan byto sprawdzenie, ktére miejscowosci sg znane i odwiedzane przez ucznidw, a nastepnie okreslenie
zasiegu i charakteru obszaru, po ktérym poruszajg sie uczniowie (Awramiuk, 2007).

Badani uczniowie zostali poproszeni o zaznaczenie na fragmencie mapy wojewddztwa podlaskiego
miejscowosci, ktére znajg i czesto odwiedzaja. Jesli miejscowos¢ (miejscowosci) nie znalazta sie na przy-
gotowanym arkuszu mapy, uczniowie mogli wpisac jg w wyznaczonym miejscu w ankiecie. Na podstawie
wskazan uczniowskich opracowano mapy sygnaturowe prezentujgce rozktad (przestrzenny i ilosciowy)
miejscowosci, ktore znajg i odwiedzajg uczniowie. Dodatkowo na mapach zaznaczono trzy strefy (okregi)
0 promieniu 10 km, 25 km i 50 km od miejscowosci, w ktorej przeprowadzono badania. Uzyskane ,0bra-
zy” — zestawienia wskazan uczniowskich — pozwolity w przyblizeniu okresli¢ zasieg i charakter obszaru
znanego uczniom, po ktérym sie on poruszajg oraz dokad docieraja, gdy wyjezdzajg z miejscowosci za-
mieszkania.

Szkoty, w ktérych przeprowadzono badania, zlokalizowane byty w miejscowosciach réznej wielkosci: tj.
w duzym miescie (Biatymstoku), miescie sredniej wielkosci (Bielsku Podlaskim) oraz we wsi gminnej (Or-
li). Dwa gimnazja: w Bielsku Podlaskim oraz w Orli prowadzg dodatkowe nauczanie jezyka biatoruskiego,
jako jezyka ojczystego biatoruskiej mniejszosci w Polsce. Badany obszar — potudniowo-wschodnia czesc¢
woj. podlaskiego — odznacza sie bowiem wyraznym zréznicowaniem narodowosciowo-religijnym.

Miejscowosci znane uczniom mieszkajagcym na wsi

Zestawienie pierwsze (ryc. 1) prezentuje wskazania uczniow szkoty wiejskiej w Orli. Analiza wskazan
uczniowskich pokazata, ze uczniowie zaznaczali na arkuszu mapy wojewodztwa podlaskiego srednio oko-
to 10 miejscowosci. Najwiecej wskazan uzyskata miejscowos¢, w ktérej zlokalizowana byta szkota, tj. wie$
Orla, ktérg wskazato 39 z 44 badanych uczniéw. Ponadto 30 ucznidéw zaznaczyto réwniez Bielsk Podlaski
potozony w odlegtosci ok. 12 km od Orli; dziewie¢ miejscowosci uzyskato od 10 do 29 wskazan.

Jesli przyjrzymy sie rozmieszczeniu wskazywanych przez uczniéw miejscowosci to zauwazymy, ze
najwiecej z nich znalazto sie w odlegtosci do 25 km od szkoty. Ponadto wskazane miejscowosci tworzg
w miare zwarty obszar. Pie¢ z dziewieciu najczesciej zaznaczanych przez ucznidéw miejscowosci (wsie:
Malinniki, Gredele, Dubicze Cerkiewne, Parcewo, Zbucz) znajduje sie w odlegtosci do 10 km od wsi gmin-
nej. W strefie 10—25 km znalazty sie pozostate cztery, najczesciej wskazywane miejscowosci: trzy mia-
sta (Bielsk Podlaski, Hajnéwka i Kleszczele) oraz wie$s Suchowolce. Stosunkowo niewiele miejscowosci
wskazali uczniowie w strefie 25-50 km, a znikoma tylko liczba miejscowosci (pojedyncze wskazania) po-
jawia sie w odlegtosci powyzej 50 km (11 miejscowosci).

Obszar wytaniajacy sie ze wskazan uczniowskich jest stosunkowo maty i dos¢ zwarty. Analizujac roz-
mieszczenie miejscowosci zaznaczanych przez uczniéw wyraznie widaé, ze czes¢ z nich zlokalizowana
jest wzdtuz szlakdéw komunikacyjnych: Biatystok — Bielsk Podlaski — Kleszczele, Biatystok — Bielsk Pod-
laski — Hajnéwka. Ogolnie mozna wnioskowagé, ze wiekszos¢ badanych uczniéw szkoty wiejskiej porusza
sie po wzglednie niewielkim obszarze siegajacym ok. 25 km od szkoty. Sposrdd kilku miast potozonych
w poblizu wsi Orla najczesciej wskazywany jest Bielsk Podlaski, czesciej niz miasto wojewdédzkie — Bia-
tystok, ktére uzyskato poréwnywalng liczbe wskazan jak Hajnéwka i Kleszczele (od 10 do 29). Uczniowie
szkoty w Orli najtatwiej docierajg do Bielska Podlaskiego, gdyz jest on potozony stosunkowo blisko wsi,
a ponadto jest najwiekszym po Biatymstoku osrodkiem miejskim na tym terenie.

Ze wskazan uczniowskich wynika zatem, iz mtodziez ze szkoty wiejskiej w Orli najczesciej wskazy-
wata miejscowosci potozone w poblizu szkoty. Nalezy zaznaczyé¢, iz badani uczniowie w duzym stopniu
dojezdzajg do szkoty z pobliskich wsi. Ponad potowa, tj. 25 z 44 badanych uczniéw (56,8%), codzien-
nie dojezdza do szkoty, miedzy innymi z Malinnik, Koszel, Paszkowszczyzny, Dydul, Redut. Fakt ten ma
niewatpliwie wptyw na wskazania uczniéw, a co za tym idzie na zasieg obszaru, po ktérym uczniowie
sie poruszaja.
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Ryc. 2. Miejscowosci wskazane przez uczniéw gimnazjum w Bielsku Podlaskim
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Miejscowosci znane uczniom mieszkajgcym
w miescie sredniej wielkosci (Bielsku Podlaskim)

Kolejne zestawienie (ryc. 2) prezentuje wskazania ucznidéw z gimnazjum w Bielsku Podlaskim. Réwniez
w tym przypadku uczniowie wskazywali srednio po kilkanascie miejscowosci, przy czym rdéznice miedzy
poszczegdlnymi uczniami czesto byty bardzo duze (od kilku wskazan na jednej mapie do kilkudziesieciu).
Najwiecej wskazan (30 i wiecej) otrzymaty nastepujace miejscowosci: Biatystok, Hajnéwka, Orla, Hotody.
Réwniez Bielsk Podlaski zostat zaznaczony przez zdecydowang wiekszos$¢ uczniow (89 respondentéw).
Ws$rdd miejscowosci najczesciej wskazywanych przez uczniéw znalazty sie zatem dwa miasta: Biaty-
stok i Hajnéwka oraz trzy wsie. Te ostatnie potozone sg w niewielkiej odlegtosci od Bielska Podlaskiego
(5-10 km). Stosunkowo liczng grupe stanowig miejscowosci, ktére uzyskaty od 10 do 29 wskazan (28 miej-
SCOWOSCI).

Analiza rozktadu przestrzennego miejscowosci wskazywanych przez ucznidéw pokazata, ze najwiecej
miejscowosci skupia sie w strefie do 25 km. Kilkanascie miejscowosci znalazto sie w odlegtosci powyzej
25 km, w tym 8, ktore uzyskaty od 10 do 29 wskazan i jedna (miasto Hajnéwka), ktérg wskazato 30 i wiecej
uczniéw. Nieliczne wskazane przez pojedynczych uczniéw miejscowosci znalazty sie w odlegtosci powyzej
50 km od Bielska Podlaskiego.

Zestawienie (ryc. 2) pokazuje, ze wiekszos¢ miejscowosci koncentruje sie na wschod od Bielska Pod-
laskiego. Natomiast duzo mniej miejscowosci zlokalizowanych jest na zachdd od miasta. Wyraznie jest to
widoczne w strefie powyzej 25 km. Swiadczy to o swoistej ,deformaciji przestrzennej” obszaru, po ktérym
poruszajg sie uczniowie. Miejscowosci nie sg rozmieszczone réwnomiernie wokoét Bielska Podlaskiego, ale
ich zageszczenie obserwujemy we wschodniej czesci obszaru. Widaé rowniez, ze granica panstwa stanowi
wyrazna bariere, poza ktdrg nie siega obszar znany uczniom. Réwniez w tym przypadku wskazywane miej-
scowosci potozone sg wzdtuz kilku szlakéw komunikacyjnych: Biatystok — Bielsk Podlaski — Siemiatycze,
Bielsk Podlaski — Hajn6éwka — Biatowieza, Bielsk Podlaski — Kleszczele — Grabarka — Siemiatycze.

W przypadku gimnazjalistéw z Bielska Podlaskiego wyraznie wida¢, iz na wskazania uczniowskie duzy
wptyw ma specyfika szkoty i srodowiska lokalnego, z ktérego wywodzg sie uczniowie. Wiekszo$¢ ucznidéw
uczeszczajacych do zespotu szkét z biatoruskim jezykiem nauczania nalezy do mniejszosci biatoruskiej wy-
Zznania prawostawnego. Natomiast wskazywane przez ucznidéw miejscowosci (wsie) sg w duzej mierze za-
mieszkate wtasnie przez spotecznos¢ prawostawng deklarujgcg przynaleznosé do mniejszosci biatoruskiej,
rzadziej ukrainskiej lub tez okreslajgcqg sie mianem ludnosci ,tutejszej”.

Ogodlny obraz wytaniajgcy sie na podstawie wskazan uczniéw ze szkoty w Bielaku Podlaskim pokazuje,
ze miejscowosci, ktdre sg najczesciej odwiedzane przez badanych uczniéw, skupiajg sie w strefie do 25 km.
Zestawienie pokazuje réwniez, ze obszar znany uczniom jest dos¢ zwarty.

Miejscowosci znane uczniom mieszkajgcym
w duzym miescie (Biatymstoku)

Ostatnie zestawienie (ryc. 3) przedstawia rozmieszczenie miejscowosci wskazywanych przez uczniéw
szkoty gimnazjalnej w Biatymstoku. Juz na pierwszy rzut oka wida¢ wyrazna réznice w obrazie, ktéry wyta-
nia sie na podstawie wskazan uczniéw z najwiekszego miasta, w poréwnaniu do wczesniejszych zestawien
dokonanych dla miasta $redniej wielkosci — Bielska Podlaskiego i wsi gminnej — Orli.

Gimnazjalisci z Biategostoku, w poréwnaniu z uczniami z pozostatych miejscowosci, wskazywali sred-
nio 9 miejscowosci, niewiele mniej niz w pozostatych dwéch przypadkach. Najwiecej wskazan, nie liczac
Biategostoku, uzyskaty trzy miejscowosci: Wasilkéw, Suprasl i Sokétka. 10 miejscowosci uzyskato od 10 do
29 wskazan. W tym przypadku jednak najliczniejsza grupe stanowig miejscowosci, ktore byty wskazane tyl-
ko raz, to jest az 93 miejscowosci.

Miejscowosci znane i odwiedzane przez gimnazjalistow z Biategostoku rozmieszczone sg w miare row-
nomiernie w catej strefie o zasiegu do 50 km. Miejscowosci wskazywane czesciej niz raz, skupiajg sie
jednak w najblizszym sasiedztwie Biategostoku. Najczesciej uczniowie wskazywali: Wasilkéw, Jurowce,
Fasty, Choroszcz, Kleosin, Ksiezyno, Grabéwke. W przypadku miejscowosci wskazywanych jednostkowo
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Ryc. 3. Miejscowosci wskazane przez uczniow gimnazjum w Biatymstoku
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zauwazy¢ mozna pewne skupienie na pétnoc od Biategostoku, wzdtuz granicy z Biatorusig, oraz na potu-
dnie miedzy Bielskiem Podlaskim a Siemiatyczami (ryc. 3). Na podstawie wskazan uczniéw z Biategostoku
widaé, ze dosc liczna jest tez grupa miejscowosci, ktére znalazty sie poza strefg 50 km. Pojawity sie tu row-
niez miasta, ktére uzyskaty wysoka liczbe wskazan (od 10 do 29), tj.: Augustéw, Grajewo, Lomza, Rajgrod
czy Siemiatycze. Widoczne sg rowniez dwa wyrazne obszary o mniejszej liczbie wskazan, — na zachéd od
Biategostoku (okolice omzy) oraz na pétnoc od Augustowa (tereny potozone juz na krancach wojewodz-
twa podlaskiego i trudno dostepne komunikacyjnie). Ponadto uczniowie z gimnazjum w Biatymstoku, oprécz
miejscowosci znajdujacych sie w wojewddztwie podlaskim, wskazywali rowniez miasta potozone w innych
czesciach kraju (np. Warszawe, Krakéw, Gdansk, Gdynie), a takze w innych krajach (np. Bruksele, Prage,
Chicago).

Podsumowanie

Opracowane zestawienia pokazujg wyrazne zréznicowanie rozmieszczenia miejscowosci, do ktérych do-
cierajg uczniowie, zaleznie od miejsca, w ktérym zlokalizowana jest szkota. Na ich podstawie mozna wnio-
skowac o wielkosci i zasiegu obszaru, ktéry znajg uczniowie. Analiza rozktadu przestrzennego miejscowosci
wskazywanych przez uczniéw oraz liczebnosci wskazan pozwala rowniez wnioskowac o sile wptywu miasta
lub miejski w regionie — oddziatuje na duzo wiekszy obszar i przycigga mieszkancow z odleglejszych miej-
scowosci, niz np. Bielsk Podlaski.

Najmniejszy obszar uzyskano na podstawie wskazan ucznidw szkoty wiejskiej co swiadczy o tym, iz po-
ruszajq sie oni po zdecydowanie mniejszym obszarze, niz uczniowie szkét miejskich. Wiekszos¢ miejscowo-
$ci wskazana przez uczniéw gimnazjum w Orli zlokalizowana jest w strefie do 25 km. W przypadku Sredniej
wielkosci miasta, réwniez najwiecej miejscowosci znajduje sie na obszarze do 25 km, ale réwniez i w stre-
fie 25-50 km pojawito sie kilkanascie miejscowosci o wysokiej liczbie wskazan. Najwiekszy obszar przed-
stawia zestawienie opracowane na podstawie wskazan ucznidow szkoty w Biatymstoku. Wyraznie widac, ze
uczniowie z Biategostoku docierajg do miejscowosci potozonych najdalej wzgledem miejsca zamieszkania.
Dodatkowo, uzyskane zestawienia (mapy sygnaturowe) pokazuja, ze miejscowosci znane uczniom nie sg
rozmieszczone réwnomiernie wokot miejsca zamieszkania. Moze wynikac to ze specyfiki sSrodowiska, z kto-
rego wywodzg sie badani uczniowie.

Przystepujgac do przygotowania procesu dydaktycznego z geografii i przyrody warto mie¢ na uwadze fakt,
iz to, co juz uczniowie znajq i dokad docierajg, moze bardzo sie rézni¢ w zaleznosci od ich miejsca zamiesz-
kania. Doswiadczenia i wyobrazenia uczniéw mozna wykorzysta¢ w nauczaniu geografii, m.in. planujac za-
jecia terenowe, czy tez lekcje o ,wlasnym” regionie.
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SPATIAL RANGE OF AREA FAMILIAR TO STUDENTS
FROM SOUTH-EASTERN PART OF PODLASKIE VOIVODESHIP

Abstract. The paper presents results of the research carried out among lower-secondary school pupils living in the
south-eastern part of Podlaskie Voivodeship. The aim of the study was to check which places are known to and visited
by them, and subsequently to identify the size of the area they are familiar with. Knowledge of the pupils’ idea of their
vicinity may be used in planning geography or natural science education process, e.g. in preparing field lessons or les-
sons about “own” region.

Key words: places familiar to pupils, Podlaskie Voivodeship, signature maps
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Zarys tresci. W artykule przedstawiono wyniki badan przeprowadzonych w szkotach podstawo-
wych, gimnazjach oraz liceach, dotyczacych poziomu percepcji wybranych zagadnien kartograficz-
nych realizowanych w ramach tresci nauczania przewidzianych podstawa programowa przyrody,
geografii i przysposobienia obronnego. Zwrécono uwage na fakt ograniczonego dostepu uczniow
do pomocy dydaktycznych, braki w podstawowych umiejetnosciach z zakresu kartografii i topo-
grafii, w znacznym stopniu uniemozliwiajace wtasciwa interpretacje tresci mapy oraz ograniczone
mozliwosci konfrontacji wiedzy kartograficznej w terenie.

Stowa kluczowe: mapa topograficzna, skala, rysunek poziomicowy, wspétrzedne geograficzne

Wstep i opis badanej proby

Umiejetnos¢ postugiwania sie mapa, istotnym srodkiem dydaktycznym, powinna cechowac¢ kazdego ucz-
nia. Nauczyciele czesto zapominajg, ze mapa ,, jest jednym z najwazniejszych narzedzi geografii, zaréwno
dla uczonego jak i uczgcego sie tej nauki” (Wuttke, 1968, s. 17). Przy powszechnos$ci roznych typow analo-
gowych i cyfrowych map, a takze ogdlnym przeswiadczeniu, ze kazdy z nas potrafi czyta¢ mape, nalezy sie
zastanowic, czy wigze sie z tym takze umiejetnos¢ wtadciwego interpretowania oraz wnioskowania na pod-
stawie obrazu kartograficznego. Jak wynika z do$wiadczen nauczycieli i licznych opracowan dydaktykéw, co-
raz czesciej mamy do czynienia z tzw. analfabetyzmem kartograficznym (Horodyski, 1999; Opach, 2004).

Ponizsze opracowanie jest proba odpowiedzi na pytanie, na ile terminy, takie jak: mapa topograficzna,
skala, rysunek poziomicowy, czy tez rozciggtos¢ geograficzna, niezwykle istotne w prowadzeniu réznego
rodzaju analiz przestrzennych, sg rozumiane i wykorzystywane w praktyce przez uczniéw szkét podstawo-
wych, gimnazjow i licedw. Za pomocg kwestionariusza ankietowego przebadano grupe 440 uczniéw z terenu
powiatu nowosadeckiego, z losowo wybranych szkét. Badang populacje stanowili uczniowie z nastepujacych
etapow ksztatcenia: Il etap — klasa V, Il etap — klasa | gimnazjum, etap IV — klasa | liceum. Wyboru dokona-
no ze wzgledu na czas, w jakim tresci kartograficzne sg realizowane na danym etapie ksztatcenia. Ankieta



42 Magdalena Jodtowska

gtébwna, sktadajaca sie z 25 pytan dla uczniéw w klasie piatej i 30 dla uczniow gimnazjum i liceum, zostata
poprzedzona ankietg wstepng na grupie 98 oséb (sprawdzajgcg wiasciwy dobér pytan). Badania uzupetnio-
no ankietg dla nauczycieli, ktérych uczniowie wypetniali kwestionariusze, jak réwniez analizg podrecznikow
przyrody geografii i przysposobienia obronnego (Jodtowska, 2007).

Badanie tresci kartograficznych

Pierwsza grupa pytan dotyczyta skali (Flis, 1973; Pastawski, 1995; Cabaj i Urbanska, 2000). Podstawowy
problem, jaki zostat zauwazony w zakresie tego tematu, to nieznajomos¢ takich pojec jak: skala w postaci
mianowanej i podziatka liniowa (ryc. 1). Uczniowie nie potrafig ani rozrézni¢ tych pojec¢, ani podac¢ przykta-
du skali w postaci mianowanej (poprawne odpowiedzi stanowity tu odpowiednio: klasa V — 14%, gimnazjum
— 41%, liceum — 56%). Bardziej niepokojg jednak odpowiedzi uczniéw na pytanie zilustrowane na ryc. 2. Za-
obserwowano w tym przypadku brak jakiejkolwiek wiedzy z zakresu roli, jakg odgrywa skala mapy. Ponad
60% ucznidéw gimnazjow i licedw uwaza, ze skala mapy moze wyrazaé¢ zaréwno pomniejszenie jak i powiek-
szenie. Nie powinno to jednak nikogo dziwi¢, poniewaz 53% gimnazjalistow uwaza lekcje o skali za niecie-
kawe, a 46% za niezrozumiate. W klasie pigtej 51% uczniéw uznaje lekcje o skali za niezrozumiate. Pytania
dotyczace tego zagadnienia dobitnie odstonity braki uczniéw z zakresu kontaktu z mapa topograficzng oraz
¢wiczen terenowych z jej uzyciem.
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Ryc. 1. Co przedstawia rysunek?
A. Podziatke liniowa B. Linijke C. Skale w postaci mianowanej
Zrédto: ryciny 1-5 — opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych.

Na pytanie o umiejetnos¢ postugiwania sie mapa topograficzng, ponad 40% uczniow w klasie V, a w gim-
nazjum 39%, stwierdza, ze takiej mapy nie zna (ryc. 3). Zapytani o sposoby orientowania mapy w terenie,
uczniowie wykazali dobrg wiedze z zakresu wyznaczania kierunku potnocnego w terenie. Byty to jednak od-
powiedzi ,wyjete” z podrecznikdw, z ktérych korzystajg uczniowie w trakcie realizacji omawianych zagad-
nien. Warto zwréci¢ uwage na fakt, iz uczniowie nie zawsze kojarzg stowo poziomica wytgcznie z wysokoscig
n.p.m. Uczniowie, zwtaszcza w gimnazjach i liceach, powszechnie wyrazajg cheé zastosowania poziomic
na mapie klimatycznej do pokazania wielkosci opadéw lub zmiany temperatury zwigzanej z wysokoscia, czy
tez na mapie glebowej, aby oddzieli¢ kolejne warstwy gleby. Widoczne sg braki ,,obycia” uczniéw z tego typu
mapami i prezentowanymi na nich zjawiskami. Nalezy tu jednak wyraznie zaznaczy¢, ze zagadnienia zwia-
zane z rysunkiem poziomicowym, przekazywane uczniom na danym etapie ksztatcenia, zostaty przez nich
uznane za trudne, badz bardzo trudne.

Pytanie z grupy zagadnien zwigzanych ze wspoétrzednymi geograficznymi, z ktérym uczniowie nie potra-
fili sobie poradzi¢, dotyczyto rozciggtosci geograficznej danego obszaru fizycznogeograficznego. Na pyta-
nie, czy znaja pojecie rozciggtosci geograficznej potudnikowej i rownoleznikowej, zarbwno gimnazjalisci, jak
i licealisci w ponad 70% udzielili odpowiedzi twierdzacej. W klasie V odpowiedzi twierdzgcej udzielito 35%
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Ryc. 2. O czym informuje nas skala mapy zapisana w postaci liczbowej i mianowanej?
A. lle razy dana odlegto$¢ na mapie jest mniejsza od odlegtosci w terenie.
B. lle razy odlegto$¢ na mapie zostata pomniejszona lub powiekszona w stosunku do odlegtosci w terenie.
C. Tylko o0 zmniejszeniu dtugosci.
D. Inna odpowiedz.

uczniow — jak wiadomo zagadnienia zwigzane ze wspoétrzednymi geograficznymi sg dla uczniéw na tym eta-
pie rozwojowym zbyt abstrakcyjne (Augustyniak, 2002; Btasiak, 2005). Umiejetnosci badanej grupy w tym
zakresie ilustrujg ryc. 4 i 5.
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Ryc. 3. Czy potrafisz postugiwac sie mapg topograficzng?
A. Tak B. Nie C. Nie znam takiej mapy.

Ze wszystkich tresci kartograficznych, o ktére pytano gimnazjalistéw i licealistéw w ankiecie, odwzorowa-
nia kartograficzne sg przez nich uznawane za najbardziej nieprzydatne i niezrozumiate. Tresci te 46% gim-
nazjalistéw uwaza za bardzo trudne, a 16% za trudne. Dla liceum wartosci te wynoszg odpowiednio 17%
i 36%. Jedno z pytan z zakresu odwzorowan kartograficznych dotyczyto mapy, ktérg powinien wybra¢ pilot
do nawigacji i cho¢ poprawne odpowiedzi stanowity w gimnazjum ponad 50%, a w liceum 67%, to w uzasad-
nieniach, jakich udzielali uczniowie, wykazali sie brakiem wiedzy o siatkach kartograficznych. Bardzo czesto
w swych odpowiedziach potwierdzali, iz wyboru danej siatki dokonali ze wzgledu na proste potudniki w przy-
padku mapy z odwzorowaniem Lamberta i Mercatora (mozna wnioskowag, iz potudniki kojarzone byty tylko
z liniami prostymi). Warto tez zwrGci¢ uwage na stwierdzenia ucznidéw, iz wyboru siatki Mercatora dokona-
li ze wzgledu na wystepujaca tu siatke geograficzng (kolejny dowdd na brak wiedzy na temat powstawania
siatek kartograficznych) lub uznawali te mape za zobrazowanie linii zmian czasu na kuli ziemskiej. W tym
miejscu nalezy nadmieni¢, iz uczniowie zapytani o wybranie innej nazwy dla siatki topograficznej sposréd
mozliwych odpowiedzi: kartograficzna, kilometrowa, geograficzna, tylko w okoto 15% przypadkdw (zaréwno
w gimnazjach, jak i w liceach) udzielili poprawnej odpowiedzi (siatka kilometrowa).
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Whnioski

Zaprezentowane powyzej przyktady, stanowigce tylko niewielkg cze$¢ badanych zagadnien, pozwala-
ja przypuszczac, ze uczniowie nieradzgcy sobie z podstawowymi zagadnieniami z zakresu omawianych
tresci nauczania, beda mieli problemy z praktycznym wykorzystaniem mapy. Potwierdzajg to m.in. wyniki
matur z geografii (Soja, Wieczorek, 2005; Wieczorek i inni, 2007). Trudno wymagaé¢ od ucznia dokonywa-
nia wtasciwej analizy mapy topograficznej, jezeli nie rozumie, co to jest poziomica lub nie potrafi dokonac¢
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wiasciwego wyboru mapy o odpowiedniej skali. Wiedza w tym zakresie jest o tyle istotna, o ile wybér ma-
py o odpowiedniej skali pozwala dokonaé¢ analiz i pomiaréw z okreslong dokfadnoscig (Grygorenko, 1998;
Stankiewicz, 1999; Pastawski, 2003).

Przyczyn zaistniatej sytuacji, tj. braku podstawowej wiedzy z zakresu tresci kartograficznych, ktéra w du-
zym stopniu utrudnia uczniom dokonywanie wtasciwych analiz i wnioskowania na podstawie mapy, nalezy
upatrywac w ztozonym zespole czynnikéw. Uczniowie majg ograniczony dostep do podstawowych pomo-
cy dydaktycznych istotnych z punktu widzenia prezentowanych tresci nauczania (tab. 1). Jest to, obok braku
czasu, nhajczesciej wymieniana przez nauczycieli przyczyna niewykorzystywania, tak propagowanej m. in.
przez Natkowskiego, zasady pogladowosci (Wuttke, 1968). Nauczyciele czesto wychodzg z zatozenia, iz
wszyscy uczniowie posiadajg inteligencje logiczno-matematyczna, zwigzang m. in. z umiejetnoscig abstrak-
cyjnego myslenia oraz inteligencje przestrzenno-mechaniczng — osoby obdarzone tym rodzajem inteligenciji
majg zdolnos$¢ myslenia obrazowego oraz potrafig korzysta¢ z map, diagramow itd. (Warczak, 2006). Zna-
miennym wydaje sie fakt, iz nauczyciele w bardzo sporadycznych przypadkach stwarzajg uczniom mozli-
wos¢ konfrontacji wiedzy kartograficznej w terenie, nie nalezy takze zapominac o wcigz powtarzajacych sie
btedach w prezentowaniu zagadnien kartograficznych, jakie zawierajg podreczniki do przyrody, geografii
i przysposobienia obronnego.

Tabela 1. Realizacja zagadnien kartograficznych na poszczeg6lnych etapach ksztatcenia

Klasa | liceum
i technikum
— geografia

(3 nauczycieli)

Szkota podstawowa
— przyroda
(4 nauczycieli)

Klasa | gimnazjum
— geografia
(3 nauczycieli)

Pytanie
TAK NIE TAK NIE TAK NIE
Liczba odpowiedzi | Liczba odpowiedzi | Liczba odpowiedzi

Czy uczniowie majg mozliwos¢ wykonywania 1 3 1 > 0 3
¢wiczen w terenie?*
Czy uczniowie majg mozliwo$¢ wykonywania > 2 3 3
pomiaréw na mapie?
Czy uczniowie majg Busoli
mozliwos$¢ korzystania Kompasu 3
z pomocy dydaktycz- P
nych? Mapy topograficznej 1 3 >

najblizszej okolicy

GPS

Niwelatora szkolnego 1

Programéw kompute-

rowych np.: 2

do wizualizacji rzezby

terenu

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych.
*pomiar dtugosci, wysokosci wzglednej wzniesienia, orientowanie mapy w terenie, wyznaczanie swego potozenia
przy uzyciu busoli lub kompasu, itd.
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PERCEPTION OF CARTOGRAPHIC INFORMATION
ON VARIOUS STAGES OF EDUCATION

Abstract. The paper presents results of studies conducted in primary schools, lower secondary schools and secondary
schools, concerning the level of perception of selected cartographic content within the Nature, Geography and Defence
Training curricula. The study brought attention to limited access to educational aids, lack of basic skills in cartography and
topography resulting in inability to interpret the map content properly, and limited ability to compare the cartographic
data with the corresponding area.

Key words: topographic map, scale, contour lines, geographical location
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Zarys tresci. W artykule przedstawiono zabawy terenowe i gry geoinformacyjne, oparte na sate-
litarnych pomiarach nawigacyjnych, uzupetniajace oferte edukacyjna szkoty w zakresie nauczania
geografii i przyrody. Wykazano, iz moga one modyfikowac warsztat nauczyciela w zakresie realizacji
tresci przygotowujacych ucznia do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym. Przy ograni-
czonych mozliwosciach nauczyciela w zakresie wykorzystania narzedzi geoinformacyjnych w ramach
lekgji, gry zaspokajaja rzeczywiste zapotrzebowanie ucznidéw na informacje o terenie.

Stowa kluczowe: gra, GPS, geoinformacja

Wstep

Juz na etapie edukacji szkolnej zauwazalne jest zainteresowanie uczniéw kompleksowg informacja o te-
renie, zarébwno o tym najblizszym, dobrze znanym mtodemu cztowiekowi, w ktérym mieszka i uczy sie, jak
i o tym mniej znanym, z ktérym wigze plany wakacyjne, jak i o tym bardzo odlegtym, ktorym jest tylko teo-
retycznie zainteresowany. Przygotowanie mtodziezy do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym
powinno obejmowac¢ m.in. ksztatcenie w zakresie praktycznych umiejetnosci szybkiego pozyskania i przetwa-
rzania danych przestrzennych. Z punktu widzenia nauczyciela istotne staje sie wyegzekwowanie od uczniow
np. umiejetnosci postugiwania sie urzgdzeniami umozliwiajacymi szybka orientacje w terenie, pomocnymi
w odpowiedziach na pytania: ,Gdzie sie¢ znajduje?”, ,W jakim kierunku mam sie przemieszczac, by dotrze¢
do okreslonego celu?”, ,Jaki dzieli mnie od niego czas marszu?”.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wybrane gry terenowe i zabawy geoinformacyjne, w wiekszosci
przypadkéw oparte na satelitarnych pomiarach nawigacyjnych, ktérych wykorzystanie w ramach szkolnych
lekcji geografii i przyrody lub zaje¢ pozalekcyjnych moze poprawic¢ skuteczno$¢ praktycznego ksztatcenia
geoinformacyjnego. Artykut jest takze proba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu gry prowadzone z wy-
korzystaniem nowoczesnych technologii pozyskiwania, analizy i wizualizacji danych przestrzennych mo-
ga zmienia¢ warsztat nauczyciela w zakresie realizacji tresci przygotowujgcych ucznia do funkcjonowania
w spoteczenstwie informacyjnym.

Wspotczesna szkota coraz wyrazniej dostrzega potrzebe doboru odpowiednich $rodkéw dydaktycznych,
wykorzystujacych zaangazowanie emocjonalne uczniéw i zainteresowanie mozliwoscig dziatania. Wykorzy-
staniu tego typu metod nauczania musi jednak towarzyszy¢ petna $wiadomos¢ ich zastosowania w okreslonej
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sytuacji pedagogicznej i ukierunkowanie na uzyskiwanie najlepszych efektéw (Bobrzynska, 2007). Udziat
w grach GPS (Global Positioning System) wigze sie z wyposazeniem uczestnikdw w modut GPS i cyfrowy
aparat fotograficzny. W moduty GPS wyposazone sg zarbwno reczne nawigatory satelitarne, jak i notebo-
oki, telefony komérkowe, zegarki, czy aparaty fotograficzne. Istnieje takze mozliwos¢ podtgczenia modutu
GPS z wyzej wymienionymi urzadzeniami drogg przewodowa (np. USB) lub bezprzewodowa (np. Blueto-
oth). Istnieje zespot zasad ogoinych dotyczacych wszystkich nizej wymienionych gier i zabaw, m.in. waru-
nek, iz urzadzenia nawigacyjne powinny pracowac¢ w uktadzie wspoétrzednych WGS-84, standardowym dla
odbiornikéw GPS. Nauczyciel koordynujgcy gre powinien pamieta¢ o sprawdzeniu ustawien uktadu odnie-
sienia urzgdzen nawigacyjnych, by unikna¢ ,btednego” potozenia poszukiwanych punktéw, siegajacego na-
wet kilkuset metrow przy zastosowaniu innych, lokalnych uktadéw wspotrzednych. Przy wielu sktadowych
btedu pomiaru GPS, wynikajgcych takze z btedéw standardowych systemu (Warcholik, 2002) jak i z indy-
widualnej specyfikacji uzytego sprzetu nawigacyjnego, pomystodawcy ponizszych gier zatozyli stumetrowy
dopuszczalny btad okreslenia wspotrzednych lokalizowanych obiektéw. W oficjalnych wersjach gier punk-
ty uzyskiwane przez zawodnikbw sg sumowane i zestawiane w postaci fgcznego rankingu danego gracza.
Na stronach internetowych poswieconym grom istnieje mozliwo$¢ podgladu m.in. karty kazdego gracza wy-
szczegolniajacej jego osiggniecia, szczegbdtowych anglojezycznych wyjasnien dotyczacych zasad danej
gry (w ostatnich latach sg one sukcesywnie ttumaczone na jezyk polski), warunkéw bezpieczenstwa graczy,
a takze korzystania z tematycznych internetowych list dyskusyjnych, publikacji na temat gier, tablic ogto-
szen, prezentowania wtasnych opinii oraz wymiany doswiadczen poprzez dostep do e-maili wszystkich za-
rejestrowanych uczestnikéw zabaw.

Gry i zabawy geoinformacyjne sa dowodem na to, iz nowoczesne technologie moga zaspokaja¢ potrzeby
zwigzane, ogolnie méwiac, z checig ,przezywania przygod”. W wielu przypadkach wykazujg istotne podo-
bienstwa z grami ,treasure hunt”, spopularyzowanymi w Polsce poczawszy od ksigzek dla dzieci, przyktado-
wo z przygodami Peppa Pig (Astley, Baker, 2003), do bardzo szerokiej gamy gier komputerowych.

Wybrane przyktady gier i zabaw GPS

Chronologicznie przeglad zabaw z wykorzystaniem GPS nalezy zacza¢ od projektu poszukiwan prze-
cie¢ potudnikéw i réwnoleznikéw o wartosciach catkowitych (Degree Confluence Project). Zapoczatkowany
on zostat w 1996 r. w Stanach Zjednoczonych przez Alexa Jarretta, ktéry wyznaczyt pierwszy wezet siat-
ki, odnotowujac ten fakt na oficjalnej stronie zabawy: www.confluence.org. Na poczatku 2008 r. spenetro-
wanych zostato prawie 5300 weztéw pierwszego rzedu i 500 drugiego rzedu, co udokumentowano ponad
70 tysigcami fotografii wykonanych w 177 krajach swiata (41 weztéw lezacych na obszarze Polski zostato
spenetrowanych do 2001 r.).

Sciste wytyczne dotycza dokumentacji fotograficznej przesytanej na oficjalny portal zabawy, na ktérg skia-
dajg sie m.in. zdjecia: miejsca weztowego, uczestnikéw zabawy, odbiornika z wyswietlonymi wspotrzedny-
mi oraz opis, w ktérym wymaga sie krotkiej charakterystyki miejsca przeciecia. Uczen przed wyruszeniem
w teren, oprocz pozyskania ze strony internetowej szczegétowych informacji na temat kraju, w obrebie kté-
rego znajdujg sie okreslone wezty, moze skorzystac z internetowej ksigzki planéw, w ten sposéb umozliwia-
jac sobie konstruowanie spotkan z innymi graczami w wyznaczonych weztach.

Druga w kolejnosci gra — geocaching, jest najbardziej spopularyzowana na swiecie. Na poczatku 2008 r.
na oficjalnej stronie zabawy (www.geocaching.com) zarejestrowanych byto ponad p6t miliona skrzynek funk-
cjonujacych na wszystkich kontynentach. Wspomniany portal podaje, iz tygodniowo ponad 40 tysiecy uczest-
nikbw zabawy przesyta droga internetowg informacje o prawie 300 tysigcach lokalizacji skrzynek. Wyruszajac
na poszukiwania, uczniowie wprowadzajg do swoich odbiornikow GPS wspétrzedne geograficzne skrzynki
wybranej z ktérej$ ze stron internetowych geocachingu, przy czym czesto tego typu portale zawierajg dodat-
kowe podpowiedzi dla poszukiwaczy, jak skala trudnosci zdobycia skrzynki, czy tez informacje, przy ktorej
elewacji budynku sie znajduje, czy jest wysoko czy nisko nad ziemia, a niekiedy sa to zdjecia okolicy i dane
0 zawartos¢ paczki, mozliwosciach dojazdu. Osoby, ktére odnalazty skrzynke umieszczajg z kolei w Interne-
cie barwne opisy wydarzen, jakie towarzyszyty poszukiwaniom, zdjecia oraz informacje, co z paczki zabra-
no i co nowego wtozono. Uczestnik zabawy moze roéwniez przenies¢ skrzynke w inne miejsce, podajac na
witrynie internetowej gry jej nowe potozenie. Nauczyciel koordynujgacy zabawe, podobnie jak w innych grach
GPS, powinien bezwzglednie przestrzega¢ zasad bezpiecznego poruszania sie graczy w terenie, skrzynki
powinny by¢ ogéinodostepne, lokalizowane poza terenami chronionymi i prywatnymi, jednoczesnie nalezy
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zwrQcic¢ takze uwage, by nie byty dobrze widoczne, utatwiajgc odnalezienie przypadkowym przechodniom.
Gracze starajg sie takze zwracac¢ uwage na niebezpieczenstwo potraktowania skrzetnie ukrytej skrzynki jako
obiektu podejrzanie wyglgdajacego, mogacego spowodowaé wezwanie stuzb ratowniczych i policji (Jakubi-
cka, 2005). Geocaching zostat dodatkowo uatrakcyjniony przez tzw. travel bug — aluminiowg blaszke z wry-
sowanym robakiem i wygrawerowanym numerem, zwykle dotgczong do jakiegos przedmiotu (np. maskotki),
ktérej odnalezienie kazdorazowo zgtaszane jest na portalu geocaching.com. Istnieje mozliwo$¢ pozosta-
wienia blaszki o funkcji identyfikacyjnej w odnalezionej skrzynce i wtedy jest ona nierozerwalnie zwigzana
Z historig przemieszczen tego ,skarbu” lub tez przeniesienia identyfikatora do innej skrzynki (fakt ten nale-
zy zarejestrowac¢ na wspomnianym portalu), dzieki czemu istnieje mozliwos¢ sledzenia trasy, jakg travel bug
przemierza z jedng lub kilkoma skrzynkami i historii zwigzanych z jego podréza. Miedzy innymi ze wzgledu
na znaczne koszty zakupu blaszek identyfikacyjnych, polscy uczestnicy geocachingu rozpropagowali nieko-
mercyjny i otwarty system rejestracji skrzynek (www.geolutins.com).

Analizujgc zjawisko geocachingu nie mozna poming¢ nawigzan do zabawy o nazwie letterboxing, nie-
wymagajacej od nauczyciela wyposazenia uczniéw w odbiorniki GPS, ktora funkcjonowata zanim system
ten stat sie dostepny publicznie. W letterboxingu, spopularyzowanym dzi$ na catym globie, gracze lokalizu-
ja potozenie skrzynek na podstawie opisowych wskazéwek podanych na witrynie internetowej zabawy lub
materiatach udostepnionych przez jej organizatora, czesto poszerzonych o fotografie, mapy i inne materiaty
utatwiajgce poszukiwania. Nauczyciel zainteresowany tg grg powinien wyposazy¢ uczniéw w osobiste dzien-
niki, w ktorych beda wbija¢ pieczeé¢ znajdujaca sie w znalezionej skrzynce oraz w osobistg pieczatke, ktorg
z kolei potwierdzg odnalezienie punktu w dzienniku znajdujgcym sie w skrzynce. Coraz popularniejszg odmia-
ng zabawy, zwtaszcza w Wielkiej Brytanii, Stanach Zjednoczonych, Kanadzie, Francji, Niemczech, Wtoszech
i w Czechach, staje sie tzw. ,urban letterboxing”, w ktérej uczestnicy przemieszczajg sie wedtug wskazdéwek
zaczerpnietych ze stron internetowych tej wers;ji letterboxingu w gaszczu ulic wielkich miast.

Zrédtem inspiracji do scenariusza lekcji moze byé takze grupa gier miejskich stanowigcych potaczenie
elementow role-playing games (RPG) z geocachingiem lub letterboxingiem. Przyktadem mogg by¢ organi-
zowane na terenie Warszawy imprezy ,Enigma Warsaw”, w ktérych dzieki specjalnemu scenariuszowi, za-
wierajgcemu zadania do rozwigzania i wykonania w terenie, oparte na konkretnych lokalizacjach obiektow,
fotografiach, zdjeciach lotniczych czy tez mapach tematycznych, uczestnicy zapoznajg sie ze skomplikowa-
nymi losami stolicy. Ta gra taczy w sobie takze inne elementy, m.in. praktyczne wykorzystanie technik bu-
dowania zespotu, negocjacji i myslenia analitycznego.

Elementéw geocachingu mozna dopatrywac sie w spopularyzowanym takze wsréd polskich uczniow,
a funkcjonujgcym od 2001 r. na swiecie bookcrossingu, polegajacym na celowym pozostawieniu ksigzek na
tzw. ,po6tkach” lub w przypadkowych miejscach (tawka w parku, tramwaj), aby znalazca mégt jg przeczytac
i przekaza¢ kolejnym czytelnikom, poprzez tzw. ,uwalnianie ksigzek”. Idea uwalniania setek tysiecy pozy-
cji ksigzkowych ma na celu podniesienie poziomu czytelnictwa w r6znych krajach, ale takze ksztattowanie
przekonan o wyzszosci dzielenia sie nad posiadaniem, znajdowanie przyjaciét o podobnych zainteresowa-
niach. Opiera sie na kilku prostych zasadach: ksigzki majg wklejone karteczki z numerem identyfikacyjnym
BIP i adresem strony internetowej, na ktérej po wpisaniu kodu znalazca dowiaduje sie, kto ksigzke przed
nim ,uwolnit” i co o niej sadzi. Po przeczytaniu danej pozycji ksigzkowej uczestnik bookcrossingu ponownie
odwiedza jedng z witryn internetowych zabawy, przypisuje jg do jednej z zarejestrowanych ,p6tek” o okre-
slonej lokalizacji, ewentualnie tworzy wtasng po6tke nadajac jej okreslone miejsce w terenie lub tez wybiera
jedng z alternatywnych opcji, np. przekazanie znajomemu lub pozostawienie na tawce, w autobusie miej-
skim itp.

W kolejnej z gier geoinformacyjnych — geodashingu — nalezy wybraé punkt z listy dashpointéw umieszczo-
nych na stronie internetowej gry, nastepnie odnalez¢ go w terenie i sporzadzi¢ sprawozdanie odnalezionego
punktu (ryc. 1). W grze moga bra¢ udziat zespoty, sktadajace sie maksymalnie z 5 uczniéw. W sprawozda-
niu identyfikacja punktu moze by¢ poszerzona o barwne opisy z procesu namierzania dashpointu, co nie
wptywa na wynik, ale jest ciekawe dla innych graczy poszukujacych tego punktu. Pomocne sg fotografie,
ktére mozna umiescic¢ na stronie internetowej w odpowiednim folderze, przy czym powinny w pierwszym
planie przedstawia¢ obiekt, bez potrzeby umieszczania w nim widoku nawigatora GPS. Uczestnik lub ze-
spot, ktéry pierwszy dotrze do punktu otrzymuje trzy punkty, kolejny dwa punkty, a pozostali, ktérzy znajdg
dany dashpoint — jeden. Rycina 1, oprécz hasta przewodniego jednej z comiesiecznych edycji zabawy, ilu-
struje korzysci, jakie niesie uczestnictwo w grach geoinformacyjnych, a mianowicie: mozliwo$¢ nabywania
umiejetnosci postugiwania sie lokalizatorami internetowymi, pozyskiwania danych z map cyfrowych, ortofo-
tomap i map hybrydowych. Tego typu narzedzia sg dostepne dla uczniéw poprzez odpowiednie odsytacze
we wszystkich oficjalnych wersjach gier.



50 Witold Warcholik

Ryc. 1. Geodashing jako zrédto nabywania umiejetnosci postugiwania sie lokalizatorami
Zrédto: www.gpsgames.org

GeoVexilla jest grg, w ktérej kula ziemska ,,zastepuje arene sportowg”, a losowo wybrane flagi wyswiet-
lajg sie na mapie swiata. Gdy gracz zbierze pierwszg flage, czyli odwiedzi miejsce, ktdére ona reprezentu-
je z doktadnoscig do 100 m i przesle sprawozdanie, wyswietlajg sie kolejne 4 flagi, ktére powinien zdoby¢.
Flagi sg obiektami wirtualnymi, niewystepujacymi w terenie, pochodzg ze wszystkich krajéw $wiata, ich roz-
mieszczenie jest przypadkowe i przecietnie funkcjonujg w danym punkcie do 15 dni. Karta wynikéw z po-
szukiwanymi flagami moze by¢ takze uzupetniana na zasadzie wymiany flag z innymi graczami z r6znych
czesci globu. Jedna zgromadzona flaga jest odpowiednikiem jednego punktu, druga dwéch, az do warto-
sci 31 punktow za komplet 5 flag. Odnalezienie i opisanie flagi spoza zbieranej 5-elementowej listy, auto-
matycznie otwiera nowy zhiér do zdobycia. Podobnie jak w geodashingu listy rankingowe ogtaszane sg
co miesigc, funkcjonuje tez lista wszechczasow, przy czym nagrodg jest wytgcznie osobista satysfakcja
uczestnikow.

Celem gry geogolf jest préba osiggniecia kazdego z 9 lub 18 punktéw o danych wspéirzednych, stano-
wigcych odpowiedniki dotkéw w golfie, ale po najkrétszej drodze, zapisanej przy uzyciu odbiornika GPS.
Gra w wers;ji oficjalnej rozpoczyna sie po wpisie do rejestru na stronie internetowej gry, a rozktad 9 dot-
koéw golfowych (trasa do 12 km) lub 18 dotkdéw (trasa ponad 12 km) generowany jest w zaleznosci od po-
danego przez gracza punktu poczatkowego i maksymalnej odlegtosci, jakg jest w stanie pokonaé. Kolejne
waypointy (dotki) sg wybrane przez komputer na chybit trafit, stad moga by¢ one rozmieszczone zaréwno
w terenie zurbanizowanym, jak i na pustkowiach, przy czym system stara sie oming¢ tereny duzych jezior
i obszaréw morskich. Odlegtosci pomiedzy punktami sg wyznaczane przez odbiornik GPS na podstawie
wspotrzednych kazdego otworu, a umieszczone na strone internetowg przeliczane na liczbe dotkéw we-
dtug specjalnych tabel. Geogolf jest kolejng zabawa, w ktérej sukces dydaktyczny w duzej mierze zalezy
od indywidualnej inwenciji twérczej nauczyciela. Modyfikacja istniejgcych oficjalnych zasad zabawy moze
odbywac sie poprzez zastgpienie przypadkowo rozmieszczonych ,dotkéw” konkretnymi obiektami tereno-
wymi, zaréwno naturalnymi jak i kulturowymi, istotnymi z punktu widzenia nauczania interdyscyplinarne-
go. Zabawa nabiera dodatkowych waloréw rywalizacji, gdy dwoch lub wieksza liczba graczy, np. z jednegj
klasy lub sgsiadujacych szkét, stara sie pokonac te samg trase. Interesujace wydaje sie takze poréwna-
nie wynikéw graczy rywalizujgcych w réznych obszarach, w kontek$cie wystepowania terenéw tatwiej lub
trudniej dostepnych.

Shutterspot to gra, w ktérej jedna grupa uczestnikdw zajmuje sie fotografowaniem obiektow, okresla-
niem ich wspétrzednych, przygotowaniem opiséw i umieszczaniem takiego pakietu informacji w Internecie,
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a drugi zespot poszukuje miejsc, z ktérych wykonano zdjecie. Gdy po znalezieniu poszukiwanej lokalizacji
jego wspotrzedne zostang przestane na strone internetowg zabawy i potozenie znajdzie sie w granicach
btedu 100 metréw, obiekt zostaje uznany za ,zaliczony”. W poszukiwaniach, oprécz zdjecia i opisu miejsca,
pomocnha jest wyszukiwarka podajgca dane przyblizonej lokalizacji (kod pocztowy, kraj, region itp.) oraz
zespot lokalizatoréw internetowych. Shutterspot jest przyktadem zabawy, w ktérej uczen jako potencjalny
gracz, aby odnalez¢ sfotografowany obiekt (ryc. 2) postuguje sie r6znymi zrédtami informacji, ma mozliwosé
wykazania sie okreslong wiedzg i umiejetnosciami, m. in. czytaniem rysunku mapy analogowej lub cyfro-
wej, orientacjg mapy, szacowaniem odlegtosci, przeliczaniem odlegtosci w skali mapy lub zdjecia lotnicze-
go, postugiwaniem sie busolg itp. Zabawa staje sie doskonatym poligonem doswiadczalnym rzeczywistych
umiejetnosci ucznia w zakresie tresci geograficznych, ktérych teoretyczne podstawy nabywa w szkole.

Ryc. 2. Przyktadowy punkt przeznaczony do odnalezienia w grze shutterspot i ranking uczestnika gier GPS
Zrédto: www.gpsgames.org

Udziat w grach i zabawach GPS wigze sie z koniecznoscig zachowania zasad bezpieczenstwa ich uczest-
nikéw. Realizacja poszczegolnych zadan odbywa sie w bardzo zréznicowanych warunkach terenowych,
powinna by¢ bezwzglednie poprzedzona analizg warunkéw pogodowych, charakteru terenu, a uczestnicy
muszg mie¢ swiadomosé swojej fizycznej kondyciji. Istotna jest réwniez Swiadomos¢ praw wiasnosci pry-
watnej i regut dostepu do wtasnosci publicznej. Czes¢ gier w wersji oryginalnej GPS Games oparta jest na
przypadkowo wybranych punktach, moga wiec by¢ one zlokalizowane w rejonach tras komunikacyjnych, na
skarpach w poblizu akwendéw wodnych, w miejscach prowadzenia prac budowlanych itp. Istotng kwestig jest
uswiadomienie ucznia, iz informacja na dowolnej stronie gier, zamieszczona przez ktdregos z uczestnikéw,
nie moze by¢ wigzaca w sensie zachowania zasad bezpieczenstwa. Dobrze przygotowany uczestnik gier
geoinformacyjnych nie powinien wychodzi¢ w teren sam, powinien by¢ wyposazony, oprocz odbiornika GPS
i aparatu fotograficznego, w narzedzie do kopania, rekawiczki, lornetke, kompas, ale przede wszystkim la-
tarke, odpowiednig odziez, obuwie i termos.

W miare popularyzacji gier geoinformacyjnych, coraz liczniejsi ich uczestnicy, zwtaszcza geocachingu,
zgtaszajg przyktady negatywnego wptywu graczy na srodowisko. Oprocz bezdyskusyjnych przejawéw wan-
dalizmu, posrednig przyczyng degradacji otoczenia moga by¢ zle zdefiniowane wskazdéwki dotyczace ,skar-
bu”. Przyktadowo opis punktu w poblizu miejsca na ognisko lub betonowego muru, moze sie okazac dla
szukajgcego wyborem pomiedzy grupg kilku miejsc po wypalonych ogniskach lub podmuréwka rozlegtego
budynku, dodatkowo ,skarby” czesto oczekujg na swoich znalazcéw nawet kilka lat, stad zagospodarowa-
nie otoczenia moze sie istotnie zmieniac.
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Podsumowanie

Przedstawione powyzej szerokie spektrum terenowych zabaw i gier geoinformacyjnych, przy zachowaniu
podstawowych zasad bezpieczenstwa uczestnikéw, jest mozliwe do realizacji na r6znych poziomach ksztat-
cenia, zarobwno w ramach zaje¢ prowadzonych w ramach tematéw lekciji, jak i poprzez zajecia pozalekcyjne.
Wykorzystanie technologii satelitarnej do pozyskiwania danych o potozeniu oraz ich pdzniejsza analiza i wizu-
alizacja, oprocz oczywistych korzysci nauczyciela w postaci przyswojenia przez wychowankéw zasad postugi-
wania sie urzgdzeniami z zakresu geoinformaciji, jak odbiornik GPS, lokalizator internetowy, ortofotomapa itp.,
umozliwia ksztattowanie u uczniéw umiejetnosci rozwigzywania konkretnych probleméw z zakresu geoinfor-
macji. Efektywnosc¢ zastosowania gier i zabaw geoinformacyjnych w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych
w duzej mierze zalezy od postawy nauczyciela w zakresie dostosowania zabaw do tematow realizowanych
w ramach programéw nauczania, odpowiedniego doboru srodkéw dydaktycznych, instrumentéw pomiarowych,
wiasciwej organizacji przebiegu zabaw i dostosowania ich do poziomu intelektualnego uczniéw. W $wietle obo-
wigzujacych programow nauczania z zakresu geografii, w minimalnym stopniu zawierajacych tresci z zakresu
nowoczesnych metod pozyskiwania danych przestrzennych, a takze przy ograniczonych mozliwosciach na-
uczyciela w zakresie realizaciji tych tresci, pozalekcyjne gry geoinformacyjne stanowig istotng alternatywe. Klu-
czowy wydaje sie praktyczny aspekt powyzszych przedsiewzie¢, zdecydowanie bardziej efektywny z punktu
widzenia ksztatcenia geoinformacyjnego na tle niewielkiej wiedzy teoretycznej realizowanej w ramach wspo-
mnianych programéw nauczania. Gry i zabawy GPS prowadzone moga by¢ takze w ramach szkolnych lekcji
geografii i przyrody, uzupetniajgc oferte programowa. Rozwijajg one indywidualne zainteresowania uczniow,
niejednokrotnie swobodnie postugujacych sie odbiornikiem GPS, inwentaryzujgcych przestrzeh geograficzng
za pomocg fotografii, powszechnie wykorzystujgcych narzedzia internetowe, wychodzac naprzeciw ich rzeczy-
wistym zapotrzebowaniom na geoinformacje. Istotne jest, aby nauczyciel nie ograniczat zagadnien geoinforma-
cyjnych do tresci teoretycznych, ale tez w przypadku zajec¢ praktycznych nie sprowadzat swojego wychowanka
do roli operatora ,czarnej skrzynki” (Warcholik, 2004). Gry geoinformacyjne dodatkowo dajg mozliwosc¢ kon-
frontacji wynikéw indywidualnych pomiaréw z wynikami réwiesnikéw, np. poprzez tematyczne listy dyskusyj-
ne. Do podstawowych ich zalet zaliczy¢ nalezy takze fakt, iz sq dostepne dla kazdego entuzjasty, co pozwala
uczniom i nauczycielom z niewielkich osrodkéw na uczestnictwo w ogélnoswiatowych projektach, np. Degree
Confluence Project. Wymienione wyzej przedsiewziecia mieszcza sie w definicji zabawy (Golka, 2004). Przy-
swajanie, utrwalanie wiedzy i nabywanie umiejetnosci odbywa sie w atmosferze swobody, bez stresu i napie¢.
Zabawy te tgczg w sobie takze inne elementy, jak praktyczne wykorzystanie technik organizacji, budowania
zespotu i pracy w nim, negocjacji i myslenia analitycznego. Ksztattujg umiejetnosci marketingowe, m.in. w za-
kresie promocji okreslonych miejsc, np. poprzez przemyslang lokalizacje fotografii w grze shutterspot, czy tez
skrzynek w geocachingu. Wiekszo$¢ gier mozna rozpatrywac w kategoriach sportowych, pozwalajg nauczy-
cielowi ksztattowaé wsrdd uczniéw zdrowa rywalizacje z zachowaniem zasad fair play.
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THE GPS GAMES USE IN SCHOOL EDUCATION

Abstract. The paper presents terrain and geoinformative games based on navigational measurements. They may be used
at different levels of educational process. It was proved that they can expand educational aids available to teacher, pre-
paring the pupils for living in information society. In the light of the current geography curricula and limited opportuni-
ties for applying their content during regular lessons, the games fulfil the demand for education in geoinformation.

Key words: game, GPS, geoinformation
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Zarys tresci. Celem artykutu jest poréwnanie zréznicowania wynikdw egzaminéw: gimnazjalnego
(zdawanego w latach 2002-2004) i maturalnego (zdawanego w latach 2005-2007). Dotychczasowe
badania dotyczace egzaminu gimnazjalnego wykazaty, ze w Polsce wystepuje zréznicowanie wyni-
kow: regionalne oraz pomiedzy miastem a wsia. Artykut pokazuje przestrzenne zréznicowanie wyni-
kéw egzaminu maturalnego i matury z geografii w Polsce, ktére nawigzuje réwniez do zréznicowania
wynikéw egzaminu gimnazjalnego. Jednak duzy wptyw na przestrzenne zréznicowanie wynikéw
matury ma struktura typow szkét zlokalizowanych w danych jednostkach administracyjnych.

Stowa kluczowe: matura, geografia, Polska, diagnostyka edukacyjna

Wstep

Reforma systemu edukacji w Polsce wprowadzita system egzamindw zewnetrznych: sprawdzianu po szkole
podstawowej, egzaminu gimnazjalnego oraz egzaminu maturalnego. Przedmiotem zainteresowania jest prze-
strzenne zréznicowanie wynikow egzamindéw gimnazjalnego oraz maturalnego. Pierwszy z nich sktada sie
z dwdch czesci: humanistycznej i matematyczno-przyrodniczej. Matura z kolei, to egzamin konczacy nauke
w szkole ponadgimnazjalnej, czyli liceum ogolnoksztatcacym (LO), liceum profilowanym (LP), technikum (T),
liceum uzupetniajgcym (LU) i technikum uzupetniajgcym (TU). Podstawowym zrédtem informacji dotyczacym
wynikéw egzamindw zewnetrznych sa: Centralna Komisja Egzaminacyjna (CKE) oraz Okregowe Komisje Eg-
zaminacyjne (OKE). Wyniki egzaminu gimnazjalnego oraz ich zréznicowanie, réwniez przestrzenne, zostaty
opracowane i przedstawione w raportach i sprawozdaniach CKE, OKE, a takze w raportach zleconych przez
CKE oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej (szersze badania w tym zakresie prowadzone sa rowniez w In-
stytucie Geografii i Przestrzennego Zagospodarowania Polskiej Akademii Nauk — IGiPZ PAN).

Celem artykutu jest ukazanie przestrzennego zréznicowania wynikow egzaminu maturalnego (réwniez
matury z geografii) na tle wynikéw egzaminu po gimnazjum. W artykule wzieto pod uwage dane dotyczace
wynikdw egzaminéw gimnazjalnych z lat 2002—-2004 oraz wyniki egzamindéw maturalnych z lat 2005—2007.
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Taki dobor przedziatu czasowego opracowania wynika z dwéch przyczyn. Pierwsze trzy roczniki mtodzie-
zy zdajgcej egzamin gimnazjalny byty pierwszymi trzema rocznikami zdajgcymi mature. RGwniez wymienio-
ne roczniki egzaminu gimnazjalnego majg najszersze opracowanie wynikow w literaturze. W artykule duzo
uwagi poswiecono wynikom egzaminu maturalnego z geografii, gdyz jest to jeden z najczesciej wybieranych
przedmiotow obowigzkowych na maturze.

Rozmieszczenie szkdt ponadgimnazjalnych i zréznicowanie ich typéw (nie wszystkie konczg sie egzami-
nem maturalnym) powoduje, ze przestrzenne zréznicowanie wynikow matury dla gmin i powiatow jest uzalez-
nione od istnienia szkdét konczacych sie egzaminem maturalnym w danej jednostce administracyjnej oraz od
struktury ich typéw. Na przyktadzie wojewddztwa tddzkiego sprawdzono, ze w wielu gminach nie ma szkét,
w ktorych ksztatcenie konczy sie matura, dlatego uczniowie musza dojezdzac¢ do bardziej oddalonych osrod-
kéw. Natomiast wyniki matury w powiatach sg uzaleznione od struktury typéw szkét istniejgcych w tych jed-
nostkach administracyjnych. Stad wyniki matury przedstawiano najczesciej w uktadzie wojewddztw.

Wyniki matury zostaty zaprezentowane gtéwnie dla 2007 r., gdyz dopiero do tej sesji maturalnej przysta-
pili uczniowie wszystkich typéw szkot ponadgimnazjalnych konczacych ksztatcenie matura. W sesji wiosen-
nej matury 2007 r. wprowadzono istotne zmiany dotyczace sposobu jej zdawania na poziomie rozszerzonym.
W latach 2005 i 2006 maturzysci wybierali poziom rozszerzony dodatkowo, po obowigzkowo napisanym po-
ziomie podstawowym. W 2007 r. maturzysci wybierali poziom rozszerzony zamiast poziomu podstawowego.
Konsekwencjg tak przeprowadzanych egzaminéw maturalnych jest trudnos¢ poréwnywania wynikéw matury
dla poziomu podstawowego. Poréwnywanie poziomu rozszerzonego w tych latach jest tez utrudnione, gdyz
nie byto 30-procentowego progu zaliczenia pracy. W 2007 r. pojawit sie ten prog uniemozliwiajgc zdawanie
egzaminu na poziomie rozszerzonym osobom stabo przygotowanym lub nieprzygotowanym (wczesniej ma-
turzysci nie ponosili zadnej konsekwencji przystgpienia do egzaminu na poziomie rozszerzonym).

Przestrzenne zréznicowanie wynikéw egzaminéw gimnazjalnych

Badania dotyczace przestrzennego zréznicowania wynikdw egzaminéw gimnazjalnych prowadzone przez
CKE, OKE oraz IGiPZ PAN wykazuja, ze wystepuje duze zréznicowanie regionalne, nawigzujace do histo-
rycznie uksztattowanych regionéw spoteczno-gospodarczych (Sleszynski, 2003, 2004; Czapiewski, Sle-
szynhski, 2007). Lepsze wyniki uzyskujg uczniowie zamieszkali na obszarach dawnego zaboru austriackiego
(Galicja) i rosyjskiego (Kongresowka). Natomiast uczniowie zamieszkujacy tzw. Ziemie Zachodnie i Pétnoc-
ne osiggajg wyniki gorsze. Podziat regionalny jest lepiej widoczny w przestrzennym zréznicowaniu wynikow
czesci matematyczno-przyrodniczej, postrzeganej jako trudniejsza. Uznaje sie, ze ludnos¢ zasiedziata, o le-
piej rozwinietych wieziach spotecznych, przywigzana do wtasnosci prywatnej jest bardziej odpowiedzialna
za swoj los i wyksztatcenie swoich dzieci. Wptywa to pozytywnie na wyniki egzaminu gimnazjalnego mto-
dego pokolenia (Galicja, Kongresowka).

Istnieje réwniez silny, negatywny zwigzek wynikéw tego egzaminu z poziomem bezrobocia. Zjawisko to
jest szczegdlnie widoczne na obszarach, gdzie bezrobocie jest zwigzane z likwidacjg PGR-6w (tzw. Ziemie
Odzyskane). Tam, na skutek przesiedlen po Il wojnie swiatowej, ludnos¢ nie zdgzyta wytworzyé, ani rozwingé
wiezi spotecznych. Zostata ona przyzwyczajona do opiekunczej roli panstwa, wrecz ,wyreczania’ rodzicow,
stad wyniki egzaminu gimnazjalnego sa niskie. W ten sposéb utrwalana jest bieda i zacofanie (Sleszynski,
2003, 2004; Czapiewski, Sleszynski, 2007).

Duzy wptyw na wyniki egzaminu gimnazjalnego ma miejsce zamieszkania ucznia. Uczniowie mieszkaja-
cy w duzych aglomeracjach lub w ich poblizu osiggajg lepsze wyniki niz ich koledzy mieszkajgcy na obsza-
rach wiejskich, oddalonych od duzych miast. Przyktadem sg aglomeracje Warszawy, Krakowa, Gdanska czy
Poznania (Sleszynski, 2003, 2004).

Przestrzenne zréznicowanie wynikdw egzamindéw maturalnych

W przypadku egzaminu maturalnego analizie poddano przestrzenne rozmieszczenie zdawalnosci matury
(odsetek oséb, ktore otrzymaty swiadectwo maturalne), zdawalnosci matury z geografii (odsetek osob, kto-
re uzyskaty wynik co najmniej 30% punktéw mozliwych do uzyskania z geografii) oraz srednie wyniki ma-
tury z geografii.
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Ryc. 1. Odsetek uczniow w poszczegélnych typach szkét w wojewddztwach w 2007 r.
Zrédto: Osiggniecia maturzystéw w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007.

Przeanalizowano réwniez odsetek uczniéw zdajgcych mature w poszczegdlnych typach szkét na pozio-
mie wojewddztw (ryc. 1). Z powyzszego zestawienia wynika, ze ze wzgledu na wielkos¢ grupy, na wyniki
matury majg wptyw gtéwnie uczniowie uczeszczajacy do licedbw ogolnoksztatcgcych i technikéw. Przeprowa-
dzone badania dotyczace wojewddztwa todzkiego wskazujg, ze wyniki matury na poziomie powiatéw zalezg
od liczebnosci maturzystow uczeszczajgcych do poszczegolnych typow szkét.
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Ryc. 2. Zdawalno$¢ matury w 2007 r. wg wojewddztw (A) oraz wg powiatéw (B)
Zrédto: ryc. 2—7 — opracowanie wiasne na podstawie danych z CKE i Okregowych Komisji Egzaminacyjnych.
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Pierwszym wskaznikiem ukazujgcym przestrzenne zréznicowanie wynikow matury jest jej zdawal-
nosc. W latach 2005-2007 zréznicowanie tego wskaznika byto duze. Mniejszy odsetek mtodziezy otrzy-
mat swiadectwa maturalne w wojewédztwach potozonych w Polsce poétnocnej i zachodnigej (ryc. 2 A).
Nizsza od sredniej krajowej zdawalno$s¢ matury utrzymuje sie od 2006 r. w wojewddztwie swietokrzy-
skim. Analiza zdawalnos$ci na poziomie powiatéw ukazuje rozwarstwienie pomiedzy szkotami potozonymi
w miastach powiatowych i otaczajacych je powiatach. Zdawalno$¢ w miastach powiatowych jest na ogét
zdecydowanie wyzsza (ryc. 2 B). Potwierdza to ryc. 3, ktéra wskazuje, ze najnizsza zdawalno$é matury
wystepuje na wsi, a najwyzsza w miastach powyzej 100 tysiecy mieszkancow. Wydaje sie, ze przyczy-
ng takiego stanu rzeczy jest struktura typow szkot zlokalizowanych w osrodkach réznej wielkosci. Od-
wotujac sie do szczegbdtowych danych dla wojewddztwa tédzkiego stwierdzono, ze w matych osrodkach,
zwhaszcza wiejskich, znajduje sie wiecej szkoét przygotowujgcych do pracy gtéwnie w rolnictwie, mniej
szkét o profilu ogéinoksztatcgcym, osiggajacych bardzo dobre wyniki. Szkoty (najczesciej licea og6lno-
ksztatcace) osiggajace najlepsze wyniki zlokalizowane sg najczesciej w duzych miastach. Potwierdza-
ja to zaréwno wyniki matury, jak i rankingi szkoét srednich prowadzone od wielu lat przez polskie gazety.
Konsekwencjg istnienia szkét osiggajacych dobre wyniki sg migracje do szkét miejskich zdolnej mtodzie-
zy z obszaréw wiejskich.
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Ryc. 3. Zdawalno$¢ matury w Polsce w 2007 r. z uwzglednieniem wielkosci osrodka
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Ryc. 4. Zdawalno$¢é matury z geografii w 2007 r. wg wojewodztw
(jako przedmiot obowigzkowy A — poziom podstawowy, B — poziom rozszerzony)
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Trudno dokonac¢ poréwnania przestrzennego zréznicowania zdawalnosci matury z geografii pomiedzy po-
szczegoblnymi latami (2005, 2006, 2007) ze wzgledu na zmiany, ktére wprowadzano w sposobie przeprowa-
dzania egzaminu — gtéwnie w 2007 r. (zostaty opisane wczes$niej) oraz jego punktowania. Rycina 4 wskazuije,
ze nizsza zdawalnos$c¢ czesciej pojawia sie w wojewodztwach potozonych na pétnocy oraz zachodzie kraju,
np. w woj. zachodniopomorskim, dolnoslgskim, lubuskim. Przestrzenne zr6znicowanie zdawalnosci geografii
wskazuje na regionalny podziat wynikéw dla trudniejszego — rozszerzonego poziomu (w latach 2005 i 2006
zréznicowanie to nie byto widoczne, gdyz odnosito sie tylko do poziomu podstawowego).
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Ryc. 5. Srednie wyniki egzaminu maturalnego z geografii w Polsce w 2006 T.
(A — poziom podstawowy, B — poziom rozszerzony)

Srednie wyniki matury z geografii na poziomie rozszerzonym réwniez potwierdzaja, istniejacy dla spraw-
dzianu po szkole podstawowej i egzaminu gimnazjalnego, podziat regionalny (ryc. 5). Srednie wyniki matury
z geografii dla poziomu podstawowego mato réznicujg uczniow — dobre wyniki osiggaja tez uczniowie woje-
waédztw potozonych w Polsce pétnocnej i zachodniej.

Ryc. 6. Zdawalnos¢ matury z geografii w Polsce w poszczegdlnych typach szkét

Wydaje sie, ze przestrzenne zréznicowanie wynikéw matury jest trudniejsze do uchwycenia na poziomie
jednostek administracyjnych, poniewaz mtodziez wybiera okreslony typ szkoty po ukonczeniu gimnazjum.
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Powoduje to silniejsze zréznicowanie wynikéw matury w obrebie typow szkot, ktére zlokalizowane sg w roz-
nych miejscowosciach. Najwyzsze wskazniki zdawalnosci uzyskujg uczniowie licedbw ogdélnoksztatcacych
oraz technikéw, najnizsze — uczniowie licedw i technikdbw uzupetniajgcych (ryc. 6). Taka zaleznos¢ jest tez
widoczna w przypadku srednich wynikéw z geografii (ryc. 7).

Ryc. 7. Srednie wyniki matury z geografii w latach 2005—-2007 z uwzglednieniem typu szkoty
(A — poziom podstawowy, B — poziom rozszerzony)

Analiza ryc. 6 i 7 wskazuje, ze matura przeprowadzana w 2007 r. spowodowata obnizenie odsetka zda-
walnosci i srednich wynikdw z geografii na poziomie podstawowym (wyniki z lat 2005-2006 sg zawyzone
przez uczniéw, ktoérzy zdawali poziom rozszerzony). Wybo6r poziomu rozszerzonego zamiast podstawowego
przez maturzystow w 2007 r. (uczniowie pisali tylko jeden arkusz, skréceniu ulegt tez czas zdawania egzami-
nu) mégt przyczynic sie rowniez do podwyzszenia srednich wynikéw z geografii na poziomie rozszerzonym
w stosunku do poprzednich lat. Zatem ten spos6b zdawania egzaminu lepiej roznicuje uczniéw zdajacych
poziom podstawowy i rozszerzony.

Whnioski

1. Przestrzenne zr6znicowanie wynikow matury nawigzuje do przestrzennego zréznicowania wynikéw eg-
zaminu gimnazjalnego. Widoczne jest zr6znicowanie pomiedzy regionami historycznymi oraz miastami
i obszarami pozamiejskimi.

2. Na poziomie maturalnym zréznicowanie regionalne jest lepiej widoczne przy zastosowaniu miernikow
okreslajgcych wiekszy stopien trudnosci np. zdawalnos$é matury, czyli wynik powyzej 30% mozliwych do
uzyskania punktéw z trzech przedmiotow, czy srednie wyniki matury dla poziomu rozszerzonego. Na po-
dobng zalezno$é wskazuje Sleszynski (2003) w stosunku do egzaminu gimnazjalnego.

3. Struktura typow szkét decyduje o zr6znicowaniu wynikéw egzaminu maturalnego. Ma na nig wptyw wiel-
kos¢ osrodka, w ktorym zlokalizowana jest szkota — najlepsze wyniki osiggajg uczniowie zdajacy mature
w miastach o liczbie ludnosci powyzej 100 tysiecy oséb.
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SPATIAL DIFFERENCES IN THE RESULTS
OF THE LOWER SECONDARY SCHOOL LEAVING GEOGRAPHY EXAM
AND SECONDARY SCHOOL LEAVING GEOGRAPHY EXAM IN POLAND

Abstract. The aim of this article is to compare the differences in the results of two types of exams: lower secondary
school leaving exam - after gymnasium (taken between 2002-2004) and secondary school leaving exam (taken between
2005-2007). The research on the results of the lower secondary school leaving exam has revealed considerable differenc-
es between regions, as well as between the urban and rural areas. The article also shows regional differences in the re-
sults of the secondary school leaving geography exam, that seem to coincide with the results of lower secondary school
leaving exam (after gymnasium). It also indicates a large impact of the school structure in a given administrative units on
the aforementioned differences.

Key words: secondary school leaving exam, geography, educational diagnostics, Poland
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Zarys tresci. W artykule przedstawiono fragmenty wynikéw badan przeprowadzonych, w latach
2005-2008 na temat percepcji rzeki Wisty przez licealistow z 11 miast nadwislaiskich. Dotyczyty
one skojarzen z rzeka, wiedzy na jej temat oraz Swiadomosci jej wartosci przyrodniczej (ekologicz-
nej) oraz kulturowej. Diagnoza ta postuzyta do wyciagniecia wnioskéw odnoszacych sie do eduka-
¢ji geograficznej w szkole, okreslonej jako ,edukacja ku wartosciom”.

Stowa kluczowe: rzeka Wista, wartosci Wisty, percepcja rzeki, edukacja geograficzna

Wstep

Wista i jej dolina, na dtugich odcinkach jej przebiegu przez, Polske stanowi obszary cenne z punk-
tu widzenia przyrodniczego. Wystarczy przypomnie¢ unikatowe walory przyrodnicze i znaczenie ekolo-
giczne doliny srodkowej Wisty, czy tez ujsciowego jej odcinka. Obszary te, a takze dolina Gornej Wisty,
Matopolski Przetom Wisty oraz Dolina Dolnej Wisty odgrywaja szczegdlng role w odniesieniu do zy-
cia ptakéw. Uznane zostaty za ich ostoje o randze europejskiej, okreslono je jako obszary specjalnej
ochrony ptakéw — OSO (zgodnie z tzw. ,Dyrektywg Ptasig”) i wiaczono do europejskiej sieci Natura
2000 (Chylarecki i Sawicki, 2003; Sawicki, 2003; Symonides, 2008). Na catej dtugosci doliny Wisty ist-
niejg zroznicowane warunki morfologiczne, tworzgce istng mozaike siedliskowg, dzieki ktérej, gniazdu-
je tu okoto 76% gatunkéw legowych ptakéw zanotowanych w Polsce (Gacka-Grzesikiewicz i Cichocki,
2001; Chylarecki i Sawicki, 2003). Wartos¢ doliny Wisty i samej Wisty polega tez m.in. na tym, ze stano-
wig one korytarz ekologiczny (migracyjny) nie tylko dla ptakéw, ale dla innych, zwtaszcza duzych zwie-
rzat zamieszkujgcych terytorium Polski. Wskazuje sie tez na duzg warto$¢ przyrodniczg (réznorodnosc¢
biologiczng) i krajobrazowa nadwislanskich laséw tegowych, przetrzebionych w wyniku dziatalnosci
gospodarcze;.

Wista i jej dolina to nie tylko obszary o wybitnych walorach przyrodniczych, ale tez tereny o boga-
tej, zréznicowanej kulturze, tradycjach, zwyczajach i obyczajach, czesto zwigzanych z rzeka, z zyciem
nad nig oraz pracg — wykonywang na samej rzece, tuz nad jej brzegami lub w jej poblizu. Zwigzki czto-
wieka z przyroda, w tym przypadku z rzeka, byty w okresie przedindustrialnym bliskie, wrecz organiczne
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(Pulinowa, 1996). Zmieniaty sie jednak wraz z rozwojem spoteczno-gospodarczym i izolowaniem sie czto-
wieka od przyrody, przechodzac czasem do zwigzkéw obojetnych.

Rzeka Wista to takze, a moze i przede wszystkim, dla wielu Polakéw symbol Polski, jej historii — $piewa-
my o niej w hymnie narodowym. Dla innych, jest to element polskiego krajobrazu, czesto dostrzegany gtéw-
nie jako sktadnik krajobrazu wtasnego miasta. Jeszcze innym Wista kojarzy sie z nadanym jej okresleniem
~Krélowa polskich rzek”.

Badania i ich wyniki

Autorka postanowita sprawdzi¢, czym jest rzeka Wista dla licealistow w wybranych miastach nadwislanskich.
Wybrano 11 miast zr6znicowanych pod wzgledem liczby ludnosci oraz potozenia wzdtuz biegu Wisty. Sg to: Wi-
sta, Krakéw, Sandomierz, Kazimierz Dolny, Warszawa, Wtoctawek, Torun, Solec Kujawski, Grudzigdz, Tczew
i Gdansk. W wyborze szkét przyjeto zasade, by byty one zlokalizowane mozliwie jak najblizej Wisty. W ten spo-
s6éb wybrano jedenascie szkét licealnych. Badania przeprowadzono w latach 2005-2008 wsréd uczniéw klas
Il licealnych (w kazdej szkole nie mniej niz 4-5 klas). Opisane badania sg tylko czescig wiekszego projektu.
Stosujac metode sondazu diagnostycznego (i kwestionariusza ankiety jako narzedzia badawczego), uzyskano
odpowiedzi na pytania: czym jest Wista dla licealistow, czy Wista jest dla nich wazna z ekologicznego punktu
widzenia, czy znajg oni tradycje kulturowe zwigzane z rzekami. Dowiedziano sie takze, skad pochodzi ich wie-
dza na temat tej rzeki. Wyniki te otrzymano na podstawie ponad 1200 zrealizowanych ankiet.

Pierwszym zadaniem uczniéw byto uzupetnienie zdania: "Wista ptyngca przez Polske jest dla mnie....".
Wyniki przedstawione na ryc. 1 uwidoczniajg bardzo duze zréznicowanie odpowiedzi. Dominujgce byto
stwierdzenie, ze jest ona symbolem Polski, cho¢ zdania byty na ten temat podzielone. Dla wiekszosci bada-
nych licealistéw z Krakowa (40%) jest ona zwyktg rzeka, a obojetng dla przeszto 20% uczniéw z Solca Ku-
jawskiego. Na uwage zastuguje dos¢ znaczny odsetek uczniéw z Kazimierza Dolnego (36%) oraz z Wisty
(ok. 20%), ktérzy nie mieli zdania na ten temat.

Ryc. 1. \Wista ptyngca przez Polske jest dla mnie...” — okreslenia
(uzupetnienia zdania) uzyte przez licealistdw z miast nadwislanskich
Zrédto: ryciny 1-4 — badania wiasne.

Interesujaco przedstawiajg sie odpowiedzi na pytanie dotyczace ekologicznej wartosci rzeki Wisty (ryc. 2).
Zaskakujacy jest fakt, ze ponad potowa badanych respondentéw z Wisty, Krakowa, Kazimierza Dolnego,
Tczewa, Grudzigdza i Solca Kujawskiego (75%) nie wie, czy jest ona pod tym wzgledem wazna. Nie wie te-
go takze okoto 40% licealistow z Warszawy, Torunia i Gdanska. Wyjatkiem sg pod tym wzgledem uczniowie
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z Sandomierza (80% pozytywnych odpowiedzi). A zatem z tego punktu widzenia efekty edukacji ekologicz-
nej sg bardzo stabe.

Ryc. 2. Czy Wista jest wazna z ekologicznego punktu widzenia? Odpowiedzi licealistéw z miast nadwislanskich

Ryc. 3. Czy znasz tradycje kulturowe zwigzane z Wistg? Odpowiedzi licealistow z miast nadwislanskich

Zapytani o znajomosc¢ tradycji kulturowych zwigzanych z rzekami (w tym Wistg), znajomosciag takg wy-
kazato sie 70% uczniow z Krakowa, co czwarty licealista z Sandomierza i Solca Kujawskiego oraz co piaty
z Warszawy (ryc. 3). W Krakowie, nad brzegami Wisty, obchodzony jest co roku, w noc $wietojanska, zwy-
czaj puszczania wiankdéw na rzece. Opisywali go uczniowie z Krakowa jako barwne swieto, ktGre w pewien
sposob tworzy (lub wzmacnia) wiezi mieszkancéw Krakowa z rzekg Wistg. Okoto 80—95% licealistéw nie
styszato o zadnych tradycjach kulturowych zwigzanych z rzekami.
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Autorke interesowato, skad pochodzi uczniowska wiedza dotyczaca Wisty (cho¢ czasem mozna bytoby
mowic raczej o niewiedzy). Ot6z wedtug uczniéw zdobywaja jg oni sami, poprzez wtasne obserwacije i ,by-
wanie nad Wistg” (okoto 20—-30% odpowiedzi) oraz w szkole (réwniez ok. 20—30%; jedynie w przypadku
uczniéw z Gdanska jest to ok. 38% odpowiedzi). Tylko okoto 10% uczniéw nauczyto sie czegos o Wisle
od swoich rodzicow, a ok. 5% od swoich dziadkow (ktérzy czesto nie mieszkajg w tym samym miescie).
Zapytani wprost o to, czy dowiedzieli sie czego$ na temat Wisty od swoich nauczycieli, twierdzgcej od-
powiedzi udzielito ok. 60% uczniéw z Wisty, Krakowa, Warszawy oraz ponad 80% uczniéw w przypadku
Sandomierza, Kazimierza Dolnego i Grudzigdza.

Tych ucznidw, ktérzy stwierdzili, ze ich wiedza pochodzi z przekazu nauczycieli, zapytano o to, jakiego
przedmiotu uczyli owi nauczyciele. Z wynikdw zaprezentowanych na ryc. 4, wynika, ze od ok. 50% (ucznio-
wie z Wioctawka) do 75% uczniéw wskazato na nauczycieli geografii. Nauczyciele historii (drugie miejsce)
i biologii (miejsce trzecie) zostali dostrzezeni pod tym wzgledem przez okoto 5-25% uczniéw. Jest to dowo-
dem na to, ze nauczyciele geografii zwracajg uwage ucznidéw na Wiste, cho¢ w niktym stopniu korzystajg
Z jej bliskiego sasiedztwa, by prowadzi¢ nad jej brzegami zajecia terenowe. Z odpowiedzi ucznidéw wynika,
ze mimo bliskosci rzeki, w zajeciach terenowych nad Wistg uczestniczyto maksymalnie ok. 30—40% ucz-
nidw (dotyczy to szkét w Grudzigdzu, Wisle i Sandomierzu). Licealisci z wybranych szkét w Gdansku, Tcze-
wie, Solcu Kujawskim oraz Krakowie twierdza, ze nie uczestniczyli w zajeciach terenowych (tylko kilka oséb
z odpowiedziato twierdzaco, ttumaczac, ze mysleli wéwczas o lekcjach w-f).

Ryc. 4. Od nauczycieli jakich przedmiotéw pochodzi Twoja wiedza na temat Wisty?
Odpowiedzi licealistow z miast nadwislanskich

Zakonczenie

Przedstawione wyniki badan swiadczg o dostrzeganiu przez licealistow rzeki Wisty jako symbolu naro-
dowego lub jako ,krélowej polskich rzek”, ale sg takze dowodem braku $wiadomosci jej wartosci ekologicz-
nej oraz kulturowej.

Rozwdj obszardéw przyrodniczo cennych, takich jak dolina Wisty, rozumiany w kontekscie rozwoju zrow-
nowazonego, mozliwy jest pod warunkiem uswiadomienia spoteczenstwu (zwtaszcza spotecznosciom lokal-
nym) jego zasad, koniecznosci racjonalnego w nim uczestnictwa oraz madrego korzystania z dobra, jakim
sq takie tereny. Trzeba zatem w edukacji geograficznej skierowa¢ uwage na wiasciwe relacje cztowiek —
przyroda (srodowisko geograficzne), najlepiej poprzez wskazanie przyktadoéw takich postaw. Dla wiekszosci
Polakéw ostatnim etapem edukacyjnym jest szkota ponadgimnazjalna. Mniej miejsca poswieca sie wtedy
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edukacji ekologicznej i regionalnej, wiecej — przygotowaniu uczniéw do matury. Jest to jednak ostatnia moz-
liwos¢ oddziatywania szkoty na mtodych ludzi poprzez edukacje skierowang ku wartosciom, m.in. ekologicz-
nym. Majac $wiadomos¢ dostrzezenia przez respondentéw wktadu pracy nauczycieli geografii w procesie
wislanej edukacji”, warto — z ,podwdjng energig” — prowadzi¢ zajecia terenowe na takich obszarach jak do-
lina Wisty (czego brakowato — jak wynika z badan), aby wywotaé lub jeszcze wyrazniej wzmocni¢ swiado-
mos¢ ich wartosci, zwtaszcza przyrodniczej i kulturowe;.

Miejsca podobne do tych, ktére przedstawiono na fot. 1, swoimi walorami estetycznymi ,méwig same za
siebie”. Warto obejrze¢ je bezposrednio w terenie, ujrzec ich piekno, uswiadomi¢ sobie rézne funkcje rzeki oraz
odpowiedzieé¢ na pytania: ,jaka jest Wista, ktorg widze przed sobg; czym ona jest dla mnie; jakie wywotuje we
mnie uczucia”. Edukacja ,,0 Wisle nad Wistg”, moze sta¢ sie wéwczas autentycznym przezyciem, a nie tylko te-
oretycznym przekazem zamknietym w podrecznikowym tekscie. Wymaga to jednak ukierunkowanej obserwacii,
otwartosci oraz pogtebionej refleksji (Angiel, 2005, 2007 a, b). Przede wszystkim jednak wymaga od nauczy-
cieli i uczniéw decyzji wyjscia za prég nadwislanskiej szkoty, dostrzezenia tego elementu srodowiska geogra-
ficznego, ktéry dominuje na danym terenie i skierowania tam swych krokéw. A to...? A to Wista wtasnie...

Fot. 1. Dolina $srodkowej Wisty — jeden z najcenniejszych przyrodniczo obszaréw Polski
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VISTULA AS PERCEIVED BY THE SECONDARY SCHOOL STUDENTS
FROM VISTULIAN TOWNS

Abstract. The paper presents fragments of the research held between 2005 and 2008 among secondary school students
from 11 towns located on the Vistula River. The subject of the research was their perception of the River. Tested were:
pupils’ associations with and knowledge about the river, as well as their awareness of its ecological and cultural value.
The results allowed for conclusions related to school geographical education, defined as “education towards values”.

Key words: Vistula river, values of Vistula, perception of the river, geographical education
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Zarys tresci. Liczne w ostatnich latach konferencje naukowe, ktérych tematyka przewodnia sg kon-
cepcje ksztalcenia geograficznego w aspekcie integracji naszego kraju z Unig Europejska, a takze
mozliwos$¢ uczestniczenia przez nauczycieli w szkoleniach zagranicznych w ramach programow
edukacyjnych (miedzy innymi Comenius, Arion), na ktérych zapoznawani sa z metodami nauczania
w krajach europejskich pozwala przeprowadzi¢ szczegétowe badania poréwnawcze efektywnosci
nauczania geografii wedtug réznych programéw ksztatcenia. W Polsce juz prawie trzydziesci szkot
ponadgimnazjalnych realizuje program matury miedzynarodowej (IB), gdzie poszczegdlne przed-
mioty (w tym takze geografia) nauczane sg w jezyku angielskim. Ponizszy artykut przedstawia pro-
pozycje metodologii badan poréwnawczych efektywnosci nauczania geografii wedtug programu
matury miedzynarodowej (IB) oraz polskiego programu dla szkét ponadgimnazjalnych.

Stowa kluczowe: geografia, matura miedzynarodowa, efektywnos¢ nauczania, standaryzacja

Wstep

Egzamin maturalny z geografii przeprowadzany wedtug standardéw International Baccalaureate Organiza-
tion (IBO) jest obecny w polskich szkotach ponadgimnazjalnych od 1993 r., kiedy to dwa licea ogolnoksztatca-
ce — XXXIII'im. Mikotaja Kopernika w Warszawie i lll im. Marynarki Wojennej w Gdyni — uzyskaty akredytacje
wspomnianej wyzej organizacji, a takze pozwolenie Ministerstwa Edukacji Narodowej na przeprowadzanie
tej formy egzaminu maturalnego. Przez wiele lat byty to jedyne panstwowe szkoty w Polsce realizujace pro-
gram matury miedzynarodowej (IB). Roczna liczba abiturientéw z certyfikatem IB wynosita wowczas okoto
60 0s0b, z ktérych nieliczni kontynuowali nauke na wyzszych uczelniach za granica. Wigkszos$¢, po zdaniu
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egzaminéw wstepnych, studiowata w Polsce. Program matury miedzynarodowej realizowany byt na zasa-
dzie eksperymentu. Nic wiec dziwnego, ze nie budzit wiekszego zainteresowania zaréwno wsrod dydakty-
koéw, jak i w srodowisku nauczycielskim (ponadgimnazjalnym i akademickim). Sytuacja ulegta zmianie wraz
z poczatkiem obecnej dekady. Perspektywa rychtego przystapienia Polski do Unii Europejskiej, zwigzana
Z nig potrzeba edukacji miedzynarodowej, kladgcej nacisk na znajomos¢ jezykéw obcych — szczegdlnie je-
zyka angielskiego, wieksza niz poprzednio dostepnos¢ do zagranicznych uczelni wyzszych spowodowaty,
ze od kilku lat obserwujemy ciggty wzrost liczby szkét ponadgimnazjalnych w kraju, w ktérych realizowany
jest program IB. W Warszawie i jej najblizszych okolicach jest ich 11 (w tym 9 niepublicznych) (tab.1).

Tabela 1. Szkoty realizujgce program matury miedzynarodowej (IB)
w Warszawie i jej okolicach, stan maj 2008 r.

Nazwa szkoty Datgrvggigvnﬁdéenia Status szkoty
XXXIII Liceum Ogdlnoksztatcgce im. Mikotaja Kopernika luty 1993 panstwowa
American School of Warsaw (Konstancin-Jeziorna) sierpien 1993 prywatna
The British School, Warsaw styczen 2001 prywatna
Prywatne Liceum Ogo6lnoksztatcace nr 32 listopad 2003 prywatna
| Spoteczne Liceum Ogolnoksztatcace im. Jam Saheba Digvijay Sinhiji marzec 2004 spoteczna
LIV Prywatne Liceum Ogdlnoksztatcgce Sidstr Nazaretanek pazdziernik 2004 prywatna
Zespot Szkot Ogolnoksztatcgeych im. Pawta z Tarsu (Jozefow) pazdziernik 2004 prywatna
Il Liceum Ogolnoksztatcace im. Stefana Batorego marzec 2005 panstwowa
Meridian International School kwiecien 2006 prywatna
International American School maj 2006 prywatna
International European School Warsaw luty 2007 prywatna

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie www.ibo.org.

Dla czesci szkét niepublicznych wprowadzenie programu IB byto sposobem na przyciggniecie uczniow,
gdy prywatne i spoteczne szkolnictwo ponadgimnazjalne zaczeto przezywac kryzys, a wiele licebw zostato
zamknietych z powodu braku chetnych.

Tabela 2. Szkoty panstwowe realizujgce program matury miedzynarodowej
w Polsce, stan maj 2008 r.

Nazwa szkoty Datgrvggigvnﬁdéenia Miasto
XXXIII Liceum Ogdlnoksztatcgce im. Mikotaja Kopernika luty 1993 Warszawa
Il Liceum Ogodlnoksztatcgce im. Marynarki Wojennej wrzesien 1993 Gdynia
V Liceum Ogolnoksztatcace im. gen. Jakub Jakuba Jasinskiego kwiecien 1997 Wroctaw
Il Liceum Ogodlnoksztatcace im. Bohateréw Westerplatte styczen 2001 Gdansk
Il Liceum Ogolnoksztatcace im. Gen. Zamoyskiej i H. Modrzejewskiej luty 2002 Poznan
| Liceum Ogolnoksztatcace im. Stanistawa Staszica kwiecien 2004 Lublin
Il Liceum Ogolnoksztatcace im. Stefana Batorego marzec 2005 Warszawa
Zespot Szkot nr 4, 1X Liceum Ogdlnoksztatcace marzec 2006 Bydgoszcz
IV Liceum Ogolnoksztatcace im. Emilii Szczanieckiej kwiecien 2007 Lédz
VI Liceum Ogodlnoksztatcgce im. Juliusza Stowackiego styczen 2008 Kielce

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie www.ibo.org.

Wzrost liczby szkoét panstwowych realizujacych program matury miedzynarodowej (obecnie jest ich
10 w 9 miastach Polski) (tab. 2), a zarazem wzrost liczby abiturientéw (okoto 400 rocznie) oraz fakt, iz srodo-
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wisko akademickie staneto przed problemem opracowania sposobu rekrutacji kandydatoéw na studia wyzsze
zarébwno na podstawie polskiego swiadectwa maturalnego, jak i na podstawie $wiadectwa matury miedzyna-
rodowej, uzasadnia podjecie badan nad efektywnoscig nauczania geografii w programie matury miedzy-
narodowej oraz w polskim programie dla szkét ponadgimnazjalnych, prowadzonych w wybranych szkotach
ponadgimnazjalnych w Polsce.

Metodologia badan

Podstawag badan sg sprawdziany, sktadajgce sie z tych samych zadan dla obu grup uczniéw — uczacych
sie geografii wg polskiej podstawy programowej oraz wg programu matury miedzynarodowej.

Pierwszym etapem opracowywania sprawdzianow byt wybor tresci ksztatcenia. Jakkolwiek w przypadku
nauczania geografii wedtug standardow IB istnieje tylko jeden program, bedacy zarazem zbiorem wymagan
egzaminacyjnych, to w przypadku klas z polska podstawg programowg liczba programéw nauczania jest
dos¢ duza, a ich wybér subiektywny, gdyz zalezy od konkretnego nauczyciela. Tym samym, stuszne wydaje
sie uzycie tresci wymagan egzaminacyjnych (maturalnych), sformutowanych przez Centralng Komisje Egza-
minacyjna, jako podstawy do konstruowania sprawdzianéw. To one, a nie programy nauczania czesto sta-
nowig dla nauczyciela podstawowy dokument, ktérym kieruje sie nauczajgc geografii.

Struktura programu nauczania geografii IB zostata przedstawiona w innych publikacjach (m.in. Bobia-
tynska, 2004), dlatego nie bedzie ona stanowi¢ czesci niniejszego opracowania. Ponizej przedstawiono
przyktady tresci ksztatcenia, realizowanych w obu typach klas w szkotach ponadgimnazjalnych w Polsce
(tab. 3).

Tabela 3. Przyktadowe tresci ksztatcenia realizowane w programie polskim
i programie matury miedzynarodowej

L Wymagania egzaminacyjne — Wymagania egzaminacyjne —
P: — polska matura — matura miedzynarodowa
1. | Zdajacy potrafi scharakteryzowac¢ zr6znicowanie Zdajacy potrafi scharakteryzowac rozmieszczenie
rozmieszczenia ludnosci w Polsce i na $wiecie. ludnosci w skali $wiata, ale takze bardziej
szczegotowo — w skali krajow (wybranych).
2. | Zdajacy potrafi klasyfikowaé migracje wedtug Zdajacy potrafi wyttumaczy¢ rodzaje migraciji
réznych kryteriow. w zaleznosci od ich przyczyn i celéw.
3. | Zdajacy potrafi wyjasni¢ najistotniejsze zatozenia Zdajacy potrafi opisac i wyttumaczy¢ zmiany
teorii (modelu) cyklu demograficznego. zachodzace w poszczegolnych fazach cyklu
demograficznego.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Informatora o egzaminie maturalnym z geografii od roku 2008, 2007
oraz IBO, Diploma Programme, Geography, First examinations 2005, 2001.

Jednym z wazniejszych zagadnien bedzie zbadanie, w jakim stopniu program nauczania geografii IB po-
zwala na nauczanie tresci programowych z zakresu geografii regionalnej Polski oraz préba odpowiedzi na
pytanie, czy uczniowie polscy uczacy sie geografii wedtug programu IB znajg zagadnienia z zakresu geo-
grafii Polski w takim samym stopniu, jak uczniowie klas z polskg podstawg programowa?

Konstrukcja programu nauczania geografii IB nie narzuca doboru konkretnych przyktadéw panstw,
czy regiondw. Przytoczone w tabeli 3 przyktady tresci ksztatcenia geograficznego wskazuja, iz uczen po-
winien zna¢ rozmieszczenie ludnosci w wybranych krajach swiata. Nie precyzujg natomiast, w ktérych.
Swoboda doboru przyktadéw pozostawiona jest nauczycielowi, a czesto samemu uczniowi. Istnieje zatem
prawdopodobienstwo, ze uczniowie klas z maturg miedzynarodowa wszedzie tam, gdzie program geo-
grafii na to pozwala, nauczg sie przyktaddéw z zakresu geografii Polski. Wybierajgc te tresci ksztatcenia,
ktérych efektywnos¢ nauczania poddana zostanie badaniom, szczeg6lng uwage poswiecono tym doty-
czgacym Polski.

Kolejnym etapem byt dobdér zadan do wykorzystania w pracy badawczej. Konskewencjg wyboru tresci
egzaminacyjnych zawartych w informatorze maturalnym z geografii, jest wybdr zadan z arkuszy egzamina-
cyjnych przeprowadzonych w latach poprzedzajacych badanie. Zadania takie uwzgledniajg standardy egza-
minacyjne sformutowane przez Centralng Komisje Egzaminacyjna.
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Kluczowe znaczenie dla standaryzacji wynikéw, ktéra umozliwi ich poréwnywanie i analize, byt optymal-
ny dobor uczniéw. Przy doborze badanej préby uwzgledniono czynniki zewnetrzne, ktére mogg spowodo-
wac znieksztatcenie wynikdw. Wsrdd nich nalezy wymieni¢ nastepujace:

— program matury miedzynarodowej w Polsce jest przeznaczony dla mtodziezy uzdolnionej; czesto na
jedno miejsce w klasie IB kandyduje okoto 10 oséb, nie mozna zatem poréwnywaé efektéw nauczania
geografii w programie IB z efektami nauczania tego przedmiotu w pozostatych szkotach ponadgimna-
zjalnych;

— uczniowie klas z programem matury miedzynarodowej dokonujg wyboru przedmiotéw po pierwszej kla-
sie liceum; mozna wiec zaktadac, ze jesli wybrali geografie, to dlatego, ze jest to dla nich przedmiot inte-
resujacy;

— warto réwniez wspomniec¢ o liczbie godzin tygodniowo przeznaczonych na realizacje programu geografii
w klasach IB (4 godziny w klasie na poziomie podstawowym i 6 godzin w klasie na poziomie rozszerzo-
nym, przy odpowiednio 3 i 6 godzinach w cyklu ksztatcenia w klasach z polskg podstawg programowa);
Czynniki te powoduja, iz wyboér szkot, w ktérych przeprowadzenie badan jest uzasadnione, ograniczony

jest do tych jednostek, gdzie:

— ten sam nauczyciel uczy w klasach z programem matury miedzynarodowej (IB) oraz w klasach z polskg
podstawg programowa (minimalizacja nie wymienionego powyzej wptywu czynnika zewnetrzenego ja-
kim jest subiektywny dobdér tresci ksztatcenia, np. wybor przyktadow panstw);

— uczniowie w klasach polskich uczg sie geografii na poziomie rozszerzonym (przy zatozeniu, ze jest to
miodziez zainteresowana tym przedmiotem);

— istnieje mozliwo$¢ poszerzania horyzontéw myslowych w ramach zaje¢ pozalekcyjnych z zakresu geo-
grafii (minimalizacja réznic w ilosci godzin przeznaczonych na ksztatcenie geograficzne).

Whnioski

Powyzszy artykut nie wyczerpuje tematu, a jedynie stanowi wstep do dyskusji nad metodologig badan
efektywnosci nauczania geografii w szkotach, ktére realizujg program matury miedzynarodowej. Autorka
zaznaczylta, ze bardzo wazne jest zbadanie, czy uczniowie polscy uczacy sie geografii wedtug programu IB
znajg zagadnienia z zakresu geografii Polski w takim samym stopniu, jak uczniowie klas z polskg podstawg
programowa. Biorgc pod uwage fakt, iz obie grupy absolwentéw czesto kontynuujg nauke w polskich uczel-
niach wyzszych, istotne wydaje sie poréwnanie, czy ich wiedza jest podobna — wszak zagadnienia z zakre-
su geografii Polski dominujg na polskim egzaminie maturalnym.

Niewatpliwie standaryzacja wynikow badan, umozliwiajgca ich poréwnanie, stanowi duzy problem. Na-
lezy jednak przypuszczag, iz liczba szkét realizujgcych program IB w Polsce bedzie w dalszym ciggu ros-
na¢, a by¢ moze wkrétce zaczng byé stosowane réwniez inne zagraniczne programy nauczania. Tym samym
wzrasta¢ bedzie koniecznos¢ posiadania wiedzy na temat efektywnosci ksztatcenia geograficznego przy
wykorzystaniu innych niz polska podstaw programowych.
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EFFECTIVENESS OF GEOGRAPHY TEACHING
AT SCHOOLS AUTHORIZED TO PROVIDE INTERNATIONAL
BACCALAUREATE DIPLOMA PROGRAMME

Abstract. Large number of conferences concentrating on different ways of Geography teaching in context of Poland’s
accession to the European Union, opportunities to participate in teachers’ training abroad (e.g. Comenius, Arion) and
consequently getting acquainted with teaching methods used in various European countries, allow to conduct detailed
research, comparing effectiveness of geography teaching through different curricula. In Poland there are more than twenty
schools authorized to provide International Baccalaureate Diploma Programme (IB DP), where all the subjects, including
geography, are taught in English. This paper proposes methodology for research on effectiveness of geography teach-
ing in IB DP and in Polish secondary school curriculum.

Key words: Geography, International Baccalaureate Diploma Programme, teaching effectiveness, standardization
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Zarys tresci. W artykule ukazano pozycje geografii jako przedmiotu nauczania w liceach ogdlno-
ksztatcacych w okresie 1948-2002 na przyktadzie najstarszych licebw ogdélnoksztatcacych w Krako-
wie. Przedmiotem analizy byty ramowe plany i programy nauczania, aktualna podstawa programowa
oraz liczba uczniéw zdajacych egzamin maturalny z geografii w starej i nowej formule. Celem pod-
jetych badan byto ukazanie wptywu przeprowadzanych reform systemu edukacji na pozycje geo-
grafii jako przedmiotu w liceach ogdlnoksztatcacych.

Stowa kluczowe: geografia, nauczanie-uczenie sie geografii, studium przypadku

Wstep

Zachodzace przemiany spoteczne i ustrojowe w znaczacy sposob wptywaty na funkcjonowanie systemu
odwiaty w Polsce. Wielokrotnie podejmowane w okresie 1948-1999 reformy strukturalne systemu szkolni-
ctwa, majace na celu jego doskonalenie i dostosowanie do wymagan wspotczesnosci, wywarty wptyw na
koncepcje ksztatcenia. Geografia jako przedmiot nauczania, ktory obligatoryjnie do nauczania zostat wpro-
wadzony za czas6w Komisji Edukacji Narodowej, w roznym zakresie wypetniata zalozenia wyznaczone po-
przez naczelne cele ksztatcenia. Podjete badania miaty na celu ukazanie, jak zmieniata sie pozycja geografii
w szkole $redniej ogolnoksztatcacej na przetomie XX i XXI w., oraz jakie byty przyczyny tych zmian. Gtow-
nymi celami badan byto ustalenie:

— jak zmienita sie pozycja geografii w planach nauczania liceum og6lnoksztatcagcego w wyniku wprowadza-

nych reform systemu edukacji w Polsce w latach 1948-1999,

— jaka popularnoscig cieszyta sie geografia na egzaminach maturalnych w starej i nowej formule w bada-
nych liceach krakowskich.

W badaniach postuzono sie technikg badania dokumentow. Materiatow zrodtowych do analizy dostar-
czyty obowigzujgce programy nauczania geografii w liceach ogolnoksztatcacych z lat 1948-1991, podstawa
programowa ksztatcenia ogdlnego z 2002 r., sprawozdania z przebiegu egzaminu dojrzatosci i posiedzen
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rad pedagogicznych trzech najstarszych liceéw ogélnoksztatcacych w Krakowie, tj. | LO im. B. Nowodwor-
skiego (zatozone w 1586 r.), Il LO im. J. lll Sobieskiego (zatozone w 1883 r.) i lll LO im. J. Kochanowskie-
go (zatozone w 1906 r.). W wyborze szkot kierowano sie przede wszystkim tradycjg ksztatcenia, opiniami
0 wysokim poziomie nauczania oraz ich lokalizacjg. Wybrane do badan licea ogélnoksztatcgce zalicza-
ne sg do tzw. ,5 najlepszych licebw” w Krakowie. | i Il LO zlokalizowane sg w $rédmiesciu (Stare Miasto),
a lll LO w dzielnicy Nowa Huta.

Geografia w planach nauczania liceum ogdlnoksztatcagcego
w latach 1948-2002

Liczba godzin, ktéra jest przeznaczona na nauczanie danego przedmiotu odzwierciedla jego role w re-
alizacji naczelnych i kierunkowych celéw ksztatcenia. Analizujac liczbe godzin wyznaczong w planach na-
uczania geografii, dostrzegamy wyraznie jej malejgca range jako przedmiotu ogdlnoksztatcgcego (tab. 1).
W utworzonej w 1948 r. 11-letniej szkole ogdlnoksztatcacej, z 7-klasowg szkotg podstawowa, funkcjonujg-
cq do 1961 r. dla poziomu liceum obejmujacego klasy VIII-XI przewidziano 2 godz. geografii tygodniowo,
a dla klasy IX, az 3 godziny. W planie przejsciowym nauczania z roku szkolnego 1950/51 obowigzujgcym do
1966 r. geografii nauczano w wymiarze 2 godz. tygodniowo w klasie VIII i Xl oraz 3 godz. w klasie 1X. Nato-
miast w klasie XI wprowadzono po 2 godz. geologii tygodniowo oraz jedng godzine astronomii. Od 1966 r.
do klasy XI wprowadzono zajecia fakultatywne, w tym takze z geografii. Kolejna zasadnicza reorganizacja
szkoty $redniej opartej na 8-klasowej szkole podstawowej rozpoczeta sie w 1967 r. Wprowadzona zostata
nowa numeracja klas licealnych I-1V. W planach nauczania przewidziano po 3 godz. tygodniowo geografii
w klasach i Il oraz 1 godz. astronomii w klasie IV. Kolejnej korekty dokonano w 1970 r. wprowadzajac po
2 godz. geografii tygodniowo w klasach I-I1ll. W planie nauczania z 1984 r. liczba godzin geografii w liceum
ogolnoksztatcagcym zmniejszyta sie z 6 do 5. Na nauczanie geografii w klasach | i Il przewidziano 1 godzine
w tygodniu oraz 2 godziny w klasie Ill. Natomiast w klasach o profilu matematyczno-fizycznym wyznaczo-
no po 2 godz. geografii w klasach I-1li 1 godz. w klasie Ill. Z kolei w 1990 r. dla klasy | i Il przewidziano po
1 godz. geografii tygodniowo, dla klasy Ill — 2 godz., a w klasie IV — 1 godz. oraz 2 godz. zaje¢ fakultatyw-
nych. Zajecia fakultatywne przeznaczone byty w wiekszosci szkét dla ucznidow wybierajacych dany przedmiot
do egzaminu maturalnego. Na podstawie przeprowadzonej analizy materiatow zrédtowych — siatek godzin
— ustalono, ze liczba godzin przeznaczona na nauczanie geografii w badanych liceach byta zgodna z pla-
nami nauczania z lat 1950-1990.

Tabela 1. Geografia w planach nauczania licedw ogdélnoksztatcacych w latach 1948-2002

Rok Klasa | Klasa Il Klasa Il Klasa IV
1948 2 godz. (kl. VIII) 3 godz. (kl. IX) 2 godz. (kl. X) 2 godz. (kl. XI)
1950 2 godz. (kI. VIII 3 godz. (kl. IX) 2 godz. (kl. X) 2 godz. geologii (kI. XI)
1964 2 godz. (kl. VIII 3 godz. (kl. IX) 2 godz. (kl. X) 1 godz. astronomii (kl. XI)
1967 3 godz. 3 godz. - 1 godz. astronomii
1970 2 godz. 2 godz. 2 godz. -
1984 1 godz. 1 godz. 2 godz. 1 godz.
1990 1 godz. 1 godz. 2 godz. 1 godz.
2002 3 godz. w trzyletnim i

/ LO, LP, T/ cyklu ksztatcenia

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Wrébel T. (red.), 1985;
Podstawa programowa ksztafcenia z dnia 18.02.2002, MEN:IS.

Od 2002 r. w ramowym planie nauczania dla szkoty ponadgimnazjalnej (liceum ogolnoksztatcace, liceum
profilowane, technikum), kohczacej sie egzaminem maturalnym, przewidziano 3 godz. geografii w trzyletnim
cyklu ksztatcenia. Ze wzgledu na swobode dyrektoréw w uktadaniu siatki godzin dla poszczegolnych przed-
miotéw wynikajacej z podstawy programowej, liczba godzin geografii w poszczegdlnych klasach moze by¢
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rézna. Analizowane siatki godzin w badanych trzech liceach krakowskich pokazujg dowolnos¢ roztozenia
godzin nauczania geografii w réznych profilach klas (tab. 2). Najczesciej spotykanym rozwigzaniem jest na-
uczanie geografii w klasie I i Il. Jest to niekorzystne dla pozycji geografii, gdyz uczniowie np. z profilbw ma-
tematycznych, ktérzy chcieliby wybrac¢ geografie na egzaminie maturalnym, muszg sami w Ill klasie wykona¢
duzo pracy, aby przygotowac sie do egzaminu. Jednoczesnie pojawita sie wieksza swoboda w powotywaniu
nowych profili, co sprzyja zwiekszeniu liczby godzin na nauczanie geografii. W klasach o wyraznie okreslo-
nym profilu np. turystycznym, ekonomicznym lub z rozszerzonym programem geografii, przedmiot ten jest
nauczany w wymiarze co najmniej 2 godz. tygodniowo w klasach I-Ill. Nalezy jednoczesnie nadmienic, ze
klasy o profilu turystycznym i ekonomicznym cieszg sie duzym zainteresowaniem w badanych liceach.

Tabela 2. Liczba godzin geografii wedtug profili klas w wybranych krakowskich liceach ogélnoksztatcacych
w roku szkolnym 2007/2008

I LO IILO 'O
Profil klasy Liczba godzin geografii Liczba godzin geografii Liczba godzin geografii
KI. | KI 11 KL 1l KI. 1 KI. 11 KL 11 KI. 1 KI. 11 KI. 111
humanistyczny 1 2 - 1 2 -
humanistyczno-dziennikarski - 1
klasyczny 1 2 - -
biologiczno-chemiczny 2 1 - 2 - 1 2
matematyczno-fizyczny 2 1 -
matematyczno-chemiczny 1 2 -
matematyczno-geograficzny 3 3 3 2
matematyczno-informatyczny - 2 1 -
ekonomiczny
turystyczny
Z rozszerzonym programem: 3 3 3
matematyki, geografii, wos
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: siatki godzin dla poszczegélnych klas z 1, 11i 11l LO w Krakowie.

Na podstawie zmian wprowadzonych w planach nauczania dla liceum ogdélnoksztatcgcego w latach
1948-2002 wida¢, ze ranga geografii ulegata ciggtemu obnizaniu, czego wyrazem byto m.in. zmniejszanie licz-
by godzin tego przedmiotu przy kazdej korekcie planéw nauczania. Najwieksza liczbe godzin geografii w cia-
gu tygodnia w szkole sredniej ogélnoksztatcacej uwzgledniaty plany nauczania z lat 1948-1970. Od 1984 r.
mozna zaobserwowac systematycznie zmniejszajaca sie liczbe godzin geografii w planach nauczania. Cechg
charakterystyczng jest to, ze im wyzsza klasa szkoty sredniej, tym na ogét mniej czasu przeznacza sie na na-
uczanie/uczenie sie geografii. W zaistniatej sytuacji zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie majg poczucie, ze
geografia jest przedmiotem drugoplanowym, skoro na jej nauczanie przeznacza sie niewielka liczbe godzin.
Roéwnoczesnie wprowadzenie fakultatywnie nowych przedmiotéw, np.: wiedza o spoteczenstwie, ochrona sro-
dowiska, ktére zawierajg duzy wymiar tresci geograficznych swiadczy o tym, ze geografia nie jest uznawana
przez wtadze oswiatowe za przedmiot, ktéry odpowiada na wspoéiczesne potrzeby spoteczne, a tym samym
nie wnosi istotnego wktadu w realizacje wyznaczonych celéw edukacyjnych (Zajac, 1990). W sporzadza-
nych raportach o stanie edukacji w Polsce (Raport o stanie o$wiaty..., 1973; Raport o stanie i kierunkach...,
1989), pod adresem geografii padaty krytyczne uwagi, wskazujgce iz geografia jest przyktadem przedmiotu
nastawionego wytgcznie na zapoznawanie uczniéw z bardzo obszernym materiatem faktograficznym. Jedno-
czesnie dydaktycy ogdlni wskazywali na ogromng trudnos¢ metodologiczng nauczania/uczenia sie geografii
ze wzgledu na odmienny przedmiot poznania tresci z geografii fizycznej i geografii spoteczno-ekonomicznej
(Okon, 1987). W aktualnie obowigzujacych podstawach programowych geografia wchodzi w zakres ksztatce-
nia przyrodniczego, nie wymienia sie jej w ogole w zakresie ksztatcenia historycznego i spotecznego. Takie
usytuowanie geografii zmniejsza jej role jako przedmiotu interdyscyplinarnego, taczacego tresci dotyczgce
srodowiska przyrodniczego i dziatalnosci cztowieka (Pirdg i inni, 2003; Tracz, 2008).
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Zmniejszenie liczby godzin przeznaczonych na nauczanie geografii obserwujemy takze w innych krajach
dawnego bloku wschodniego. W czasopismie International Research in Geographical and Environmental
Education z 2003 geografowie z Czech, Ukrainy, Polski, Stowacji, Stowenii oraz Wegier przedstawili szcze-
g6towa sytuacije geografii w systemie edukacji poszczegdélnych krajéw i przyczyny zmniejszenia liczby godzin
geografii w szkole (Reznickova 2003; Fodor 2003; Pir6g, Tracz, 2003; Tolmaci, Tomaciova, 2003; Lipovsek
2003, Nemerkenyi 2003). Do istotnych czynnikéw obnizajacych range geografii zaliczono m.in.: koncepcje
ksztatcenia geograficznego nastawione na ukazanie dorobku panstw socjalistycznych, nieznajdujgce od-
zwierciedlenia w nowej sytuacji politycznej, wprowadzenie nowych przedmiotéw nauczania (informatyki, ob-
stugi komputeréw), zwiekszenie liczby godzin na nauczanie jezykéw obcych.

Tabela 3. Uczniowie zdajacy egzamin maturalny z geografii
w starej formule w wybranych krakowskich liceach ogéinoksztatcgcych

I LO IILO Il LO
szllig:(ny mLeilct:SrbZa; ] Zdajacy geografie Liczba Zdajacy geografie Liczba Zdajacy geografie
Stow maturzy- maturzy-
ogotem % stow ogotem % stow ogbtem %
1978/79 152 17 11,2 150 3 2 184 41 22,3
1979/80 136 15 11,0 147 11 8 157 31 19,7
1980/81 109 7 6,4 - - - 160 27 16,9
1981/82 - - - 28 161 25 15,5
1982/83 134 6 4,5 - - 137 15 10,9
1983/84 - - - - - - 138 8 5,8
1984/85 109 - - - - - 137 24 17,5
1985/86 110 - - - - - 110 22 20,0
1986/87 113 17 15 - - - 130 9 6,9
1987/88 122 17 13,9 152 26 171
1988/89 142 20 14,0 - - - 165 18 10,9
1989/90 129 3 2,9 174 18 10,3
1990/91 159 24 15,0 28 174 18 10,3
1991/92 173 - - 21 170 15 8,8
1992/93 200 - - 26 198 11 55
1993/94 195 - - 24 192 24 12,5
1994/95 158 - - 24 230 41 17,8
1995/96 205 13 6,4 19 217 19 8,7
1996/97 223 - - 21 184 18 9,8
1997/98 199 7 3,5 18 159 20 12,6
1998/99 200 13 6,5 24 231 32 13,8
1999/00 - - - 26 194 28 14,4
2000/01 209 19 91 22 195 36 18,5
2001/02 270 19 7,0 28 218 38 17,4
2002/03 246 21 8,5 - 267 39 14,6
2003/04 346 40 11,6 240 31 12,9
RAZEM 4679 258 5,5 4540 644 141

Zrédto: opracowano na podstawie: Brzezina S., 1998; Sprawozdanie z przebiegu egzaminu dojrzafosci lll LO w Krakowie
z lat 1975—-2004; Sprawozdania z posiedzient Rad Pedagogicznych Il LO w Krakowie z lat 1964—-1980.
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Geografia na egzaminie maturalnym w starej i nowej formule

Jedng z istotnych miar rangi geografii w szkole jest liczba uczniéw wybierajgcych ten przedmiot na egza-
minie maturalnym. W badanym okresie kilkakrotnie zmieniano formute egzaminu dojrzatosci. Geografia byta
w grupie przedmiotéw do wyboru i uczniowie mogli ja zdawaé w formie egzaminu ustnego, a od 1973 r. w ra-
mach czesci ustnej egzaminu maturalnego mogli przygotowac prace pisemna, ktérg nastepnie prezentowali
podczas egzaminu ustnego. Analiza dokumentacji egzaminu maturalnego w badanych liceach krakowskich
wykazata, ze forma pisemna (przygotowanie pisemnej pracy) egzaminu maturalnego z geografii byta spora-
dycznie wybierana przez uczniéw, a uzyskiwane przez nich wyniki na maturze dos¢ niskie. Zmiana formuty
egzaminu maturalnego, wprowadzona w roku szkolnym 2004/2005, umozliwita zdawanie geografii w formie
pisemnej jako przedmiotu do wyboru na egzaminie maturalnym.

Analiza materiatéw zrédtowych krakowskich liceéw ogélnoksztatcacych dostarczyta waznych informa-
cji o liczbie uczniéw wybierajacych geografie na egzaminie maturalnym w starej i nowej formule egzaminu.
Z analizy tej wynika, ze geografia w drugiej potowie XX w. cieszyta sie zmiennym zainteresowaniem wsrod
maturzystéw (tab. 3). Poréwnujac liczbe maturzystow zdajgcych geografie ustnie na maturze w latach 80.
i 90. nalezy stwierdzi¢, ze utrzymywata sie ona na zblizonym poziomie. W roku szkolnym 1979/80 zdaja-
cych geografie na egzaminie maturalnym w | LO byto 11% (15 oséb) maturzystow, w Il LO — 8% (11 osdb),
aw lll LO —19,7% (31 oséb). Z kolei w roku szkolnym 1990/91 liczba uczniéw zdajacych geografie ustnie na
egzaminie maturalnym w | LO wynosita 15% abiturientéw (24 osoby), w Il LO — 14% (28 uczniéw) a w 11l LO
— 13% (18 0s6b) ogétu maturzystéw.

Z chwilg wprowadzenia nowej formy egzaminu maturalnego w 2005 r. liczba uczniéw wybierajacych geo-
grafie na maturze w badanych szkotach ulegta zmianie (tab. 4). W roku szkolnym 2006/2007 geografie na
egzaminie maturalnym wybrato w | LO 17% abiturientéw, podobny odsetek uczniéw zdawat egzamin pisem-
ny z geografii w Il LO, a w Il LO geografie wybrato 21% maturzystow. To, ilu uczniéw wybiera geografie na
egzaminie maturalnym, uwarunkowane jest réznymi czynnikami. Jak wykazaty badania prowadzone nad
motywami wyboru geografii na egzaminie maturalnym wsrdd uczniéw krakowskich liceéw ogélnoksztatca-
cych, do istotnych naleza: zainteresowanie geografig (ok. 20%) oraz kryteria rekrutacyjne na wyzsze uczel-
nie — ok. 18% (Pirdg i inni, 2007). Rozwoj kierunkéw ekonomicznych w Polsce pod koniec lat 90. wptynat
na zwiekszenie liczby uczniéw wybierajacych na maturze geografie w latach 1998-2004 w badanych li-
ceach. Nie bez znaczenia pozostaje takze sposOb prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela i podejmowane
przez niego dziatania stuzace rozwijaniu zainteresowan geograficznych u uczniéw. Przejawem zaintereso-
wania geografig wsréd ucznidw jest m.in. ich udziat w olimpiadzie geograficznej. W badanych liceach licz-
ba uczniéw biorgcych udziat w olimpiadzie nie jest duza. W latach 1975-1981 w zawodach okregowych
brato udziat ok. 10 uczniéw w kazdym z badanych liceéw. Uczniowie z Il LO zostali laureatami i finalistami
olimpiady w 1981 r., a z lll LO laureatami i finalistami w 1976 r. (Folfasinska-Matota i inni, 2006). Nalezy za-
tem stwierdzi¢, ze zmiana formy (z ustnej na pisemna), standardu egzaminu maturalnego z geografii oraz
ocenianie zewnetrzne prac przyczynito sie do zwiekszenia popularnosci tego przedmiotu wsréd uczniéw
badanych licedw.

Tabela 4. Uczniowie zdajacy pisemny egzamin maturalny z geografii
w wybranych krakowskich liceach ogolnoksztatcacych

I LO I LO Lo
Rok gze%%]ra?acf)ile Zdajqcy Zdajacy
szkolny Maturzysci Maturzysci geografie Maturzysci geografie
ogotem ogotem ogo6tem

P R P R P R
2004/05 376 55 46 - 23 21 295 39 36
2005/06 332 35 34 - 30 26 302 70 66
2006/07 304 5 48 - 9 32 300 12 51

Zrédto: opracowano na podstawie: Biuletyn Informacyjny OKE w Krakowie 2006, 2007.

Objasnienia: P — poziom podstawowy, R — poziom rozszerzony
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Podsumowanie

Z analizy planéw i programdéw nauczania geografii oraz sprawozdan z przebiegu egzaminu maturalne-
go z geografii wynika, ze:

— liczba godzin przeznaczona na nauczanie geografii w latach 1948—2002 w liceum ogdlnoksztatcgcym
ulegta znaczacemu zmniejszeniu. Jest to nie tylko tendencja wystepujaca w Polsce, ale takze w czesci
krajéw dawnego bloku wschodniego;

— liczba godzin geografii w poszczegélnych liceach jest zgodna z obowigzujaca podstawg programowa, ale
bardzo zréznicowana w poszczegélnych profilach klas w badanych szkotach;

— liczba uczniéw w badanych liceach ogdlnoksztatcacych, ktérzy zdawali geografie w nowej formule jest
wieksza, niz zdajgcych geografie w starej formule. Wyniki te pokazuja, ze w liceach ogélnoksztatcacych
geografia jest wybierana przez uczniéw, ktérzy majg sprecyzowane zainteresowania geograficzne oraz
wybierajg kierunki studiéw, na ktérych wymagany jest egzamin z geografii;

— przeprowadzone badania i ich wyniki nalezy traktowac jako wstepne rozpoznanie. Podobne badania na-
lezy przeprowadzi¢ na wiekszej prébie badawczej sktadajacej sie z wiekszej liczby licedw ogéinoksztai-
cacych i reprezentujgcych nie tylko uczniow szkét wielkomiejskich, ale takze w matych miastach.
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IMPORTANCE OF GEOGRAPHY AS A SECONDARY SCHOOL SUBJECT
AT THE TURN OF THE 20TH AND 21ST CENTURY — A CASE STUDY

Abstract. The article discusses the role of geography in secondary schools in 1948-2002. Secondary school geography
curriculum was reformed several times in this period. The completion of these reforms combined with weakening posi-
tion of geography education. Analysis of status of geography in the oldest secondary schools in Krakéw shows a tenden-
cy to limit the role of geography in the national curriculum.

Key words: geography, geography teaching, case study
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Zarys tresci. W artykule zbadano zwigzek pomiedzy poziomem edukacji ponadpodstawowej a wy-
sokoscig PKB na mieszkanca w wyspiarskich panstwach i terytoriach zaleznych Oceanii. Dokonano
analizy przebiegu zmian udziatu uczniéw szkét Srednich i studentéw w spoteczenstwie oraz wyso-
kosci PKB na mieszkanca w latach 1985-2005. Nastepnie poréwnano przebieg zmian wszystkich
wskaznikow.

Stowa kluczowe: edukacja, Oceania, PKB per capita

Wstep

Celem niniejszego artykutu jest odpowiedz na pytanie: czy w wyspiarskich panstwach Oceanii istnie-
je zaleznos¢ pomiedzy wyksztatceniem spoteczenstwa a poziomem rozwoju gospodarczego. Wydaje sie,
ze zjawiska te sg ze sobg powigzane i korelacja powinna by¢ dostrzegalna. Roboczo przyjeto hipoteze, ze
istnieje dodatnia zalezno$¢ pomiedzy poziomem wyksztatcenia mieszkancow danego panstwa a pozio-
mem rozwoju gospodarczego. Sytuacja taka wystepuje bowiem w wiekszosci krajow rozwinietego $wiata.
Ze wzgledu na specyfike regionu, izolacje spoteczenstw i potozenie na peryferiach wspo6tczesnego $wiata,
nalezy uwzgledni¢ mozliwos¢ uzyskania zaskakujacych rezultatéw. Réznice w srodowisku geograficznym,
strukturze spotecznej oraz historii, a takze olbrzymie rozproszenie panstw Oceanii, pozwalajg przewidywaé
duza r6znorodnos¢ wynikow.

Obszarem opisywanym w tym artykule jest 18 jednostek politycznych lezacych w Oceanii, z ktérych po-
towe (9) stanowig niepodlegte panstwa: Fidzi, Kiribati, Nauru, Papua-Nowa Gwinea, Samoa, Tonga, Tuvalu,
Vanuatu i Wyspy Salomona, 4 to panstwa stowarzyszone z USA (Federacyjne Stany Mikronezji, Palau, Wy-
spy Marshalla) i z Nowg Zelandig (Wyspy Cooka), kolejne 4 to terytoria zalezne Francji (Nowa Kaledonia,
Polinezja Francuska) oraz USA (Guam i Samoa Amerykanskie), a takze Hawaje bedace jednym ze stanéw
USA. Cecha wspolna tych terytoriow jest potozenie na tropikalnych wyspach Pacyfiku, stosunkowo niewiel-
ka liczba ludnosci, pozwalajaca jednak na rozwijanie infrastruktury edukacyjnej oraz co najmniej czesciowo



80 Jan Bolanowski

niezalezne wtadze. Pomijajac réznice w oficjalnym statusie politycznym, organizmy te sg w niniejszym opra-
cowaniu nazywane wyspiarskimi terytoriami Oceanii. Zakres czasowy badan obejmuje lata 1985-2005.

W celu znalezienia odpowiedzi na pytanie o zwigzek pomiedzy edukacjg ponadpodstawowag a poziomem
rozwoju gospodarczego w Oceanii, postuzono sie metodg analityczna. Dla wybranych panstw i terytoriow
zaleznych regionu zgromadzono materiat statystyczny, dotyczacy udziatu uczniéw szkét srednich i studen-
téw w spoteczenstwie oraz wskaznika PKB per capita. Nastepnie przesledzono zmiany, ktére dokonaty sie
w latach 1985-2005. Wykorzystane dane statystyczne pochodza gtéwnie z rocznikéw statystycznych panstw
Swiata: The Europa World Yearbook, UNESCO Statistical Yearbook, Statistical Yearbook UN oraz ze zrédet
internetowych. Wiarygodno$¢ wspomnianych pozycji ksigzkowych jest wysoka z uwagi na prestiz wydaja-
cych je organizaciji. Niestety, czesto nie podajg one danych liczbowych dla terytoriow Oceanii. Serie danych
dla analizowanych wskaznikéw zostaty uzupetnione dzieki witrynom internetowym oficjalnych urzedow sta-
tystycznych poszczegdlnych wyspiarskich terytoriow Oceanii i zamieszczonych tam opracowaniach. Niewiel-
ka dostepnos¢ danych statystycznych utrudniata dokonanie catosciowej analizy.

Edukacja ponadpodstawowa w Oceanii

Uwarunkowana geograficznie i trwajaca przez wiekszag czes¢ historii izolacja wyspiarskich terytoriow Oce-
anii wywarta silne pietno na charakterze o$wiaty na tych terenach. Przez stulecia ,edukacja na wyspach Pa-
cyfiku byta bardzo podobna do wystepujacej wszedzie tam, gdzie ludzie zyli w matych samowystarczalnych
spotecznosciach dysponujac prymitywng technika. Byta to gtdwnie nauka poprzez praktyke, niesformalizo-
wane szkolenie przez rodzicéw i pozostatych krewnych uzupetniona o obserwowanie i przyswajanie wierzen,
wartosci i tradycji obowigzujgcych we wspdélnocie” (Crocombe, 2001, s. 237). Dopiero przybycie Europejczy-
kéw przyczynito sie do uksztattowania systeméw oswiaty we wspétczesnym ich rozumieniu.

Przesztos¢ kolonialna i zwigzane z nig wptywy panstw wysokorozwinietych spowodowaty przejecie réz-
nych wzorcow edukacji przez poszczegolne terytoria wyspiarskie. Czynniki gospodarcze i spoteczne de-
terminowaty proces rozwoju infrastruktury, kadry oraz wzrostu zainteresowania edukacjg wsrod mtodziezy.
Efektem tego jest olbrzymie zréznicowanie poziomu oswiaty i wyksztatcenia spoteczenstwa pomiedzy jed-
nostkami politycznymi, ale rowniez wewnatrz nich miedzy poszczegélnymi archipelagami i wyspami. Charak-
terystyczng cechg Oceanii jest duzy udziat zwigzkéw wyznaniowych w prowadzeniu placéwek edukacyjnych.
Istotng role petnig réwniez zagraniczne bazy wojskowe (Guam, FSM, Polinezja Francuska) (Crocombe, 2001,
s. 239) oraz spotki wydobywcze (Papua-Nowa Gwinea). Kondycja sektora o$wiaty publicznej jest bardzo
zréznicowana w zaleznosci od zamoznosci terytoridw i prowadzonej przez ich wtadze polityki w tym zakre-
sie. Dla wielu panstw stworzenie wtasnego rozwinietego systemu szkolnictwa jest sprawg prestizu, dotyczy
to zwlaszcza zaktadania uniwersytetéw. Jednak ,standardy nauczania rosng szybciej w terytoriach zalez-
nych niz w niepodlegtych panstwach, poniewaz metropolie dysponujg wiekszymi zasobami, szerszg kadrg
i lepsza infrastrukturg edukacyjna.” (Crocombe, 2001 s. 240). Dodatkowo mieszkancy panstw zaleznych
majg mozliwos¢ uprzywilejowanego dostepu do studidw za granicg, jednak wyjazdy w celach edukacyjnych
sg powszechne w catym opisywanym regionie. Sytuacja ta jest powigzana ze zmniejszajacymi sie wydat-
kami na oswiate w wielu panstwach. Na Wyspach Salomona w latach 1975-1991 udziat wydatkéw na cele
edukacyjne budzecie panstwa zmniejszyt sie z 14,7% do 7,9%, za$ na Samoa z 20% (w 1970 r.) do 10,7%
w 1990 r. (UNESCO Statistical Yearbook, 1999).

Zmiany udziatu uczniéw szkét srednich w spoteczenstwie

O poziomie rozwoju edukacji sredniej, jej popularnosci, powszechnosci, a posrednio takze o jej dostepno-
Sci, Swiadczy odsetek ucznidéw szkoét srednich w spoteczenstwie. Ze wzgledu na krotki czas trwania edukacii
drugiego stopnia (od 4 do 8 lat), odsetek ucznidéw szkot srednich podatny jest na zmiany zwigzane z wpty-
wem aktualnej sytuacji spotecznej i gospodarczej, a takze demograficznej. W przypadku niektérych panstw
Oceanii widoczne sg duze wahania, dochodzace do niemal 3% udziatu w spoteczenstwie na rok (Samoa,
Tonga). Trudno okresli¢, na ile wahania te zwigzane sg z rzeczywistymi procesami, a nie ze zmiang zrédta
danych statystycznych lub sposobu ich gromadzenia. Nalezy zwréci¢ uwage, ze ze wzgledu na réznice w de-
finiowaniu ,edukaciji sredniej” w zrodtach statystycznych oraz odmienne systemy ksztatcenia w poszczegol-
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nych panstwach i terytoriach zaleznych, na potrzeby niniejszego artykutu za uczniéw szkét srednich uznano
osoby wskazane w angielskojezycznych zrédtach statystycznych jako uczeszczajace do szkét typu seconda-
ry, general secondary, vocational, vocational & technical, teacher training, medical, junior high i senior high.
Wszystkie zgromadzone dane liczbowe odnosnie tego wskaznika zawiera tabela 1.

Zmiany udziatu uczniéw szkét srednich w spoteczenstwie wyraznie réznig sie w poszczegoélnych wyspiar-
skich terytoriach Oceanii. Biorgc pod uwage wartosci poczatkowe i koncowe w opisywanym okresie, wartosci
tego wskaznika wzrosty w 12 terytoriach, zmalaty zas w 6 (ryc. 1). Najwieksze zmiany miaty miejsce w Kiri-
bati, Vanuatu i Wyspach Salomona (ponad dwukrotny wzrost wartosci wskaznika) oraz na Samoa (spadek
0 1/3 wartosci). W pozostatych terytoriach skala zmian byta wyraznie mniejsza.
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Ryc. 1. Zmiany udziatu uczniéw szkét srednich w spoteczenstwie wyspiarskich terytoriéw Oceanii
Zrédto: The Europa World Yearbook, UNESCO Statistical Yearbook, http://www.statsfiji.gov, http:/www.nso.gov.pg,
http://www.spc.int/prism/, http://www.isee.nc, http://www.palaugov.net, http://www.hawaii.gov/dbet/info/economic/,
http://www.adoc.info/DOC_stats/yrbks.htm — ostatnio dostepne: kwiecien 2007.

Zmiany wartosci wskaznika wykazywaty na duze zréznicowanie w poszczegélnych terytoriach. Staty
trend wzrostowy wystapit jedynie na Hawajach, Nowej Kaledonii, Vanuatu i Wyspach Marshalla. W pozo-
statych terytoriach udziat ucznidéw szkét srednich w spoteczenstwie podlegat wahaniom, lecz w przypadku
zadnego terytorium nie mozna wyrokowac o jednoznacznym trendzie spadkowym. W kilku terytoriach naj-
wyzsze wartosci wystepowaty we wczesnych latach 90. XX w. (Polinezja Francuska, Wyspy Cooka, Tonga,
Guam), a w nastepnych latach wartosci wskaznika malaty. W przypadku Samoa, analogiczna sytuacja jest
wynikiem reformy systemu oswiaty i skroceniem edukacji Sredniej z 7 do 5 lat. Istniejg obszary charaktery-
zujgce sie stabilnym poziomem wartosci tego wskaznika (np. Palau) oraz takie, w ktorych wartosci szybko
wzrastaty w latach 90. XX w., a nastepnie ulegty stabilizacji (Vanuatu, Tuvalu, FSM). Bardzo interesujacy,
a zarazem nietypowy przebieg zmian udziatu uczniéw szkét srednich w populacji zaobserwowano w Kiribati
— staty trend wzrostowy do 2003 r., a w dwéch nastepnych latach gwattowny spadek wartosci. Trudno wska-
zaé na przyczyny, mogace decydowac o tym stanie rzeczy.

Znaczace réznice dotyczg ponadto wartosci wskaznika i skali zmian. Najnizsze wartosci wskaznika wy-
stepujg w panstwach Melanezji, za$ najwyzsze w Polinezji. Najwiekszy udziat ucznidow szkot srednich w spo-
teczenstwach wystepowat w terytoriach zaleznych od Francji (Nowa Kaledonia, Polinezja Francuska), mniej
w panstwach stowarzyszonych z Nowg Zelandig (Wyspy Cooka) i USA (Guam i Samoa Amerykanskie). Ni-
skie wartosci dla Hawajow zwigzane sg z zaledwie czteroletnim okresem klasyfikowanym jako edukacja
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Srednia. Sposrdd panstw niepodlegtych wysokimi wartosciami wskaznika odznaczajg sie Tonga, Samoa,
Fidzi i Kiribati. Zmiany udziatu uczniéw szkét srednich w spoteczenstwie odbywaty sie w wiekszosci tery-
toriébw w stosunkowo niewielkim zakresie. Najwieksze zmiany zaszty w Kiribati, Federacyjnych Stanach Mi-
kronezji oraz na Fidzi.

Zmiany udziatu studentéw w spoteczenstwie

Kolejnym wskaznikiem swiadczacym o poziomie edukacji jest udziat studentéw w spoteczenstwie. W prze-
ciwienstwie do edukacji sredniej, w przypadku studiéw wyzszych problem réznic w definiowaniu pojecia nie
rzutuje w tak duzym stopniu na poréwnywalno$¢ danych dla r6znych panstw. Edukacja wyzsza nie jest obo-
wigzkowa w zadnym z omawianych terytoriow. Studia mozna podejmowa¢ w dowolnym wieku, po ukoncze-
niu szkoty $redniej. Czas trwania nauki uzalezniony jest nie tylko od funkcjonujgcego systemu oswiaty, ale
takze od indywidualnych decyzji studentéw. Na potrzeby niniejszego artykutu za studentéw uznano osoby
wskazane w angielskojezycznych zrédtach statystycznych jako studiujgce w placéwkach typu: higher, ter-
tiary, post-secondary, college, university, medical oraz overseas higher centres. Dostepnos¢ danych staty-
stycznych jest dla tego wskaznika niewielka i bardzo zr6znicowana dla poszczeg6lnych panstw i terytoriow
zaleznych (tab. 2). W zwigzku z brakiem materiatu statystycznego przeprowadzenie szczegétowej analizy
dla wszystkich terytoriéw wydaje sie niemozliwe. Nalezy natomiast zwréci¢ uwage na kilka spostrzezen, kto-
re wynikajg z analizy dostepnych danych.

Wyraznie widoczna jest ogromna (ponad szes$édziesieciokrotna) réznica pomiedzy najwyzsza (8,58%
— Guam 2002 r.) a najnizszg (0,14% — Wyspy Salomona 1987 r.) wielkoscig udziatu studentéw w spote-
czenstwie. Na czotowych pozycjach w omawianym regionie wyraznie dominujg terytoria amerykanskie
(zwtaszcza Guam i Hawaje) lub do niedawna powigzane z USA (Federalne Stany Mikronezji), a takze
Fidzi, przy zdecydowanie gorszej pozycji kolonii francuskich. W zwigzku z brakiem petnych danych sta-
tystycznych, o przebiegu zmian w wiekszosci badanego okresu mozna wnioskowa¢ jedynie dla 6 jed-
nostek politycznych. Dla dwoch z nich mozna stwierdzi¢ stabilny poziom wartosci wskaznika (Hawaje
i Samoa Amerykanskie), a w pozostatych wzrost (Fidzi, Nowa Kaledonia, Guam i Federacyjne Stany Mi-
kronezji).

Zmiany wartosci PKB per capita

Rozproszenie panstw Oceanii, skutkujgce silng izolacja, réznice srodowiskowe, spoteczno-gospodar-
cze, odmienna historia i sytuacja polityczna sg powodem olbrzymiego zréznicowania ich poziomu rozwoju
gospodarczego. Dysproporcje te przektadajg sie na réznice w wartosci PKB per capita. Jedng z wad te-
go powszechnie stosowanego wskaznika jest uzyskanie przyblizonych wartosci zwigzane z korzystaniem
z szacunkowych danych. Wynikajg z tego duze réznice pomiedzy poszczegdllnymi zrédtami statystyczny-
mi wynoszace niekiedy kilkadziesigt procent. taczenie danych pochodzacych z ré6znych zrédet obarczone
bytoby duzym ryzykiem popetnienia znaczacego btedu. Niezwykle istotne byto wiec znalezienie zrédta da-
nych, ktére obejmowatoby mozliwie duzy zasieg terytorialny i czasowy, jak rowniez prezentowato wiarygod-
ne dane. Rocznik statystyczny wydawany przez Organizacje Narodéw Zjednoczonych (Statistical Yearbook
UN 1993, 2000 i 2006) spetniat te kryteria. Pochodzi z niego zdecydowana wiekszos¢ danych wykorzysta-
nych w analizie (tab. 3).

Zmiany wartosci PKB w wyspiarskich terytoriach Oceanii wykazuje mniejszg r6znorodnosé¢, niz
w przypadku opisanych powyzej wskaznikéw edukacyjnych. Poréwnujgc wartosci poczatkowe i konco-
we w opisywanym okresie, wzrost wartosci zanotowano w 15 z 18 analizowanych jednostek politycznych
(ryc. 2). Najwiekszy (ponad szesciokrotny) wzgledny wzrost wartosci wskaznika miat miejsce na Wy-
spach Cooka, czterokrotny wzrost odnotowano na Tonga, Tuvalu i Samoa. Najwiekszy wzrost wartosci
PKB per capita wystgpit na Hawajach (23 tys. USD), Nowej Kaledonii (12 tys. USD) i Polinezji Francu-
skiej (11,5 tys. USD). Odnotowane spadki wysokosci PKB per capita byty wzglednie niewielkie — naj-
wieksze w Nauru (20%).

Pod wzgledem rozpietosci wartosci, PKB per capita wyspiarskich terytoriéw Oceanii odznacza sie jesz-
cze wiekszym zréznicowaniem niz udziat studentéw w spoteczenstwie. Obok zamoznych panstw i terytoriéw
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zaleznych istniejg jednostki zaliczane do najbiedniejszych na swiecie. Najwyzsze wartosci wskaznika wy-
stapity w Hawajach, Guam, Polinezji Francuskiej i Nowej Kaledonii, najmniejsze zas w Kiribati, Wyspach
Salomona i Papui-Nowej Gwinei. Najbogatsze terytorium (Hawaje) w 1985 r. odznaczato sie PKB wyzszym
niemal 63 razy od najbiedniejszego (Kiribati). W 2004 r. dysproporcje powiekszyty sie do tego stopnia, ze
najbogatsze Hawaje dystansowaty najbiedniejsze Wyspy Salomona az 68 razy. Ciekawym spostrzezeniem
jest, ze dla 14 z 17 panstw maksimum wartosci odnotowano w potowie lat 90. XX w. (niewidoczne jedynie
dla Hawajow, Nauru i Guam), totez dla 5 z opisywanych terytoridw ostatni rok nie odznaczat sie najwyzszg
wartoscig w historii. ROwniez skala wzrostu PKB w poszczegoélnych krajach byta bardzo zr6znicowana, od
kilku do ponad 600%.
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Ryc. 2. Zmiany wartosci PKB per capita w wyspiarskich terytoriach Oceanii
Zrédto: The Statistical Yearbook UN, 1992, 2000, 2006, http://statemaster.com, http://www.unescap.org,
http://www.spc.int/prism/, http://www.census.gov — ostatnio dostepne: kwiecien 2007.

Zaleznosci miedzy zmianami w edukagji
a zmianami PKB per capita

Dla wiekszosci panstw i terytoriow zaleznych Oceanii zwigzek pomiedzy zmianami w wartosciach wskaz-
nikéw edukacyjnych a wysokoscig PKB na mieszkanca jest niewyrazny lub niepewny. W kilku przypadkach
zmiany udziatu uczniéw szkét srednich w spoteczenstwie przebiegaty w zblizony sposéb do charakteru zmian
PKB per capita (Papua-Nowa Gwinea, Fidzi, Samoa Amerykanskie, Polinezja Francuska) lub z niewielki-
mi odstepstwami (Tuvalu, Kiribati). W opisywanym okresie wartos¢ PKB per capita wzrosta w zdecydowa-
nej wiekszosci (15) terytoriow. Cho¢ z pozoru podobna sytuacja miata miejsce w przypadku udziatu uczniow
szkot srednich w spoteczenstwie (12), zaszty tu jednak przewaznie mniejsze zmiany ilosciowe. Charaktery-
styczne dla wiekszosci terytoriéw wysokie wartosci PKB per capita w potowie lat 90. XX w. nie sg powigzane
z podobnymi do siebie zmianami wskaznikéw edukacyjnych. Najsilniejszg zaleznoscia, wynikajacg z prze-
prowadzonej analizy, jest zwigzek pomiedzy poziomem edukacji a zamoznoscig panstwa rozpatrywany
w poréwnaniu ze wszystkimi terytoriami regionu, a mianowicie, terytoria o niskich wartosciach wskaznikéw
edukacyjnych nie odznaczajg sie wysokim PKB na mieszkanca (z wyjatkiem Nowej Kaledonii w przypadku
udziatu studentéw w spoteczenstwie).
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Podsumowanie i wnioski

Analiza zgromadzonego materiatu statystycznego nie potwierdzita jednoznacznie gtéwnej hipotezy. Do-
datnia zalezno$¢ pomiedzy przebiegiem zmian wartosci wskaznikéw edukacyjnych a PKB per capita wystg-
pita zaledwie dla kilku terytoriéw i odznaczata sie zblizonymi zmianami wskaznikow w tych samych latach.
Taki charakter zmian wskazywatby raczej, ze przyczyng jest wzrost zamoznosci spoteczenstwa, a skutkiem
wiekszy nabor do szkét. Zaleznos$¢ odwrotna zwigzana bytaby z pewnym opéznieniem potrzebnym na do-
konczenie nauki i wejscie na rynek pracy efektywniejszych pracownikéw.

Wyrazne w wiekszosci terytoriow wyzsze wartosci PKB per capita w potowie lat 90. XX w. stanowig do-
bry punkt odniesienia do badania powigzan z innymi wskaznikami. Dla analizowanych wskaznikéw eduka-
cyjnych nie odnaleziono réwnie wyraznych podobienstw w przebiegu zmian dla catego okresu. Wystgpienie
maksimum wartosci PKB na mieszkanca mniej wiecej w potowie opisywanego przedziatu czasowego, umoz-
liwia z dos¢ duzym poziomem pewnosci odrzucenie hipotezy gtéwnej, dotyczacej dodatniego wptywu edu-
kacji na wysokos$¢ PKB per capita. Najbardziej prawdopodobny wydaje sie brak istotnych powigzan miedzy
tymi wskaznikami.

Przyczyny takiej sytuacji moga miec¢ r6zne podtoze. Dysproporcje pomiedzy rozwojem gospodarczym te-
rytoriéw, réznice w historii, sytuacji politycznej i spotecznej moga determinowac charakter wptywu edukacji
na wysokos¢ PKB per capita. Innymi stowy, zjawiska te sg ze sobg powigzane, jednak w kazdym terytorium
zaleznos¢ ta przejawia sie w odmienny sposob. Korelacje mogty pozostac¢ niewidoczne ze wzgledu na do-
minujacy udziat studiéw zagranicznych oraz rosngce znaczenie form ksztatcenia na odlegtosc. Nalezy tak-
ze wspomnie¢ o wadach wskaznika PKB per capita. Bazujac na kursach miedzynarodowej wymiany walut,
w niewielkim stopniu uwzglednia on sytuacje na rynku wewnetrznym, przez co mozliwe jest zafatszowanie
rzeczywistego wzrostu poziomu zycia mieszkancow.

Mozliwa wydaje sie sytuacja, w ktérej wyksztatcona ludnosé nie ma wielkich mozliwosci zwiekszenia efek-
tywnosci gospodarki terytoriow wyspiarskich ze wzgledu na niskie zapotrzebowanie na wyzszej jakosci do-
bra i ustugi. W rolnictwie, rybotéwstwie oraz obstudze ruchu turystycznego z powodzeniem moze pracowac
ludnos¢ o niskich kwalifikacjach (zwtaszcza jesli znajomos¢ jezyka angielskiego jest powszechna). Kolejng
przyczyna, na ktorg warto zwrdoci¢ uwage, jest oferta programowa szkét wyzszych. W Oceanii duzg popu-
larnoscig cieszg sie seminaria duchowne i studia teologiczne, podobnie popularna jest filozofia (Budrewicz,
2004). Trudno spodziewac sie wzrostu kwalifikacji na rynku pracy osob wyksztatconych na tych kierunkach.
Prawdopodobnie nie bez wptywu pozostaje emigracja os6b wyksztatconych. Nalezy rowniez pamietaé, ze
znaczna czes¢ spoteczenstw Oceanii to narody o krotkiej niepodlegtej historii, w ktérych sytuacja gospodar-
cza i spoteczna nie zdgzyta sie w ostateczny sposéb uformowac.

Wsréd tylu watpliwosci, prawdziwg pozostaje teza o bardzo duzym zréznicowaniu Oceanii zaréwno pod
wzgledem edukacyjnym, jak i ekonomicznym. Odmienne systemy ksztatcenia, struktury gospodarcze i spo-
teczne determinujg odmienne procesy i przemiany. Optymistycznym wnioskiem ptyngcym ze zgromadzonego
W niniejszym opracowaniu materiatu statystycznego jest spostrzezenie, ze w wiekszosci terytoridow Oceanii
(cho¢ w réznym stopniu) poprawity sie w opisywanym okresie zaréwno warunki gospodarcze, jak i oswiatowe.
Dynamika proceséw zmian w tych dziedzinach nie zostata zakohczona, a prawdopodobnie w najblizszych
latach bedzie nabiera¢ na sile. Mozliwe, ze dtuzszy okres badawczy pozwoli na wskazanie charakteru wza-
jemnych powigzan edukacji ponadpodstawowej i rozwoju gospodarczego terytoriow wyspiarskich Oceanii.
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POST-PRIMARY EDUCATION AND THE LEVEL OF ECONOMIC
DEVELOPMENT IN THE COUNTRIES OF OCEANIA IN 1985-2005

Abstract. The article presents a study on correlation between post-primary education level and GDP per capita in Oce-
ania. Subject to analysis were changes in secondary and tertiary education enrolment rates as well as GDP per capita of
countries and dependencies from the region in 1985-2005. Development of all the indicators was subsequently analyzed
and compared.

Key words: Education, Oceania, GDP per capita
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Zarys tresci. Niniejszy artykut przedstawia rezultaty wstepnych badan nad ksztatceniem geogra-
féw w Polsce, w tym nauczycieli geografii, w okresie wprowadzania zatozen Deklaracji Bolonskie;j.
Ujawniajg one duze zréznicowanie w procesie ksztatcenia geograféw, programéw i planéw studiow
geograficznych oraz pokazujg wiele oryginalnych rozwigzan organizacyjnych. Nie brak tez pewnych
watpliwych rozwiazan, jak réwniez od lat nieskutecznych dziatan, ktére powinny zosta¢ w najbliz-
szym czasie zweryfikowane i poprawione. Analizg objeto nastepujace uczelnie wyzsze ksztatcace
geograféw: Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersytet Slaski, Uniwersytet £ 6dz-
ki, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy w Kielcach,
Akademie Pedagogiczng im. KEN w Krakowie oraz Akademie Pomorska w Stupsku.

Stowa kluczowe: ksztatcenie geograféw, nauczyciel geografii, kompetencje, praktyki pedago-
giczne

Wprowadzenie

Obecnie w naszym kraju zachodzg istotne zmiany strukturalne w ksztatceniu akademickim, wynikajace
z realizacji zatozen Deklaracji Bolonskiej. Dlatego tez od roku 2007/2008 we wszystkich wyzszych uczelniach
ksztatcgcych m.in. geograféw obowigzuje dwustopniowy system ksztatcenia. Sytuacja ma stworzyé studen-
tom i kandydatom na studia geograficzne nowe mozliwosci edukacyjne i zawodowe, w tym swobodniejszy
wybor kierunku studiow i specjalnosci oraz podjecie decyzji co do dalszej drogi ksztatcenia (na studiach dru-
giego stopnia). Poszczegoélne wyzsze uczelnie (wydziaty i instytuty) ksztatcgce geograféow w ostatnim cza-
sie dokonaty zaréwno gruntownych zmian planéw studiéw, jak i programéw nauczania.

Deklaracja Bolonska prezentuje takze nowy paradygmat ksztatcenia nauczycielskiego, w ktorym bardzo
istotne miejsce zajmuje strategia uczenia sie przez nauczanie (learning upon teaching), ktéra oznacza:
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Tabela 1. Ranking przydatnosci w pracy umiejetnosci formalnych absolwentow
nauczycielskich studiow geograficznych w opinii badanych pracodawcow

Skala 1-10
Umiejetnosci formalne (?Nlég')i
1(2|3|4|5|6|7|8|9]|10
@n;jg{(r:;cég zasad zastosowania wiedzy teoretycznej 61512 2|2 > 2| 153
Umiejetnosc¢ postugiwania sie technologiami informacyjnymi 21413441 2 1| 145
Umiejetnos¢ wyszukiwania informacji w réznych zrodtach 2121413 |1]2]|1 3|4 128
\F/)\gt?;czzrs];?;‘le przygotowania teoretycznego w dziataniach 713 1 5|2 114
Odpowiedzialnos¢ 1(4|1(1|2(3]|2]2 1| 104
Kreatywnosé 4 213 212131 102
Troska o jakos¢ efektu pracy 1|1|7]2|3|1|1|1 87
Umiejetnosc¢ rozwigzywania problemow 1(1]1]3 411/|3 70
Znajomos¢ jezykéw obcych 21311 1|11 67
Planowanie i zarzadzanie czasem 21312211 67
Umiejetnosc¢ pracy w grupie 211 2122 1|1 61
Umiejetnos¢ analizy i syntezy procesow i zjawisk 11221 1)1 60
Efektywna komunikacja interpersonalna 11113 2|5 2 60
Otwarto$¢ na nowe zadania 13 2121|112 57
Umiejetnos$¢ samodzielnego podejmowania decyzji 1122 211 53
Zachowanie zasad etyki pracy 1 1 211|211 43
Doktadnos¢ i precyzja w wykonywanych zadaniach 112122 1 32
Umiejetnos¢ szybkiego dostosowania sie do nowych sytuacji 1 111211113 29
Umiejetnosc realizacji zadan interdyscyplinarnych 211 1 17
Otwarto$¢ na prace w miedzynarodowym gronie 1 2|1 16
Zdolnos¢ krytycznego myslenia i oceny siebie i innych 1 1|11 13
Umieletnoéé przekazywania wiedzy w prosty i komunikatywny 1 2 13
sposéb
Znajomos$¢ zasad prowadzenia badan terenowych 1 1 12
S.prawnoéé W pisemnym i ustnym postugiwaniu sie jezykiem 1 2 12
ojczystym
Umieth_noéé realizacji zadan zwigzanych z dyscypling nauk 1 2 11
geograficznych
Szacunek dla innych kultur, ras, wyznan 11111 8
Zmyst przedsiebiorczy 1 3
Umiejetnos$¢ planowania i realizowania projektow 1 2
Umiejetnosci badawcze 0
Zdolnosci przywdédcze 0
Ostroznosé 0

*wagi: pozycje od 1 do 10 odpowiednio 10, 9, 8, 7, 6, 5, 4, 3, 2, 1 pkt
Zrédto: opracowanie D. Pirdg, S. Pirég na podstawie badan ankietowych.
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— nabywanie kompetencji poprzez praktyczne dziatania studenta w toku kurséw akademickich;

— nabywanie kompetencji poprzez ich praktyczne eksponowanie przez nauczyciela akademickiego pod-
czas prowadzonych przez niego kurséw (np.: zamiast zaznajamiania studenta z wybrang metodag ksztat-
cenia geograficznego osobiscie przeprowadzac¢ zajecia z zastosowaniem tej metody);

— doskonalenie kompetencji w toku odbywania praktyk zawodowych (Salgueiro, 2005).

Bardzo interesujgce badania pilotazowe, dotyczgce efektywnosci dotychczasowej koncepciji ksztatcenia
na kierunkach geograficznych w kontekscie zatrudnienia ich absolwentow, przeprowadzili D. Pirdég i S. Pirdg
(2007) w Krakowie i strefie podmiejskiej Krakowa (tab. 1). Wykazaty one, iz bez wzgledu na miejsce zatrud-
nienia, absolwenci i pracodawcy wyraznie podkreslali bardzo duzg umiejetnos¢ dziatan praktycznych. Jest
to wskazanie, by w toku studiéw majoryzowac zajecia praktyczne, zaréwno poprzez odpowiednig liczbe go-
dzin przeznaczanych na ich odbycie, jak i przez sposéb ich zaliczania.

Kolejng umiejetnoscia, ktérg respondenci ocenili wysoko i jednoczesnie uznali jg za dobrze wyksztatca-
ng na studiach, byto wyszukiwanie informacji. Nalezy wiec nadal ktas¢ duzy nacisk na rozwijanie tej kompe-
tencji poprzez poszerzenie zakresu zrédet tych informaciji.

Jako wazna na dzisiejszym rynku pracy, lecz nie w petni opanowang przez absolwentow kompetencije,
respondenci podkreslili postugiwanie sie technologiami informacyjnymi oraz sprawng komunikacje interper-
sonalna. W dobie spoteczenstwa informacyjnego oraz dominacji sektora ustug, kompetencije te sg i beda
niezbedne w uzyskaniu niemal kazdej pracy. W celu podniesienia konkurencyjnosci absolwentéw na rynku
pracy, zajeciom rozwijajgcym szczegolnie intensywnie te umiejetnosci nalezy zapewni¢ znaczace miejsce
w strukturze zaje¢ na kazdym kierunku studiéw, w tym na nauczycielskich studiach geograficznych.

W kontekscie istniejgcych problemoéw i wyzwan wszystkie instytucje oswiatowe, w tym uczelnie ksztatcace
przysztych nauczycieli geografii powinny, zaréwno z powodéw etycznych, jak i ekonomicznych, dostosowy-
wac swojg oferte edukacyjng do potrzeb rynku pracy. Uzyskane powyniki badan powinny by¢ wykorzystane
w modernizowaniu planéw i programéw nauczania po to, aby wypracowa¢ model ksztatcenia umozliwiajacy
uczniom/studentom zdobycie kompetencji, czynigcych ich konkurencyjnymi podmiotami w procesie poszu-
kiwania, utrzymywania i ewentualnej zmiany miejsca zatrudnienia. Kompetencje zdobywane w toku nauczy-
cielskich studiow geograficznych sg cenione nie tylko w placéwkach edukacyjnych, ale i w innych miejscach
pracy absolwentoéw (Pirég D., Pirég S., 2007).

Aktualna sytuacja ksztatcenia nauczycieli geografii w Polsce

W Polsce jest czternascie wyzszych uczelni ksztatcgcych geograféw réznych specjalnosci, w tym tak-
ze ksztatcacych przysztych nauczycieli geografii. Sg to: Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Jagiellonski,
Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet Gdanski, Uniwersytet Slaski, Uniwersytet t.6dzki, Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet Szczecinski, Uniwersytet Huma-
nistyczno-Przyrodniczy w Kielcach, Akademia Pedagogiczna im. KEN w Krakowie oraz Akademia Pomor-
ska w Stupsku.

W Instytucie Geografii krakowskiej Akademii Pedagogicznej podjeto badania nad procesem ksztatcenia
geograféw w Polsce. Na podstawie wstepnie przeprowadzanych badan ankietowych i uzyskanych niekto-
rych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze wszystkie wymienione osrodki wprowadzity dwustopniowy system stu-
diéw. W niektérych uczelniach system ten funkcjonuje juz od kilku lat, zaréwno na studiach stacjonarnych,
jak i niestacjonarnych. W innych wprowadzany jest stopniowo, bez pospiechu, a nawet z wewnetrznymi opo-
rami, szczegOlnie tam, gdzie odsetek wyboru studentéw specjalnosci nauczycielskiej lub bloku psycho-dy-
daktycznego jest dos¢ wysoki.

Przygotowanie do zawodu nauczyciela w wiekszosci wyzszych uczelni ksztatcacych geograféw jest do-
browolne. Jednak zastanawia fakt, ze w uczelniach pedagogicznych z dtuga tradycjg ksztatcenia nauczycie-
li, np. w krakowskiej Akademii Pedagogicznej, o wielkiej liczbie absolwentéw uczelni pracujacych w szkotach
réznego szczebla w regionie i 0 wysokiej pozycji w rankingach szkoét wyzszych pedagogicznych, odchodzi
sie od ksztatcenia nauczycieli na rzecz lansowania zbyt wielu kierunkéw i specjalnosci nienauczycielskich.
Bynajmniej nie chodzi tu wytacznie o wzbogacenie oferty edukacyjnej kierunkéw, co z pewnoscig jest po-
zadane, lub tez dostosowanie sie do aktualnego, lokalnego rynku pracy. Dziwi taka sytuacja, bowiem wiele
uniwersytetow dazy obecnie do ksztatcenia nauczycieli, poszerzajac wtasnie w tym zakresie swoje oferty,
a nawet nie rezygnuje z obligatoryjnego ksztatcenia nauczycieli geografii, np. UMK w Toruniu.
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Aktualnie wedtug standardéw ksztatcenia nauczycielskiego (Projekt z dnia 15.02.2007 r.) kurs przedmio-
téw ksztatcenia nauczycieli zostat okreslony na 390 godzin, w tym 105 godzin zaje¢ dydaktyki gtéwnego
przedmiotu — geografii — i 60 godzin z dydaktyki drugiego przedmiotu. We wszystkich dotychczas prze-
analizowanych programach i planach studiéw, ksztatcenie nauczycielskie jest przewidziane na pierwszym
stopniu ksztatcenia. Wyjatek stanowi Uniwersytet Jagiellonski, gdzie struktura ksztatcenia nauczycieli jest
inna, scisle powigzania z funkcjonowaniem ogolnouczelnianego Studium Pedagogicznego. Studenci reali-
Zujg zajecia z psychologii i pedagogiki w studium i po zaliczeniu tych przedmiotéw kontynuujg dydaktyke
geografii i praktyki pedagogiczne w Instytucie Geografii i Gospodarki Przestrzennej. Przedmioty bloku na-
uczycielskiego realizowane sg na drugim stopniu ksztatcenia. To rozwigzanie, cho¢ zupetnie inne od pozo-
statych osrodkéw akademickich ksztatcgcych geograféw, powoduje, ze studenci po drugim stopniu studiow
beda mogli nauczaé geografii takze w szkole ponadgimnazjalnej. Ten przyktad nie jest zgodny z ogdlnymi
zatozeniami Deklaracji Bolonskiej i przyjetymi standardami, ale z od lat wypracowang koncepcjq i tradycja-
mi ksztatcenia nauczycieli w Studium Pedagogicznym.

W Instytucie Geografii krakowskiej Akademii Pedagogicznej opracowano oferte studiéw pierwszego i dru-
giego stopnia na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych. Po pierwszym roku studiéw pierwszego stopnia
studenci geografii majg mozliwos¢ wyboru jednej z nastepujgcych specjalnosci:

— nauczycielskiej (geografia z przyroda, geografia z podstawami przedsiebiorczosci, geografia z wiedzg

0 spoteczenstwie);

— nienauczycielskiej (geografia z ochrong i ksztattowaniem srodowiska, geografia z przedsiebiorczoscig

i gospodarkg przestrzenna, geografia z turystyka).

Propozycja wprowadzenia dwuprzedmiotowosci w ksztatceniu przysztych nauczycieli wydaje sie korzyst-
nym rozwigzaniem ze wzgledu na wieksze mozliwosci znalezienia pracy w szkole przez absolwentéw tych
kierunkdw. Nauczyciel konkurencyjny na rynku pracy, to nauczyciel co najmniej dwoch przedmiotow. Istotne
znaczenie w nowych programach i planach studiéw, ale tez w ofercie edukacyjnej, odgrywa sylwetka absol-
wenta. Wyznacza bowiem kompetencje, ktére bedzie musiat wyksztatci¢ przyszty nauczyciel i wymagania,
ktérym bedzie musiat sprostac.

Ponizej przedstawiono przyktadowy blok przedmiotéw ksztatcenia nauczycielskiego dla kierunku geogra-
fia z wiedzg o spoteczenstwie (tab. 2).

Tabela 2. Blok przedmiotéw ksztatcenia nauczycielskiego
— studia stacjonarne 3-letnie pierwszego stopnia na kierunku geografia z wiedzg o spoteczenstwie

Liczba godzin
Lp. Nazwa przedmiotu Semestr
ogotem wyktad éwiczenia

1. Wprowadzenie do psychologii 30 15 15 1
2. Psychologiczne podstawy wychowania i nauczania 35 20 15 2
3. Koncepcje i praktyki nauczania 40 30 10 2
4. Koncepcje i praktyki wychowania 40 20 20 3
5. Komunikacja interpersonalna 15 - 15 3
6. | Wybrane koncepcje ksztatcenia geograficznego 45 15 30 3
7. Emisja gtosu 15 - 15 4
8. Profilaktyka, diagnoza i terapia pedagogiczna 20 10 10 4
9. Dydaktyka geografii 75 15 60 4
10. | Dydaktyka wiedzy o spoteczenstwie 60 15 45 5
11. | Profilaktyka zdrowotna i pierwsza pomoc 20 10 10 5
12. | Prawne i etyczne aspekty zawodu nauczyciela 10 10 - 5
RAZEM 405 160 245

Zrédto: opracowano na podstawie planéw 3-letnich studiéw stacjonarnych Instytutu Geografii AP w Krakowie.

Nowy projekt ksztatcenia dwuprzedmiotowego licencjatu na kierunku ,geografia z wiedzg o spoteczen-
stwie” wydaje sie atrakcyjng ofertg dla przysztych nauczycieli geografii i wiedzy o spoteczenstwie w gimna-
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zjum. Nowym rozwigzaniom organizacyjnym bedg musiaty sprosta¢ dwa instytuty (Instytut Geografii i Instytut
Nauk Spotecznych). Prawdopodobnie takich rozwigzan organizacyjnych bedzie w przysztosci duzo wiecej.

Organizacyjnie prostsze w realizacji jest potgczenie geografii z przyroda. Najczesciej dotyczy ono jedne-
go instytutu lub katedry, a nieliczne zajecia sg zlecane innym kierunkom. To do$¢ czesta oferta instytutéw
lub katedr geografii w Polsce, gdyz geografia jest nauczana na poziomie gimnazjum, a przyroda w szkole
podstawowej. Takie rozwigzanie jest korzystne zwtaszcza w zespotach szkét w matych miejscowosciach,
gdzie nie ma wyraznego podziatu na szkoty podstawowe i gimnazja.

Mniej zrozumiate, z racji korzysci ptyngcej bezposrednio dla nauczyciela, wydaje sie potaczenie geogra-
fii z podstawami przedsiebiorczosci. Przedmiot ,podstawy przedsiebiorczosci” wystepuje w szkole ponad-
gimnazjalnej, a student po studiach pierwszego stopnia nie uzyskuje prawa do nauczania na tym poziomie
ksztatcenia. Zmuszony niejako zostaje do podjecia studidow drugiego stopnia na kierunku geografia z pod-
stawami przedsiebiorczosci, gdyz tylko wtedy te uprawnienia nabedzie. Takg oferte studidéw uzupetniajgcych
magisterskich o tej specjalnosci znajdzie w Instytucie Geografii AP w Krakowie.

Pomimo, iz przedstawione oferty sg niezwykle interesujgce dla kandydatéw na studia, zastanawia fakt
braku mozliwosci wyboru dla studentéw geografii jako drugiego przedmiotu biologii lub historii. Korelacje tre-
Sci ksztatcenia w szkole pomiedzy geografig a biologig oraz geografig a historia, jak réwniez zwigzki pomie-
dzy tymi dyscyplinami nauk, wydajq sie wrecz oczywiste i majg diugag tradycje. Prawdopodobnie przyczyng
takiej sytuacji sg wzgledy organizacyjne, ktore na razie uniemozliwiajg swobodny wybér drugiego kierunku
studiéw, a zarazem przedmiotu ksztatcenia. Od lat w krajach Europy Zachodniej stosuje sie z powodzeniem
dos¢ szerokie rozwigzania dotyczgce wyboru drugiego kierunku ksztatcenia sposrdd jak najwiekszej pale-
ty przedmiotow, tak aby korelowaty z zainteresowaniem studenta i mozliwoscig znalezienia pracy w szkole.
W najblizszym czasie okaze sig, czy poszczegodlne uczelnie wyzsze ksztatcace geografow stworzg wystar-
czajgco bogatg oferte wyboru drugiego przedmiotu, czy tez z obawy przed bardzo duzymi wyzwaniami orga-
nizacyjnymi stawianymi wéwczas dziekanatom, nie bedzie mozliwosci wyboru drugiego kierunku lub bedzie
on bardzo ograniczony.

Nastepnym zagadnieniem wymagajacym szerszego przeanalizowania sg praktyki zawodowe (pedagogicz-
ne) w szkole. W zakresie wymiaru godzinowego praktyk regulujg to przepisy (Projekt z dnia 15.02.2007 r.).
Znacznie wieksze problemy pojawiajg sie przy szczegoétach ich realizacji. Najczesciej dotyczg one nie zawsze
sprecyzowanej instrukcji co do liczby samodzielnie przeprowadzonych lekcji na praktyce. Na og6t student
geografii w czasie 4-tygodniowej praktyki przeprowadza okoto 20 samodzielnych lekcji, pozostaty wymiar
praktyki przeznacza na lekcje hospitowane, omawiane wspdélnie z nauczycielem-opiekunem, uczestnictwo
w zebraniach z rodzicami, spotkanie z pedagogiem szkolnym, dyrekcja, itd. Nie wszystkie instytuty czy ka-
tedry geografii stosujg takie precyzyjne wymagania. Wyjatkowo zdarzajg sie przypadki mato precyzyjnych
wymagan dla studentéw, np. braku minimalnych wymiaréw samodzielnie prowadzonych lekcji, co powodu-
je, ze student prowadzi na praktyce tylko 5 lekcji. Taka sytuacja wymaga niezwtocznej korekty i wyraznego
sprecyzowania.

Powaznym problemem jest nie zawsze wystarczajacy nadzor nad realizacjg praktyk w szkotach przez pra-
cownikéw uczelni. Problem ten poruszany od lat, niestety nie doczekat sie w wielu przypadkach komplekso-
wego rozwigzania. Pracownicy hospitujg studentéw rzadko, prawie wytgcznie w miescie, gdzie zlokalizowana
jest uczelnia, gdyz brak jest srodkéw finansowych na delegacje, a bardzo skromny sktad osobowy zaktadéw
czy pracowni dydaktyki, nie pozwala na hospitacje i dojazd do miejsc praktyk licznych studentéw. Bywa tak-
ze, ze w zwigzku z duzym rozproszeniem szkét, w ogoéle nie jest mozliwa hospitacja praktyk studentéw.

W osrodkach akademickich ksztatcgcych przysztych nauczycieli geografii ten odsetek jest zréznicowa-
ny, a bywa, ze zdecydowanie nizszy, zwtaszcza wsrod studentéw studiow niestacjonarnych, ktérzy odbywa-
ja praktyke w sposob nieciggty. Jedng z przyczyn jest brak nalezytego wynagrodzenia dla pracownikéw ze
strony uczelni, gtéwnie niskim ryczattem, rzadko godzinami wliczanymi do pensum. Ten problem wymaga
szybkiego rozwigzania w wielu uczelniach.

Ponizej przedstawiono przyktadowe rozwigzanie dotyczgce realizacji praktyk w Instytucie Geografii AP
w Krakowie (tab. 3) uwzgledniajgce takze praktyke srédroczng i lekcje prowadzone przez studenta.

Praktyka zawodowa (pedagogiczna) z zakresu geografii oraz zaje¢ opiekunczo-wychowawczych reali-
zowana bedzie w systemie ciggtym przez 5 tygodni (wrzesien/pazdziernik), natomiast praktyka zawodowa
pedagogiczna z przyrody w systemie nieciggtym przez 4 tygodnie (w terminie od stycznia do maja). Do wy-
miaru praktyk pedagogicznych (tab. 3) dolicza sie 30 godzin zaje¢ praktycznych w szkole realizowanych
w ramach kurséw: psychologiczne podstawy wychowania i nauczania (2 godziny), koncepcje i praktyki wy-
chowania (5 godzin), dydaktyka geografii (15 godzin), dydaktyka wiedzy o spoteczenstwie (8 godzin) jako
~Cwiczenia praktyczne w szkole” z liczby godzin (¢wiczen) z tabeli 2.
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Kolejnym zagadnieniem wymagajacym naswietlenia jest sytuacja kadrowa w zaktadach lub pracowniach
dydaktyki geografii. Stan kadry jest bardzo skromny, ograniczony najczesciej do 3—4 pracownikéw, gtdwnie
doktoréw zatrudnionych na stanowisku adiunkta.

Tabela 3. Praktyki zawodowe (pedagogiczne)
— studia stacjonarne 3-letnie pierwszego stopnia na kierunku geografia z wiedzg o spoteczenstwie

Godziny zaje¢
Lp. Nazwa praktyk prowadzone | Tygodnie Semestr
ogotem przez
studenta

Praktyka zawodowa pedagogiczna 100 40
1 z zakresu geografii oraz zaje¢

opiekunczo-wychowawczych (70+30) (30+10) 5 5

Praktyka zawodowa pedagogiczna
2. z zakresu wiedzy o spoteczenstwie 60 20 4 6
RAZEM 160 60 9

Zrédto: opracowano na podstawie planéw 3-letnich studiéw stacjonarnych Instytutu Geografii AP w Krakowie.

W nielicznych przypadkach sytuacja kadrowa tych jednostek jest lepsza i w swoim sktadzie jednostki te
majg profesora, ktéry w swoich badaniach naukowych zajmuje sie dydaktyka geografii. Na podstawie do-
tychczasowych analiz najkorzystniejsza sytuacja jest w Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie £.édz-
kim, UMK w Toruniu, Akademii Pedagogicznej w Krakowie oraz Uniwersytecie Slaskim. W Uniwersytecie
Jagiellonskim aktualnie jest tylko jeden adiunkt w Pracowni Dydaktyki Geografii. Zdecydowana wiekszos¢
zaktadow i pracowni dydaktyki geografii funkcjonuje w obrebie instytutéw lub katedr geografii. Sami pracow-
nicy i wyktadowcy uznaja, ze takie rozwigzanie jest najwtasciwsze i nie nalezy tego zmienia¢. Cho¢ jesz-
cze kilka lat temu zwolennicy modelu uniwersyteckiego uwazali, ze przedmioty te powinny by¢ realizowane
w ramach miedzywydziatowego studium pedagogicznego, ze wzgledu na nizsze koszty ksztatcenia studen-
téw, a takze, mniej lub bardziej jawnie postulowali ,wypchniecie” dydaktyki z instytutow czy katedr. Ostatnio
jednak zdecydowanie wiecej gtosow zyskuje koncepcja funkcjonowania zaktadéw czy pracowni dydaktyk
szczegobtowych w strukturach katedr czy instytutéw.

Przedmioty psychologiczne prawie zawsze prowadzone sg przez wyktadowcédw spoza instytutu czy kate-
dry geografii, jedynie w Uniwersytecie Slaskim zatrudniony jest psycholog — starszy wyktadowca, co nalezy
uznac¢ za pozgdane. Natomiast pedagogika lub przedmioty pokrewne coraz czesciej prowadzone sg przez
dydaktykéw. Takie rozwigzanie staje sie coraz korzystniejsze, ze wzgledu na mniejsze koszty ponoszone
przez instytut, a studenci widzg wieksza korelacje pomiedzy poszczegdlnymi przedmiotami bloku nauczyciel-
skiego oraz odpowiedzialniej traktujg zajecia dydaktyczne. Na podstawie szczeg6towych badan przeprowa-
dzonych kilka lat temu ustalono, ze w wiekszos$ci badanych wéwczas osrodkéw akademickich ksztatcacych
przysztych nauczycieli geografii, zaje¢ z przedmiotéw psychologia i pedagogika nie prowadzili etatowi pra-
cownicy instytutdw czy katedr geografii. Takie rozwigzanie w rzeczywistosci nie prowadzito do powazne-
go traktowania tych zaje¢ przez studentéw oraz do profesjonalnego podejscia pracownikéw naukowych do
swoich obowigzkéw (Osuch, 2006).

Prawie wszyscy pracownicy zaktaddéw lub pracowni dydaktyki geografii majg za sobg doswiadczenie
w pracy w réznych typach szkét. Nie wydaje sie wtasciwe, aby w zaktadach czy pracowniach dydaktyki po-
dejmowaty zatrudnienie osoby niemajace zadnego doswiadczenia w pracy w szkole. W przypadku pracowni-
kéw zatrudnianych bezposrednio po studiach w uczelni, praktyczne doswiadczenie zdobywali w pierwszych
latach pracujac réwnolegle jako asystenci w uczelni i nauczyciele. Zatrudniano takze wyrdzniajacych sie na-
uczycieli szkot, ktérzy w trakcie pracy w szkole prowadzili aktywnie badania naukowe i byli zaangazowani
w szereg ciekawych projektéw i przedsiewzieé. Ponadto nie wydaje sie korzystne, aby zajecia dydaktycz-
ne na specjalnosciach nauczycielskich prowadzili wyktadowcy nierozumiejacy realidw wspétczesnej szkoty,
a wiedze o szkole i szeroko rozumianej dydaktyce czerpiacy wytgcznie z informaciji zastyszanych od znajo-
mych czy cztonkdw rodziny, np. dzieci czy wnukow.

Niepokojgcym zjawiskiem wydaje sie do$¢ powszechne sptycanie przez niektérych nauczycieli akademi-
ckich roli zaje¢ z dydaktyk przedmiotowych do napisania poprawnego konspektu lekcji. Niewielkie, najczes-
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ciej epizodyczne doswiadczenia (raczej przygody) z dydaktyka tych oséb, polegajace np. na wspoétautorstwie
podrecznika szkolnego, czesto jest przyczyna zawezania roli dydaktyki w procesie edukacyjnym.

Program dydaktyki przedmiotowej obejmuje bardzo szeroka problematyke, m.in.: cele i tresci ksztatce-
nia, analize i ocene wybranych programéw nauczania, podrecznikéw i sciezek edukacyjnych, metody i for-
my ksztatcenia, dobér i wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych, wybrane formy pracy uczniéw,
ewaluacje osiggnie¢ uczniéw, konstruowanie testéw i sprawdziandéw, kompetencje nauczyciela geografii oraz
elementy warsztatu pracy nauczyciela.

W latach 1950-2007 zaledwie 3 rozprawy habilitacyjne pracownikéw dydaktyki geografii zakonczyty sie
sukcesem. W AP w Krakowie, AS w Kielcach (obecnie Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy) oraz na
Uniwersytecie todzkim obroniono 32 rozprawy doktorskie (najwiecej w AP w Krakowie), 1005 prac magi-
sterskich (333 w AP w Krakowie, 278 na Uniwersytecie Gdanskim i 182 na Uniwersytecie Warszawskim)
(Tracz i Osuch, 2008).

Zakonczenie

Od wielu lat geografowie traktujg dydaktyke bardziej jako ,sztuke” niz nauke, co powoduje zamkniecie
drogi awansu adiunktom do habilitacji. Nieliczni, ktérzy rozumiejg realia i potrzeby wspétczesnej szkoty, nie
sg w stanie przekonac o tym decydentéw. Podobna sytuacja wystepuje nie tylko w Polsce, ale i w Czechach
i Stowaciji, gdzie dodatkowo w bardzo krétkim czasie w latach 90. XX w. przeprowadzono szereg habilitacji
z dydaktyki geografii przez pracownikéw nauki nie zajmujgcych sie profesjonalnie dydaktyka. W efekcie na
dtugie lata pozostawiono wrazenie niezbyt wysokiej jakosci prezentowanych rozpraw, do czego przystuzy-
li sie czesto sami geografowie. Proponowany obecnie trzeci stopien ksztatcenia studentéw-kandydatéw na
nauczycieli (w mys| zatozeh Deklaracji Bolonskiej) w zakresie studiow doktoranckich z dydaktyki geografii
wydaje sie takze niezbyt realny. W wyniku przeprowadzonych badan ankietowych we wszystkich uczelniach
ksztatcgcych geografow nie stwierdzono, aby pracownicy zaktadow lub pracowni dydaktyki geografii mieli
otwarte przewody habilitacyjne z dydaktyki geografii. Jedynie w Uniwersytecie Warszawskim prowadzone
sq studia doktoranckie ze specjalizacjg dydaktyka geografii i prawdopodobnie w najblizszych latach poja-
wi sie mozliwos¢ habilitacji dla dydaktykéw geografii, cho¢ w programie studidw brak jest dydaktyki szkoty
wyzszej. W UMK w Toruniu na studiach doktoranckich w programie sg przewidziane warsztaty metodycz-
ne w liczbie 30 godzin.

Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ publikaciji, do druku zaprezentowano tylko wybrane aspekty przy-
gotowania przysztych nauczycieli geografii w nowych warunkach ksztatcenia.
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THE GEOGRAPHY TEACHERS' EDUCATION WITHIN
THE NEW STUDY SYSTEM AND THE BOLOGNA PROCESS ASSUMPTIONS
(IN SELECTED UNIVERSITIES AND COLLEGES IN POLAND)

Abstract. This article presents an initial analysis of Polish geographers’ education process, particularly geography teach-
ers’ education, during implementation of the Bologna Declaration guidelines. The most important elements in implemen-
tation of the guidelines will be the introduction of two stages and two subjects of teachers’ studies, removing obstacles
limiting mobility of students and academic workers, and cooperation in ensuring the suitable quality of education. The
initial research shows differences in geographers’ education process, different study programmes and curricula and exist-
ence of some original developing projects. There are also some ineffective and impractical approaches established, which
should be corrected as soon as possible. Besides the suggested organizational and programming changes, crucial will
be determination of the influence of these changes on developments of knowledge and professional competences, and
preparation for teaching two subjects in order to achieve competitiveness on the labour market and attract employers.

Key words: geographers education, geography teacher, competences, teaching practice
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Zarys tresci. Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie wynikéw badan dotyczacych:

- opinii studentéw geografii na temat kurséw, obejmujacych w swojej koncepcji tematycznej
wybrane zagadnienia z szeroko rozumianej geografii Europy, ktére ich zdaniem daty im szanse
najlepszego merytorycznego przygotowania w tym zakresie i ktére chcieliby wprowadzi¢, po-
szerzy¢ lub wyeliminowac z programu studiéw,

- deklarowanej otwartosci kulturowej studentéw oraz dokonanie rankingu czynnikéw determinu-
jacych poziom tej otwartosci, ze szczegdlnym uwzglednieniem wptywu edukacji akademickiej.

Stowa kluczowe: kursy akademickie, otwarto$¢ kulturowa, poziom akceptacji, sondaz diagnostycz-
ny, studenci geografii

Wprowadzenie

Przestrzen, w ktérej obecnie przyszto nam zy¢, jest coraz czesciej przestrzenig wielokulturowa. Wynika
to m.in. z zachodzacych proceséw integracyjnych w Europie, otwarcia granic, mozliwosci podejmowania le-
galnej pracy za granica, studiowania i doksztatcania sie w innym kraju.

Ro6zne grupy narodowosciowe, etniczne, wyznaniowe, egzystujg na tym samym terytorium i czesto chcg
lub musza wchodzi¢ ze sobg w réznego rodzaju relacje. Efektywnos$¢ tych relacji jest uzalezniona od wza-
jemnego poszanowania styléw zycia, uznawanych wartosci i dgzenia do nawigzywania i utrzymywania spra-
wiedliwych stosunkéw miedzyludzkich, tj. wykazania aktywnej tolerancji (Grzybowski, 2008).

Jest bardzo prawdopodobne, ze wspdtczesny student bedzie zyt i pracowat w miejscu/grupie wielo-
kulturowej, stad przygotowanie go do funkcjonowania w takim otoczeniu wydaje sie kluczowym zadaniem
dla edukaciji akademickiej. W nowoczesnie pojmowanej geografii to czynnik ludzki jest uznawany jako ten,
ktéry intensywnie ksztattuje kazdg sfere zycia gospodarczego, politycznego i spotecznego. To postawy,
zachowania, przekonania, determinujg jakos¢ relacji z drugim cztowiekiem, podejmowanie badz odrzuce-
nie mozliwosci wspotpracy, jakos¢ i efektywnosé tejze kooperacji, wptyw dziatan ludzi na otaczajaca ich



98 Danuta Pir6g

przestrzen. Wspétpraca miedzyludzka odbywa sie w przestrzeni, ktérg najgtebiej znaja i potrafig wiasciwie
czyta¢ geografowie.

O skutecznosci kontaktéw i wspotpracy miedzy kulturami decydujg m.in.: wiedza na temat innych naro-
doéw, indywidualne cechy osobowosci podmiotéw, poziom tolerancji i akceptacji innosci, zrozumienie dla lu-
dzi odmiennych od nas na wielu ptaszczyznach zycia spotecznego.

Do niepowodzen w wymienionym zakresie najintensywniej przyczynia sie egocentryzm, stereotypowe wi-
dzenie swiata i ludzi, znikomy kontakt z innymi i nieznajomos¢ jezykéw obcych (Ratajczak, 2006).

Wyniki badan

Skoro podstawg scharakteryzowanego przygotowania jest zaréwno zdobycie przydatnej wiedzy w tym za-
kresie, jak i wyksztatcenie postawy otwartosci kulturowej, to tym wieksza otwarto$¢ spodziewana jest u ludzi
miodych studiujgcych geografie, bowiem wybrana przez nich dyscyplina naukowa stwarza ogromne szanse
wyksztatcania u nich $wiattego i otwartego stosunku do przedstawicieli innych narodéw.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki badan przeprowadzonych w 2007 r. wsrdd 191 studen-
téw IV roku geografii 5 duzych polskich uczelni wyzszych w: Kielcach, Krakowie, Sosnowcu, Warszawie
i Wroctawiu, ktérych celem byto, m.in.:

1. poznanie opinii studentéw geografii na temat kurséw, obejmujgcych w swojej koncepcji tematycznej wy-
brane zagadnienia z szeroko rozumianej geografii Europy, ktére ich zdaniem:

— daty im szanse najlepszego merytorycznego przygotowania w tym zakresie,

— chcieliby wprowadzi¢, poszerzy¢ lub wyeliminowac¢ z programu studiow;

2. zbadanie deklarowanej otwartosci kulturowej studentéw oraz dokonanie rankingu czynnikéw determinuja-
cych poziom tej otwartosci, ze szczegélnym uwzglednieniem edukacji akademickiej.

Ponadto, przeanalizowano siatki studiéw i wykaz kurséw wymienianych przez badanych studentéw na
ich uczelniach. Jak wynika z analizy tych dokumentéw, studenci wymienionych osrodkéw objeci sg roznymi
programami studidow i majg mozliwos¢ zapoznawania sie z tematykg europejskg na wielu kursach. W bada-
nych uczelniach liczba godzin obligatoryjnych zaje¢ dydaktycznych o tematyce, ktéra wedtug badanych stu-
dentéw dotyczyta edukacji europejskiej, oscylowata pomiedzy 195 (US) a 405 godzin (AP).

W strukturze przedmiotowej kurséw akademickich ujawniajg sie zaréwno podobienstwa, jak i rézni-
ce. W kazdej badanej uczelni studenci uczestniczag w kursach geografii: politycznej (15-30 godzin zajeg),
spotecznej (30—60 godzin) i regionalnej (45—-120 godzin). Réznice dotyczg na og6t 1 lub 2 kurséw, ktére
pokazujg indywidualne spojrzenie kadry naukowej na potrzeby edukacyjne studentéw geografii w XXI w.
Przyktadem moze by¢ np.: Akademia Pedagogiczna w Krakowie i Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodni-
czy w Kielcach, ktére proponuja kursy z zakresu integracji europejskiej, oraz Uniwersytet Warszawski, na
ktérym prowadzony jest kurs: dziedzictwo kulturowe i polityczne Europy (wWww.wgrs.uw.edu.pl; www.wnoz.
us.edu.pl; www.wsp.krakow.pl; www.geogr.uni.wroc.pl; www.pu.kielce.pl).

Ro6znorodnosé i wysoki poziom merytoryczny kurséw w toku studiéw powinien by¢ jednym z wazniejszych
czynnikéw warunkujgcych zaréwno poziom wiedzy, jak i charakter postaw miodziezy akademickiej w sferach
percepcji terytorium, kultury oraz identyfikacji i poczucia tozsamosci.

Jak wynika z analizy przeprowadzonych badan, najwieksza wiedze o szeroko pojetej Europie studen-
ci zdobhyli z zakresu srodowiska przyrodniczego Europy — tgcznie 116 oséb, — 61% wskazan, nastepnie
z zakresu ludnosci i osadnictwa w Europie — 94 osoby, — 49,2%. Ws$rdd badanych uczelni najwiekszy
odsetek wskazan na srodowisko przyrodnicze odnotowano na Uniwersytecie Warszawskim (31 oséb,
- 86,1%), za$ na zagadnienia ludnoéci i osadnictwa na Uniwersytecie Slaskim (25 oséb, 64,1% wska-
zan).

Najlepiej przygotowani z zakresu kultury Europy czujg sie studenci AP w Krakowie (26 oséb, — 65% wska-
zan) i studenci Uniwersytetu Wroctawskiego (28 oséb, — 61% wskazan) (ryc. 1).

Przeprowadzone badania dowodza, ze indagowani studenci chcieliby albo poszerzy¢ zakres tematyczny
niektérych kurséw, albo wprowadzi¢ nowe kursy do swoich programéw studiéw, jako potrzebne i interesuja-
ce dla nich w ramach wymiaru europejskiego.

Najwiekszym zainteresowaniem respondentdéw cieszy sie tematyka zwigzana z szeroko pojeta kulturg
(tacznie 102 osoby, — 53,4% wskazan), zwlaszcza wsrdd studentéw z Wroctawia (67,4% wskazan), oraz z re-
ligii Europy (tacznie 37,8% wskazan), gtéwnie wsrod studentéw z Krakowa (45%). Jako uzasadnienie swojego
wyboru badani studenci podawali wysokg atrakcyjnos¢ tych tresci ze wzgledu na bliski zwigzek z cztowie-
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kiem i jego zyciem codziennym oraz przydatnos¢ w podrézowaniu i zyciu towarzyskim (podczas spotkan ja-
ko czesty temat dyskusji towarzyskich) (ryc. 2).

Ryc. 1. Kursy, ktére w opinii badanych studentéw umozliwity im najlepsze poznanie geografii Europy
Zrédto: ryciny 1-4 — opracowanie wiasne.

Badani studenci w zdecydowanej wiekszosci (135 oséb, — 71,4%) uznali, iz w ich toku studiéw nie ma
kurséw z zakresu wymiaru europejskiego, ktore chcieliby wyeliminowa¢ z programu studiéw. Nieliczne
wskazania dotyczgce potrzeby redukcji lub eliminacji kurséw dotyczyty gtéwnie geografii politycznej Europy
(25 osb6b, — 13,1%), geografii gospodarczej Europy (21 os6b, — 11%) oraz rolnictwa w Europie (19 oséb,
— 10%). W uzasadnieniu swoich wskazan respondenci podkreslali encyklopedyczny charakter wymienio-
nych kurséw lub ich matg przydatnos¢, zaréwno w pracy nauczyciela geografii, jak i podczas ich osobi-
stych wyjazdéw do innych krajéw Europy.

Ryc. 2. Kursy z zakresu geografii Europy, ktére badani studenci chcieliby wprowadzi¢
do programu studiéw lub poszerzy¢ ich zakres tematyczny

Studiowanie to proces intensywnego, indywidualnego i intelektualnego rozwoju kazdego studenta. Indy-
widualizm w samodoskonaleniu powoduje, iz zrédtami wiedzy studentéw, réwniez w wyzej wymienionym za-
kresie, sg nie tylko obligatoryjne kursy odbywane w toku ksztatcenia uniwersyteckiego.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, w hierarchii wykorzystywanych zrédet wiedzy w ramach edukacji
europejskiej, pierwsze miejsce zajmuje internet (128 oséb, — 67% przypisato mu pierwsze miejsce), ktory jest
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dla nich szybkim, tatwo dostepnym i atrakcyjnym zrodiem informacji geograficznej. Na kolejnych miejscach
znalazty sie: telewizja (100 oso6b, — 52,3% przypisato jej drugie miejsce), podréze zagraniczne (82 osoby,
—43% przypisato im trzecie miejsce) oraz prasa (81 oséb, — 42,4% przypisato czwarte miejsce). Zajecia kur-
sowe na studiach geograficznych zajety w tym rankingu pigte miejsce (67 oséb, — 35%).

Ryc. 3. Deklarowane zrodta wiedzy o Europie
wsrdd badanych studentéw

Uzyskane wyniki badan powinny by¢ przyczynkiem do refleksji wtadz uczelni, zwtaszcza kadry naukowo-
dydaktycznej, nad mozliwosciami wzmocnienia pozycji edukacji akademickiej w efektywnym i atrakcyjnym
zapoznawaniu studentow z problemami wspotczesnego swiata, do ktorych niewatpliwie nalezg zagadnie-
nia o tematyce europejskiej. W dobie spoteczenstwa informacyjnego internet niewatpliwie pozostanie tym
medium, ktére bedzie zajmowac czotowe miejsce w hierarchii zrédet wiedzy o Europie. Nalezy wiec prébo-
wac wykorzystywac jego mozliwosci w toku ksztatcenia uniwersyteckiego na poszczegélnych kursach, by
zapewniajgc studentom geografii rzetelng i utylitarng wiedze oraz umiejetnosci, optymalizowac¢ ich przygo-
towywanie do zycia i funkcjonowania w zjednocznonej Europie, a tym samym zapewni¢ kursom akademi-
ckim wyzsze miejsce w hierarchii deklarowanych przez polskich studentéw zrodet wiedzy w ramach edukaciji
europejskie;.

Uwarunkowania poziomu otwartosci kulturowej badanej mtodziezy

Poziom otwartosci kulturowej zbadano, wykorzystujac skale poziomu akceptacji i skale dystansu skon-
struowang wedtug zatozenia kwestionariusza E. Bogardusa.

Respondentéw zapytano, jak blisko, w wymiarze relacji spotecznych, chca oni dopusci¢ do siebie przed-
stawicieli innych narodéw. Ptaszczyzng kontaktéw byta: rodzina, sasiedztwo, edukacja, pomoc medyczna,
praca i przywddztwo. Stosunek mtodziezy akademickiej do wymienionych narodowosci badano za pomo-
cq pytania:

»Przedstawicieli ktérych narodowosci widziatby$ w swoim zyciu w nastepujacych rolach:

— matzonka, wspoétmieszkanca (w akademiku, na stanciji), sgsiada (w bloku, na osiedlu), kolegi, nauczycie-
la, lekarza, szefa, gtowy panstwa”

Respondenci wyrazali swoj stosunek poprzez wpisanie przy przedstawicielu kazdej narodowosci odpo-
wiednio: 2 — chce, 1 — jest mi to obojetne, 0 — nie chce, -1 — nie zycze sobie kategorycznie jakiegokolwiek
kontaktu odno$nie wymienionej roli i charakteru relacji z przedstawicielem tego narodu (postawa skrajnie
negatywna wyrazana w zdecydowanej formie).

Wskaznik poziomu akceptacji (otwartosci) dla przedstawicieli narodéw byt obliczany jako suma punktéw
przypisanych im w wymienionych rolach, podzielona przez liczebno$¢ populacji badanej miodziezy. Mégt on
przyjac¢ wartosci w przedziale od 2 do -1 (Pir6g, 2008).
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Przeprowadzone badania wskazaty, Zze stopien otwartosci wobec przedstawicieli innych narodéw! jest
uwarunkowany przez szereg czynnikéw, m.in.: pte¢, miejsce studiowania, poczucie tozsamosci, ocene
pozycji Polski w Europie, czestotliwos¢ wyjazdéw zagranicznych oraz wiedze i stosunek do innych na-
rodéw.

Pte¢ wptywa w nieznacznym stopniu na odbiér i stopiehn otwartosci wobec innych narodéw. Kobiety oka-
zaty sie bardziej otwarte (0,87) i mniej skrajne w swoich deklaracjach (od 1,0 do 0,57) niz mezczyzni przy
sredniej wartosci wskaznika 0,75, ktéry osiggat bardziej skrajne wartosci w zaleznosci od narodowosci
(od 0,43 do 1,0).

Poziom akceptacji byt rézny w poszczegdélnych badanych uczelniach. Najwiekszg deklarowang otwar-
tos¢ odnotowano wsrdd studentéw Uniwersytetu Warszawskiego (1,03) oraz Uniwersytetu Wroctawskiego
(0,92), a najmniej otwarci na kontakt i egzystencje z obcymi w badanych rolach oraz poziomach relacji byli
studenci z Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego w Kielcach (0,66). W niemal wszystkich uczelniach
najwiekszy dystans studenci zadeklarowali wobec Turkéw (tylko na Uniwersytecie Wroctawskim zajeli oni
przedostatnie miejsce, tam najwiekszg nieche¢ do kontaktéw zanotowano wobec Rumunéw).

Najwiekszg sympatig respondenci obdarzyli przede wszystkim Szwedow (Krakéw, Kielce, Sosnowiec),
Hiszpanéw (Warszawa) oraz Brytyjczykéw (Wroctaw).

Istotnym czynnikiem ksztattujgcym stosunek do innych narodowosci jest tozsamos¢ spoteczno-kulturo-
wa, ktéra obejmuje trzy wymiary: kulturowo-etniczny, spoteczny oraz religijny. Jednym ze wskaznikOw etnicz-
no-kulturowego wymiaru tozsamosci jest identyfikacja terytorialno-kulturowa, ktéra wyraza sie w poczuciu
tacznosci z danym terytorium, tj. miejscowoscig zamieszkania, wojewédztwem, miastem, w ktérym podmiot
studiuje, krajem lub catg Europg (Mamzer, 2003; Szwed, 2003).

Badana mtodziez w wiekszosci czuje sie przede wszystkim Polakami (41,5% wskazan) oraz Europej-
czykami (23,3% wskazan). Kolejno czujg sie oni mieszkahcami swojego wojewddztwa (14,3%) oraz miasta,
w ktérym studiujg (12,7%). Tylko 8,2% wskazan dotyczyto silnej wiezi z miejscowoscig, z ktdrej pochodzili
respondenci. Zaobserwowano widoczne dysproporcje w deklaracjach studentoéw w tym zakresie wsréd ba-
danych osrodkoéw akademickich. Najwieksza grupa studentow, ktorzy identyfikowali sie przede wszystkim
Ze swojg ojczyzng i wybierali odpowiedz ,jestem Polakiem”, pochodzita z osrodka kieleckiego 66,7% wska-
zan. Na drugim miejscu z 47,7% wskazan uplasowali sie studenci z Warszawy.

Najwiekszy odsetek badanych identyfikujacych sie z Europg odnotowano w osrodku warszawskim (28,2%
wskazato te odpowiedz), podobnie w osrodku krakowskim (25,3%) i wroctawskim (23,2%). Najmniej studen-
téw czuje sie Europejczykami w Kielcach (9,5% wskazan).

Wsréd respondentéw najsilniejszg deklarowang wiez z wojewddztwem zanotowano w Sosnowcu
(22,9% wskazan) oraz w Krakowie (18,4%). Ponadto, najsilniejszg wiez z miejscowoscia, z ktérej pochodzi-
ta mtodziez, wykazali studenci z Sosnowca (13,3% wskazan).

Czynnik tozsamosci terytorialnej wptywa zatem na stosunek do obcych. Przeprowadzone badania wska-
ZUja, ze najbardziej otwarci na przedstawicieli innych narodéw w réznych rolach sg ci respondenci, ktérzy
deklarowali przynaleznosé¢ do Europy (0,94) oraz miasta akademickiego (0,90), a najmniej otwarci sg stu-
denci deklarujgcy tozsamos¢ Polaka (0,82).

Indagowani zostali rowniez poproszeni o okreslenie obecnego miejsca Polski w Europie. Ponad potowa
miodziezy (58,6%) wybrata odpowiedz ,jestesmy w Europie”, w tym najczesciej te odpowiedz wybierali stu-
denci ze stolicy (72,2%) oraz z Krakowa (69,2%). Okoto 1/3 studentéw stwierdzita, ze zmierzamy do Europy,
argumentujac swoje stanowisko duzo nizszym standardem zycia w Polsce, odzwierciedlajagcym sie zaréw-
no w duzym odsetku os6b bezrobotnych, niskich ptacach, niskim poziomie r6znego rodzaju ustug, niskim
poziomie infrastruktury (zwtaszcza sieci drogowej), jak i postawach ludnosci wobec wszelkiej odmiennosci
i korzystania z débr kultury.

Badania pokazaty, ze ta ocena pozostaje w zwigzku ze stopniem otwartosci na inne narody. Im pewniegj
indagowani czujg sie w Europie, tym bardziej sg otwarci na obcych (0,91 dla os6b wskazujgcych ,jestesmy
w Europie” i 0,67 dla tych, ktérych zdaniem do Europy zmierzamy).

1 Do badan wybrano 14 narodowosci, kierujac sie nastepujacymi przestankami: wytypowano przedstawicieli sasiadéw Polski
(Niemcy, Czechy, Ukraia i Rosja), przedstawicieli narodéw zamieszkujacych rézne czesci Europy (Europa Potudniowa — Grecja,
Rumunia; Europa Zachodnia — Francja, Hiszpania, Holandia, Wielka Brytania; Europa Pétnocna — Szwecja; Europa Srodkowa —
Austria, Wegry). Ponadto do badan wtgczono Turcje — kraj najbardziej odlegty kulturowo od Polski, ale czynnie starajacy sig o akces-
je do UE.



102 Danuta Pir6g

Na nasz stosunek do obcych ma takze wptyw na kontakt z nimi. Badana grupa mtodziezy wydaje sie
szczegolnie predestynowana do czestych wyjazdéw zagranicznych, zaréwno za wzgledu na miody wiek,
w ktérym na ogoét notuje sie najwiekszg mobilnos¢ ludnosci, jak i ze wzgledu na kierunek studiéw.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze istotnie grupa ta cechowata sie dos¢ czestymi wyjazdami za-
granicznymi: ponad 38% studentdw byta za granicg wiecej niz 7 razy, za$ 22,5% studentow byto za grani-
cg 4-6 razy. Znaczng grupe stanowig osoby, ktére dotychczas wybraty sie za granice 1-3 razy (34,6%),
a tylko 4,7% jeszcze nigdy nie wyjezdzato z Polski. Najbardziej mobilni okazali sie respondenci z Wroc-
tawia i Sosnowca, za$ najmniej mobilni sg studenci z Kielc. Studenci najczesciej jako powdd swoich wy-
jazdéw podawali: turystyke (144 wskazan) i rozrywke (122 wskazania). Rzadziej motywem wyjazdu byta
wizyta u rodziny lub znajomych (47 wskazan), praca (35 wskazan) oraz edukacja (25 wskazan).

Przeprowadzone badania wskazujg na znaczacy wptyw czestotliwosci kontaktéw zagranicznych na sto-
pien otwartosci mtodziezy. Im czesciej studenci wyjezdzali z kraju i mieli mozliwos$¢ bezposredniego kon-
taktu z kulturg i mieszkancami innych krajow, tym wskaznik otwartosci wzrastat. Osoby, ktére przebywaty
za granicg 7 lub wiecej razy, zadeklarowali swojg otwartosé na poziomie srednio 0,93, tj. obojetnego przy-
zwolenia na kontakt z przedstawicielami tych narodéw w badanych rolach. Studenci, ktérzy odbyli od 1 do
3 oraz od 4 do 6 podrézy, okreslili swojg otwartos¢ na kontakt na niemal identycznym poziomie (odpowied-
nio 0,76 i 0,78). Znacznie nizszy wskaznik zarejestrowano u 0séb, ktére dotychczas nie wyjezdzaty za gra-
nice (0,62).

Ryc. 4. Czynniki wptywajace na deklarowany przez studentow stopien otwartosci kulturowej

Indagowana miodziez w zdecydowanej wiekszosci ocenita swojg wiedze z zakresu szeroko rozumianej
geografii i kultury Europy na poziomie dobrym (81 oséb, 42%) i dostatecznym (35%). Tylko 2 osoby uznaty
swg wiedze za niedostatecznag, a 3 osoby uznaty, Zze sg celujgco zaznajomione z geografig Europy?.

Samoocena nie pozostaje takze bez wptywu na deklarowany poziom akceptacji innych narodéw i waha
sie od wskaznika 1,13 dla os6b, ktére ocenity swg wiedze na niedostateczng, przez 0,87 (dla oséb z oce-

2 Rzeczywisty poziom wiedzy tych 0séb nie jest przedmiotem rozwazan w niniejszym opracowaniu, jednak autorka pragnie nad-
mieni¢, ze deklaracje studentéw w znacznym stopniu odbiegajg od realnych wynikéw — na niektérych uczelniach na korzys¢, na in-
nych na niekorzys$¢ respondent6w.
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ng dopuszczajaca), 0,81 (dla oséb z oceng dostateczng), 0,79 (dla oséb z oceng dobrg) po odpowiednio
0,941 0,93 dla 0s6b z oceng bardzo dobrg i celujaca. Najwyzszy, poziom akceptacji deklarowany przez osoby
Z najnizszg nota, moze mie¢ przynajmniej dwa powody. Pierwszy z nich to duza otwartos¢, nieprzemodelo-
wana przez zaséb wiedzy i Swiadomos¢ réznic kulturowych, ktére mogag by¢ duzym wyzwaniem w codzien-
nych relacjach z drugim cztowiekiem (np. nieswiadomos¢ wptywu religii na model funkcjonowania rodziny).
Drugim powodem moze by¢ takze postawa duzej ufnosci i ciekawosci, traktowania kazdego nowego spot-
kania i relacji z drugim cztowiekiem jako przygody.

Zarejestrowany spadek stopnia otwartosci u 0séb z notg dopuszczajgca, dostateczng i dobrg oraz wzrost
u 0s6b z najwyzszymi notami réwniez moze by¢ wielorako uwarunkowany. By¢é moze niski, fragmentarycz-
ny zas6b wiedzy powoduje zbyt powierzchowne wnioski respondentéw, utrwalanie sie u nich negatywnych
stereotypéw wobec innych narodéw, a dopiero gruntowane zapoznanie sie z réznorodnoscig kulturowg po-
zwala na wiekszg jej akceptacje. Autorka opracowania zdaje sobie jednak sprawe, ze przedstawione przez
nig uzasadnienie zbadanych zmian moze by¢ zaréwno bliskie prawdy jak i nieprawdziwe.

Na podstawie przeprowadzonych badan nalezy stwierdzi¢, ze czynnikiem majgcym najwiekszy wptyw
na deklarowany przez respondentéw poziom akceptacji przedstawicieli r6znych narodow w omawianych
rolach spotecznych miaty kolejno:

1. samoocena wiedzy z zakresu geografii i kultury Europy,
2. miejsce studiowania,
3. czestotliwos¢ wyjazddw zagranicznych studentow.

Marginalne znaczenie zanotowano w odniesieniu do czynnika ptci, poczucia tozsamosci i oceny miejsca

Polski w Europie (ryc. 4).

Podsumowanie

Podsumowujac przeprowadzone badania nalezy stwierdzi¢, ze solidne merytoryczne przygotowanie oraz
otoczenie (rodzina, przyjaciele), ,klimat” miasta, grupa réwiesnicza, atmosfera uczelni, majg najwieksza site
wzmacniajaca lub ostabiajgcg otwartos¢ kulturowg mtodziezy akademickiej. Ponadto waznym czynnikiem
budujacym duza otwartosci wzgledem przedstawicieli innych narodéw jest bezposrednie i indywidualne do-
Swiadczenie kontaktu z drugim cztowiekiem, ktére pozwala na oswojenie obcosci, zniwelowanie obaw i po-
rzucenie negatywnych stereotypéw. Posrednim kontaktem ze Swiatem i jego mieszkancami byta i jest nadal
zdobywana przez nas wiedza, ktéra moze poszerzac¢ horyzonty myslowe, a tym samym otwiera¢ podmiot
na poznawany swiat.

Na podstawie niniejszych badan mozna uzna¢, ze edukacja akademicka powinna odgrywac¢ wazna role
w kreowaniu poziomu otwartosci kulturowej studentéw. W procesie opracowywania kurséw akademickich
nalezy zwrdci¢ szczegoblng uwage, by zagadnienia z tzw. grupy tematycznej wymiaru europejskiego sta-
nowity istotny element ich programéw. Szanse zwiekszenia otwartosci kulturowej mtodziezy akademickiej
poprzez rzetelng edukacje europejska powinny by¢ wykorzystane w procesie wcielania zatozeh Deklaracji
Bolonskiej, zwtaszcza w zakresie promocji mobilnosci studentéw i kadry naukowcow.
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THE ROLE OF UNIVERSITY GEOGRAPHICAL EDUCATION
IN CREATING STUDENTS’ CULTURAL OPENNESS

Abstract. In this article the author presents the results of research, the main aim of which was to find out:

- the sources of knowledge about Europe among Polish geography students: which university courses (according to
the surveyed students) gave them best knowledge about the European dimension; what university courses do they
want to be introduced to, or eliminated from, their academic programme;

- the level of cultural openness of these students and hierarchy of factors influencing the level of the openness.

To meet these aims the author used a diagnostic opinion poll. The research was held during social events of geography

students communities in five big Polish universities: in Katowice, Kielce, Krakow, Warsaw and Wroctaw.

Key words: academic courses, cultural openness, diagnostic opinion poll, geography students, acceptance level





