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Wprowadzenie

Szkolnictwo w krajach europejskich w ostatnich latach przechodzi bardzo
intensywng ewolucj¢. Zmiany obejmuja organizacj¢ o$wiaty, ale takze siggaja
glebiej — do koncepcji, zatozen i celow procesu ksztatcenia. Mozna zaobserwo-
wacé powszechne przyjmowanie paradygmatu personalistycznego, w ktorym
ucznia stawia si¢ na pierwszym miejscu, probujac zaspokoi¢ jego aktualne
1 przyszte potrzeby rozwojowe. Jednym z licznych wymiarow zachodzacych
zmian szkolnictwa jest reforma tradycyjnego podziatu na przedmioty nauczania.
Niektore przedmioty zyskujg na znaczeniu, jak chocby edukacja obywatelska
czy wychowanie seksualne; inne przezywajg kryzys tozsamo$ci w zderzeniu
z wyjatkowa dynamikg zmian spotecznych w wymiarze kulturowym, demogra-
ficznym, ekonomicznym czy politycznym.

Nalezy jednak pamigtaé, ze koniecznos¢ redefinicji zatozen ksztalcenia nie
jest niczym nowym ani wyjatkowym w historii o§wiaty. Niejednokrotnie wiesz-
czono juz schylek spoteczenstwa wyksztalconego i wychowanego z uwagi
na niewydolno$¢ systemu edukacyjnego. Wystarczy siegnag¢ chocby do prac
Julliena de Parisa — jednego z najwigkszych pedagogow XIX w. — by przekonaé
si¢ o nie§miertelnosci negatywnej diagnozy oswiaty:

Kazdy cztowiek myslacy, ktory obserwuje stan moralno$ci w réznych krajach

Europy, stwierdza z gorycza, iz wychowanie, jakie obecnie daje wiasna rodzina

i szkolnictwo publiczne, jest czgsto niekompletne, wadliwe, bez powigzania i nie-

zbednych przej$¢ z jednych stopni na nastgpne, bez harmonii pomig¢dzy takimi

sferami wychowania, jak: fizyczna, moralna i intelektualna, ktérych ksztattowanie
powinno by¢ podporzadkowane wspolnemu celowi, wreszcie, bez zgodnosci z rze-
czywistymi potrzebami dzieci i mlodziezy zaréwno w stosunku do wymagan spo-

tecznosci, jak i do potrzeb narodu i rzadéw (Jullien de Paris 1962, s. 5 za: Fratczak,
1994, s. 11-12).

Poglady Julliena de Parisa do zludzenia przypominajg aktualne glosy kryty-
kéw systemu edukacyjnego. Tym samym, mozna wnioskowac, ze juz od wielu
dziesigcioleci, jesli nie setek lat, dostrzegano potrzebe reformy oswiaty. Rzecz
w tym, by zmian tych dokonywano §wiadomie i rozwaznie. W podejmowaniu
wlasciwych decyzji niewatpliwie pomaga mozliwie rozlegta wiedza o systemie
edukacyjnym, poparta rzetelnymi badaniami naukowymi.



W kontekscie niedomagan i ewolucji o$wiaty zasygnalizowanych powyzej,
niezwykle istotny jest problem pozycji, jaka zajmuje, ale przede wszystkim roli,
jaka odgrywa szkolna geografia. Pozytywny wklad tego przedmiotu w ksztal-
cenie mtodego cztowieka wydaje si¢ bezsprzeczny bodaj dla wszystkich geo-
grafow. Geografia szkolna nie jest jednak w réwnym stopniu doceniana przez
osoby niebedace geografami. Co gorsza, geografia jako dyscyplina naukowa
cierpi od dawna z powodu nieprecyzyjnego okre§lenia swojego przedmiotu
badawczego, na co juz na poczatku XX w. wskazywal m.in. W. Natkowski
(1911). Wynika z tego brak powszechnie przyjetej definicji, ktora jednoznacznie
wyznaczatyby takze rol¢ tej dyscypliny. Stad coraz czestsze przypadki kontesto-
wania statusu geografii jako obowigzkowego, niezaleznego i wartoSciowego
przedmiotu nauczania. Okazuje sig¢, ze o ile klopoty z utrzymaniem dawnej po-
zycji geografii w szkotach sa powszechne niemal we wszystkich krajach euro-
pejskich (i nie tylko), o tyle $ciezki ewolucji i wizje przyszto$ci tego przedmiotu
mogg si¢ od siebie roznic.

W przedstawionej Czytelnikowi ksigzce podjeto probe porownania roli geo-
grafii jako przedmiotu szkolnego w Polsce, Anglii, Francji i w Niemczech.
Nalezy mie¢ nadziejg, ze pojawienie si¢ opracowan osadzonych w szerszym,
mie¢dzynarodowym konteks$cie przyczyni si¢ do wymiany do§wiadczen i skorzy-
stania z istniejacych wzorcow dobrej praktyki edukacyjne;.

Autor



1. Przeglad literatury i zatozenia metodologiczne badan

1.1. Badania poréwnawcze o zasiegu miedzynarodowym
w dydaktyce geografii

Z zestawien dokonanych przez S. Piskorza (2008) wynika, Zze poréwnania
miedzynarodowe nie sg znaczacym dziatem tematycznym w pismiennictwie
z zakresu dydaktyki geografii w Polsce. Niemniej jednak mnogos$¢ przytoczo-
nych dalej pozycji literatury wskazuje na wcigz rosngce zainteresowanie tg
tematyka. Opracowania zbiorcze, o szerokim zakresie przestrzennym i proble-
mowym sg raczej nieliczne. Nalezy tu zaliczy¢ z cala pewnos$cig zestawienie
opisow edukacji geograficznej w 30 krajach pod redakcjag H. Haubricha (1982).
Fakt, ze autorzy poszczegodlnych rozdziatow wywodzili si¢ z krajow, ktorych
systemy edukacyjne opisywali, niesie ze sobg walor szczegdtowosci i wiary-
godnosci nakres$lonego obrazu. Cho¢ cata publikacja shuzy raczej jako baza
danych o ksztalceniu geograficznym w kazdym kraju z osobna, i pozbawiona
jest znaczacych elementéw syntetyzujacych, to znalazto si¢ tam ogodlne podsu-
mowanie zaprezentowanych wynikow. Okazuje si¢, ze geografia jako przedmiot
szkolny w latach osiemdziesigtych XX w. cieszyla si¢ silng, ugruntowang pozy-
cja w wiekszosci systemow edukacyjnych, cho¢ juz wowczas dostrzegano liczne
zagrozenia, ktore z cata mocg ujawnic¢ si¢ miaty w kolejnej dekadzie.

Che¢¢ zdiagnozowania stanu geografii szkolnej w skali mi¢dzynarodowe;j
przyniosta efekt takze w p6zniejszych pracach Haubricha. W latach 1995 i 2005
przeprowadzit kolejne badania w 30 krajach znajdujacych si¢ na réoznym po-
ziomie rozwoju ekonomicznego. Tym razem osoby biorgce udzial w pracach
w charakterze narodowych ekspertow zostaly poproszone nie o redakcje roz-
dziatow, a jedynie o wypelnienie ankiety na temat ksztalcenia geograficznego.
To zapewnito wigkszg porownywalno$¢ odpowiedzi. Dzigki przeprowadzeniu
badan w latach 1995 i 2005 mozliwe stato si¢ wskazanie ogoélnych tendencji
zmian w obrgbie nauczania-uczenia si¢ geografii. Wyniki zaprezentowano
w sposob zbiorczy, a zaledwie w kilku przypadkach mozna odnalez¢ szcze-
gbélowe odwotania do wybranych krajow lub grup krajow. Z uwagi na zbyt malg
liczbe badanych os6b wyniki nie sg reprezentatywne. Tym niemniej autorowi
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udato si¢ sformutowaé szereg istotnych konkluzji o charakterze jakosciowym.
Wedlug H. Haubricha (2006) w latach 1995-2005 dato si¢ zauwazy¢ nastgpu-
jace zmiany:

1. Ekspansje uktadu regionalnego tresci ksztalcenia oraz niemal rownie
intensywny wzrost popularnosci uktadu systematycznego. Mozna si¢ domysla¢,
ze te dwie tendencje, w duzej mierze opozycyjne, byly obserwowane w réznych
krajach. Jedynie nieznaczny wzrost cechowal uktad problemowy. Na ostatnim
miejscu niezmiennie znajdowat si¢ uktad systemowy, czyli oparty na systemach
funkcjonujacych w srodowisku geograficznym.

2. W zakresie priorytetOw w nauczaniu-uczeniu si¢ geografii zarowno w 1995 r.,
jak i w 2005 r. pierwsze miejsce zajmowata wiedza faktograficzna. Mnigj istotne
bylo ksztaltowanie rozumienia pojg¢ geograficznych. Nadal mniejsze, choé¢
rosngce znaczenie miato ksztalcenie umiejetnosci. Najmniejszg wage, pomimo
nieznacznego wzrostu, miato ksztaltowanie w ramach geografii wartosci.

3. Wozrastalo znaczenie edukacji Srodowiskowej oraz prorozwojowe;j.

4. Zdecydowanie wazniejsze bylo budowanie swiadomos$ci narodowej niz
swiadomosci regionalne;.

5. Ksztattowanie postawy solidarnosci migdzynarodowej i globalnej miato
niezmiennie niewielkie lub co najwyzej $rednie znaczenie w ksztalceniu geo-
graficznym. Wynikala z tego rownie staba pozycja nurtéw, takich jak edukacja
dla pokoju oraz edukacja migdzykulturowa, cho¢ ta ostatnia systematycznie
zyskiwala na znaczeniu.

6. W zwigzku z przemianami polityczno-ustrojowymi w wielu badanych kra-
jach nastgpit odwroét od podejscia akcentujacego kolektywizm na rzecz indywi-
dualizmu w spolteczenstwie.

W podsumowaniu autor zwrocit uwage na zmniejszajaca si¢ liczbe krajow,
w ktérych geografia nauczana jest w sposdb wysoce innowacyjny. Z drugiej
strony, coraz rzadziej ksztalcenie geograficzne osadzone jest w podejsciu kon-
serwatywno-tradycyjnym. Wskazuje to na postgpujacy proces ujednolicania
ksztalcenia geograficznego w skali migdzynarodowe;.

Podobnych badan do tych prowadzonych przez Haubricha w latach dzie-
wigcédziesigtych podjat si¢ R. Gerber (2001). Za pomocg ankiety zostaly zebrane
informacje dotyczace ksztalcenia geograficznego, w tym takze przygotowania
nauczycieli do wykonywania zawodu, w 31 krajach, takich jak: Argentyna,
Australia, Belgia, Chiny, Dania, Finlandia, Francja, Grecja, Hiszpania, Holandia,
Hong Kong, Indie, Izrael, Japonia, Kanada, Korea Poludniowa, Mongolia,
Myanmar, Niemcy, Nowa Zelandia, Norwegia, Portugalia, RPA, Singapur,
Stowenia, Stany Zjednoczone, Szwecja, Tajwan, Wegry, Wtochy, Zimbabwe,
Zjednoczone Krolestwo. W tym przypadku rowniez nie mozna méwi¢ o repre-
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zentatywnosci wynikow. Co wigcej, w obu seriach badan udzial braly inne
osoby z poszczegdlnych krajow. Wynika stad kilka rozbiezno$ci osiagnigtych
rezultatow 1 formutowanych wnioskéw. Gerber postanowit dokonaé analizy
osobno dla poszczegdlnych etapéw edukacyjnych, co spowodowato kolejne roz-
nice w stosunku do konstatacji Haubricha. Gerber stwierdzit m.in. ze:

1. Geografia w szkole $redniej jest przedmiotem nicobowigzkowym. Syste-
matycznie spada liczba osob wybierajagcych geografi¢ na tym etapie ksztalcenia.
Jest to spowodowane konkurencjg ze strony innych, pojawiajacych si¢ przed-
miotow, np. ekonomii, zarzgdzania, oraz wigczaniem tresci geograficznych do
przedmiotow interdyscyplinarnych, takich jak nauki spoteczne, nauki humani-
styczne.

2. Malejace zainteresowanie geografia na etapie szkoty $redniej niesie za
sobg wykluczenie tego przedmiotu z programow studiéw na kierunkach, takich
jak prawo, inzynieria, medycyna.

3. Im wyzszy etap edukacyjny, tym wicksza wage przyklada si¢ do ksztat-
cenia umiej¢tnosci praktycznych, ale takze umiejetnosci myslenia.

4. Za najmniej istotne na wszystkich etapach edukacyjnych uznawane jest
ksztalcenie w zakresie wartosci.

5. Hierarchia metod dydaktycznych stosowanych na lekcjach geografii
w szkotach $rednich, poczynajac od tych najczesciej wykorzystywanych, rysuje
si¢ nastepujgco: wyklad, czytanie i analiza map, rysowanie map, opracowania
statystyczne, mapa mentalna, praca terenowa, metoda problemowa, ekspery-
ment, gra edukacyjna, symulacja.

6. Sposrod pomocy dydaktycznych zdecydowanie na czoto wysuwa si¢ pod-
recznik. Zwlaszcza na nizszych etapach edukacyjnych (szkota podstawowa,
gimnazjum) dominacja podrecznika nad innymi pomocami jest znaczgca. Duzym
uznaniem cieszg si¢ takze atlasy geograficzne, filmy, fotografie. Rzadko lub
bardzo rzadko uzywa si¢ obrazoéw satelitarnych, programoéw komputerowych
oraz GIS.

Gerber analizowal ponadto kluczowe zalozenia w zakresie ksztalcenia nau-
czycieli geografii oraz metod badawczych stosowanych przez dydaktykow
geografii.

Nieco mniejszym zakresem przestrzennym wyrdznia si¢ niemalze rownolegla
czasowo praca J.P. Chevaliera (2000), ktory podjat probe poréwnania miejsca
i rangi geografii w szkotach w 23 krajach europejskich. W tym celu wykorzystat
raporty publikowane przez Eurydice'. Wnioski z badan Chevaliera pokrywaja

! Zalety Eurydice jako zrodta informacji o szkolnictwie podkreslita m.in. A. Awra-
miuk (2005).
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si¢ z diagnozami Haubricha i Gerbera — geografia wiaczana jest do przedmiotoéw
interdyscyplinarnych w szkole podstawowej. Jako samodzielny, obowigzkowy
przedmiot pojawia si¢ w szkole ponadpodstawowej. Na kolejnym etapie edu-
kacyjnym traci status obligatoryjnos$ci, a niekiedy wlaczana jest do przedmiotéw
spotecznych.

Na ustalenia Chevaliera powotuje si¢ K. Donert (2007), sugerujac, ze stan
geografii jako przedmiotu uniwersyteckiego bezposrednio zalezy od jej kondycji
na nizszych etapach edukacyjnych. Jako negatywny oceniono stan, w ktorym
coraz wigcej nauczycieli geografii w szkotach podstawowych i1 ponadpodstawo-
wych nie jest z wyksztalcenia geografami. Glownym celem pracy Donerta jest
jednak okre$lenie sytuacji geografii w szkotach wyzszych w Europie. Tutaj tak-
ze wykorzystano metode¢ ankiety skierowanej do os6b zawodowo zajmujacych
si¢ dydaktyka geografii. Tym razem badania objg¢ty 27 krajow europejskich.
Donert podjat bardzo wiele aktualnych problemow dotyczacych ksztalcenia geo-
graficznego, takich jak wykorzystanie technologii informacyjnych i GIS, wspot-
praca i wymiana mi¢dzynarodowa, zatrudnialno$¢ absolwentow czy profesjo-
nalizm kadry dydaktycznej. Warte przytoczenia wydaja si¢ glowne wnioski,
ktére zaprezentowano w formie postulatow dotyczacych ksztalcenia geograficz-
nego w szkole wyzszej:

— promowac wysoka jakos$¢ ksztalcenia geograficznego;

— traktowa¢ i wynagradza¢ osiggnigcia w zakresie dydaktyki na réwni
z tymi z zakresu badan naukowych;

— zacie$ni¢ zwigzki pomiedzy szkotami (podstawowymi i §rednimi) oraz
uczelniami;

— powierza¢ wylacznie osobom z wyksztalceniem geograficznym nauczanie
geografii w szkotach;

— rozszerza¢ 1 poglebiaé wspodlprace pomigdzy instytucjami zaangazowa-
nymi w proces ksztatcenia geograficznego.

Szerokim zakresem przestrzennym oraz problemowym charakteryzuje si¢
praca T. Béneker (2007), w ktorej dokonano porownania praktyki szkolnej
w Holandii, Finlandii, Anglii i Stanach Zjednoczonych pod katem obecnosci
i zréznicowania zagadnien z zakresu geografii obszaréw miejskich. Na pod-
stawie jednego dzialu geografii wyciagnigte sg tam uogolniajace wnioski co do
zwigzkoéw geografii szkolnej z naukowa (lub raczej ich braku) oraz z codzien-
nym doswiadczeniem uczniow.

Podobny charakter ma artykut T. Resnik-Planinc (2008). Tym razem jest to
poréwnanie treSci zwigzanych z rozwojem zréwnowazonym w Kksztalceniu
geograficznym w Stowenii, Polsce, Wloszech, Grecji i Czarnogorze. Zaréwno
Planinc, jak i Béneker za cel stawiaja sobie przekazanie wnioskow z badan
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osobom odpowiedzialnym za ksztalt podstaw programowych w poszczegoélnych
krajach w celu uruchomienia procesu pozadanych zmian. Praktyka tego typu
dowodzi utylitarnego charakteru badan poréwnawczych w dydaktyce geografii,
a takze szerzej — w calej o§wiacie.

Na uwagg zastuguje porownanie curriculum angielskiego i francuskiego do-
konane przez H. Leaha (2009). Okazuje si¢, ze angielskie ma charakter zde-
centralizowany, wywodzacy si¢ z tradycji laissez-faire, francuskie — scentra-
lizowany 1 narzucajacy. Celem badan nie byto okreslenie realnych skutkoéw
spotecznych wynikajacych z réznic w curriculum, a jedynie wskazanie poten-
cjalnych przyczyn tych roznic. Angielskie curriculum nie zostalo znaczaco
zmienione pod wptywem wspolnych ustalen krajow UE, w przeciwienstwie do
curriculum francuskiego, ktére powaznie zmodyfikowano po 1990 r. Przyczyna
ma by¢ trwajaca izolacja 1 poczucie odrgbnosci Wielkiej Brytanii od reszty
kontynentu (co udowadnial w swoich badaniach m.in. T. Risse 2005) przeciw-
stawione proeuropejskosci Francji.

Typowe badania poréwnawcze w obrebie dydaktyki geografii prowadzit
takze J. Birkenauer (2002). Tym razem nie miaty one jednak wymiaru miedzy-
narodowego. Mimo to okazujg si¢ bardzo przydatne dla niniejszego opraco-
wania, poniewaz analizie poddano tam koncepcje i tresci podrecznikow do
geografii ze wszystkich krajow zwigzkowych Niemiec. Birkenauer wykazuje
zroéznicowanie ksztalcenia geograficznego w réznych czeSciach Niemiec. Podo-
bny charakter i zastosowang metodologi¢ ma publikacja D. Boehna, B. Hamann
(2011). W tym przypadku chodzito o poréwnanie obecnosci i zakresu tresci
zwigzanych z rozwojem zréownowazonym w podrecznikach niemieckich.

Warto odnotowaé rozlegle opracowanie osadzone na styku pedagogiki po-
rownawczej 1 geografii, poddajgce analizie zmiany tre§ci podrecznikow do geo-
grafii w Zjednoczonym Kroélestwie w latach 1907-1993 (Zhang, Foskett 2003).
Jezeli mowa o porownywaniu tresci podrecznikéw do geografii, to tego typu
prac, rowniez o zakresie miedzynarodowym, mozna odnalez¢ znacznie wigce;.
Najwazniejszym ich zrodlem jest Georg Eckert Institut w Brunszwiku, dziata-
jacy pod egida UNESCO. Instytut wydaje wlasne czasopismo ,,Eckert. Die
Schriftenreihe. Studien zur Internationalen Bildungsmedienforschung”. Wiele
prac porownujacych podreczniki do geografii publikuje czasopismo ,,Paradigm”.
Ponizej zaprezentowano przeglad jedynie kilku wybranych prac z tego nurtu.

Poza wspomnianymi powyzej Zhangiem i Foskettem, podrecznikami brytyj-
skimi zajmowali si¢ takze T. Ploszajska (1996), J. Hopkin (2001), L.D. Newton
i D.P. Newton (2006). Z kolei O. Mentz (2003) skoncentrowal si¢ na zmianie
udzialu zagadnien europejskich w podrecznikach francuskich, B. Hamann
(2007) badat wizerunek Australii w niemieckich podrecznikach do geografii,
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D.R. Wright (2009) opisal problemy z zastosowaniem wiasciwych odwzorowan
kartograficznych na mapach zamieszczanych w publikacjach dydaktyczno-geo-
graficznych w kilkunastu krajach §wiata. Zespot naukowcow z szeSciu panstw
(Metallinos i in. 1990) na warsztat wzigl podreczniki australijskie, greckie,
szwedzkie, japonskie i amerykanskie w celu okreslenia réznic tresci i sposobow
ich prezentacji. Z kolei O. Yasar, M. Seremet (2007) badali podrgczniki ture-
ckie, S.W. Bednarz (2004), S.A. Jennings (2006) — podreczniki amerykanskie,
F. Papadimitriou (2004) — podreczniki greckie i cypryjskie.

Siggajac do dorobku polskich badaczy, nalezy wspomnie¢ F. Plita (1995),
ktory skupit si¢ na wizerunku Polski w podrecznikach francuskich, i B. Kortusa
(1999, 2001), ktory poswiecit uwage problemowi wzajemnej prezentacji krajow
w podrecznikach do geografii Polski i Niemiec. A. Gtowacz (2010) natomiast
poréwnat obecno$¢ zagadnien zwigzanych z geografia miast w podrecznikach
polskich, angielskich, francuskich oraz niemieckich.

Jesli chodzi o starsze polskie prace opisujace podreczniki z obcych krajow, to
ich krétki wykaz mozna odnalez¢ u S. Piskorza (1979). Wymienit on artykutly
S. Niemcoéwny (1924), M. Czekanskiej (1937), M. Chechlinskiej (1961) oraz
M. Wiszniewiczowej (1969) poswigcone analizie tresci podrecznikow do geo-
grafii wydawanych gtéwnie we Francji i Anglii. Szczegolnie ten drugi kraj po-
zostawat w kregu zainteresowan dydaktykow geografii z Polski.

S. Zajac (1985) zaproponowal, by wzorem geografii angielskiej (ale takze
niemieckiej) w polskiej szkole zwigkszy¢ udzial nauczania metoda studiow
przyktadowych. Podobnie R. Domachowski (1990) zasugerowal implementacje
rozwigzan angielskich. Tym razem chodzito o doprecyzowanie wymagan egza-
minacyjnych wzorem tych uzywanych przy okazji testow GCSE. Do brytyjskiej
geografii szkolnej odnosit si¢ rowniez A. Suliborski (1991), ktory wskazat na
wysoka pozycj¢ tego przedmiotu w tamtejszym systemie edukacyjnym. Z kolei
A. Wiszka (1991) dostarczyta opisu przebiegu oraz zadan olimpiady geogra-
ficznej] w Anglii. Porownania miejsca i zadan stawianych geografii w Polsce
i Wielkiej Brytanii (Anglii) podjat sic M. Augustyniak (1992). Wyczerpujaca
charakterystyke geografii szkolnej w Anglii, ze szczegdlnym uwzglednieniem
egzamindow koncowych, mozna odnalez¢ w artykule D. Makowskiej (1995).
A. Zaparucha (2006) postuluje przeniesienie na polski grunt metody projektow,
powszechnie stosowanej na lekcjach geografii w brytyjskich szkotach ponad-
podstawowych. Pozostajac w kregu anglojezycznym, warto wymieni¢ artykut
M. Edigera (1991) prezentujacy koncepcje¢ edukacji geograficznej w Stanach
Zjednoczonych.

Sposroéd porownan innych niz polsko-angielskie nalezy wspomnie¢ prace
Z. Podgorskiego (1999) traktujgca o roli i miejscu geografii w krajach Europy



15

Srodkowej: Polsce, Czechach, Stowacji i Stowenii. Geografia w Holandii zainte-
resowala si¢ B. Wojtowicz (1994), ukazujac zarys tresci i zatozenia ksztalcenia
geograficznego w tym kraju. Podobny charakter ma artykut A. Zaparuchy
(2010) w odniesieniu do Uzbekistanu.

Réznorodno$¢ tematyki poruszanej w omoéwionych pracach $wiadczy o du-
zym zainteresowaniu badaczy poroéwnywaniem edukacji geograficznej w ujgciu
miedzynarodowym. We wstepie rozdziatu zasygnalizowano jednak niedostatek
bardziej kompleksowych, rozleglejszych opracowan. W odczuciu autora istnieje
potrzeba zdiagnozowania i porownania stanu edukacji geograficznej w mozliwie
wielu aspektach 1 w jak najwigkszej liczbie krajow. Wnioski wyciaggane z prze-
prowadzonych badan dadza, by¢ moze, impuls do przeniesienia pozytywnych
wzorcow z innych systemow edukacyjnych do szkot w Polsce.

1.2. Poglady na temat roli geografii w ksztatceniu

To, co ludzie wiedzg o $§rodowisku oraz jak postrzegaja i rozumieja struktury
przestrzenne, buduje ich relacj¢ z otaczajagcym $wiatem (Szkurtat 2004). Relacja
ta zalezy w duzej mierze od przekazu informacyjnego, ktory do nich dociera
i jest przez nich percypowany. Szkota, pomimo sygnalizowanego wielokrotnie
,kryzysu”, nadal jest jednym z gtownych miejsc przeptywu potoku informa-
cyjnego trafiajagcego do mtodych ludzi, a tym samym — istotnym czynnikiem
w ksztaltowaniu wiedzy wywierajacej wptyw na struktury poznawczo-wartos-
ciujace 1 budowanie relacji na linii podmiotu i srodowiska. Niewatpliwie klu-
czowa rolg we wszystkich tych procesach, z racji swojego przekazu tresciowego,
odgrywa geografia szkolna.

Dzieje geografii jako przedmiotu szkolnego w Polsce zostaly dos$¢ szcze-
gblowo opisane w literaturze m.in. przez: S. Piskorza (1997), J. Rodzo$ (1999),
E. Szkurtat (2008). Jesli chodzi o geografi¢ w innych krajach, piSmiennictwo
jest rdwnie bogate. Stan i dzieje geografii we Francji przedstawili m.in. J.-P.
Chevalier (1997), B. Dézert, J. Basti¢ (2004), N. Graves (2001), w Niemczech —
L. Helmut (1990), E. Kulke i in. (2004), w Anglii i Walii — W.E. Marsden
(1990), N. Thrift, D. Walling (2000), D. Lambert, D. Balderstone (2000),
R. Walford (2001).

S. Piskorz (1997, s. 14) uwazat, ze ,,celem geografii jako nauki jest badanie
powloki Ziemi. Z kolei geografia jako przedmiot nauczania ma popularyzowaé
wybrane wyniki badan geograficznych, rozwijaé umiej¢tnosci poznawcze oraz
ksztaltowaé okreslone przekonania i postawy”. Mozna zatem powiedzieé, ze
geografia, jako przedmiot szkolny, jest jednym z przejawow potrzeby nabywania
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przez spoteczenstwo wiedzy geograficznej, potrzeby wyksztalcenia okreslonych
umiejetnosci oraz potrzeby przyjecia pozadanych postaw. Piskorz wskazuje tym
samym na $cisty zwigzek dyscypliny naukowej i przedmiotu szkolnego. Wpraw-
dzie wielu badaczy uwaza, ze zwigzek ow ulegl znacznemu rozluznieniu
(Lidstone 2003, Castree i in. 2007, Rawling 2001), jednakze z uwagi na cha-
rakter niniejszej ksigzki zatozono, ze geografia szkolna i dyscyplina naukowa sg
powiazane, cho¢ charakter i sita tych powigzan ulega zmianie.

Geografia obecna jest w szkotach juz od starozytnosci (Harasimiuk 1989),
mimo ze przez dlugie wieki nie wyodrebniano jej jako samodzielnego przed-
miotu. Najczesciej elementom geograficznym nadawano funkcje pomocnicza
w stosunku do historii. Niektore zagadnienia dzisiaj przypisywane geografii
nazywano ogolnie przyrodoznawstwem. Z uwagi na dostarczanie wiedzy o kraju
ojczystym geografia odgrywata takze wazna role w wychowaniu patriotycznym.

Wiek XIX byl okresem ukonstytuowania si¢ geografii jako nowoczesnej
dyscypliny naukowej, obecnej zarowno w nurcie humanistycznym, jak i pozy-
tywistycznym. Istotne dla jej rozwoju byly poglady Kanta, ktory twierdzil, ze
geografia umozliwia zrozumienie ludzkiego sposobu postrzegania $wiata
(Bartkowski 1977). Z kolei Vidal de la Blache uwazal, ze: ,,tym, co geografia
moze wnie§¢ do wspotczesnego dorobku nauk, jest umiejetno$¢ niedzielenia
tego, co natura zlgczyla, a tym samym zrozumienia zgodnoS$ci 1 powigzan zja-
wisk czy to w skali wszechogarniajgcego $rodowiska ziemskiego, czy w $ro-
dowisku regionalnym, w ktorym zjawiska te zachodza” (Vidal de la Blache, za:
Sadon-Osowiecka 2007, s. 15). Podkreslano zatem holistyczny charakter geo-
grafii jako dziedziny naukowe;.

Druga potowa XVIII w. 1 wiek XIX to okres, w ktorym geografia zaczg¢ta
pojawia¢ si¢ takze w szkole w charakterze osobnego przedmiotu nauczania
(Sosénicki 1930, za: Piskorz 1997). Zadania przypisywane geografii roznily si¢
nieco w zaleznosci od systemu edukacyjnego ze wzgledu chociazby na réznice
ustroju panstwowego. Mozna jednak wydzieli¢c pewne okresy zblizonych ten-
dencji, ktorym ulegata geografia szkolna w réznych krajach.

We Francji dominujacg pozycje zajmowal nurt geografii regionalnej, ktorej
zadaniem bylo szerzenie wiedzy o terytorium kraju oraz zdobytych koloniach
(Dézert, Bastié 2004). Podobnie opisywana jest rola geografii w Niemczech
(Helmut 1990). Brytyjscy geografowie rowniez dostrzegali istotny udziat swojej
dziedziny w ksztaltowaniu §wiadomosci spotecznej i politycznej. J. Fairgrieve
(1926) stwierdzit na przyktad, ze funkcjg geografii w szkole jest wyksztalcenie
zdolno$ci prawidtowego pojmowania sceny swiatowe;j, ktora pozwoli przyszlym
obywatelom trzezwo mysle¢ o otaczajacych ich problemach.
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Nauczanie geografii nie polegalo jednak na wskazywaniu zwigzkow i za-
leznosci w srodowisku geograficznym (czym zajmowali si¢ naukowo niektorzy
geografowie). Przekazywane byly tresci o charakterze encyklopedycznym, a ich
przyswojenie miato prowadzi¢ do wyksztalcenia pozytywnego stosunku do
wlasnego kraju i jego osiggnigc.

Wielu geografow, réwniez w Polsce, pragneto zobaczy¢ swoj przedmiot w zu-
penie innej roli. W. Natkowski (1908) bardzo mocno podkreslal, ze gtownym
ksztalcacym zadaniem geografii jest powigzanie nauk szczegdélowych w jedna
nierozerwalng cato$¢. Geografia, wedlug Natkowskiego, powinna wyposazaé
ucznia w wiedz¢ pozwalajaca na rozumienie otaczajacego $wiata i przybieranie
wlasciwych postaw w dalszym zyciu. Tymczasem L. Sawicki (1932 za: Wil-
czynski 1992, s. 96) akcentowal zarowno holistyczno-syntetyczny charakter
geografii, jak i jej utylitarny wymiar:

Geografia nowoczesna jest naukg, ktora chce zespoli¢ caloksztalt zjawisk na
powierzchni ziemi, poczawszy od rzeczy martwych, a skonczywszy na skompli-
kowanych zjawiskach zycia ludzkiego, w jeden organizm, obja¢ je jednolitym
pogladem. [...] Stara si¢ wytlumaczy¢ wszystkie tak réznorodne kategorie zjawisk
jedng przez druga, wigzac je w jedng cato$¢ przyczynowa i organiczng. [...] Skoro
za$ rozumie¢ bedziemy kosmos, ten odwieczny porzadek rzeczy, to zawladniemy

naszg ziemia i spoleczenstwem naszem i pokierujemy niemi tam, gdzie nam nakazuje
interes ogdlny i sumienie nasze.

Stanistaw Pawlowski uwypuklit z kolei rolg, jaka odgrywa geografia
w ustanawianiu porzadku spotecznego: ,,znajomo$¢ geografii innych krajow na
Ziemi jest jedyna powazng podstawa normowania stosunkow miedzyludzkich
1 miedzypanstwowych” (Pawtowski 1938, za: Wilczynski 1992, s. 95). W po-
dobnym tonie nieco wcze$niej wypowiadat si¢ E. Romer (1934), na plan
pierwszy wysuwajac znaczenie geografii dla zachowania tozsamos$ci narodowej
i odzyskania przez Polsk¢ niepodlegtos$ci po okresie zaborow. W tym zakresie
geografia odgrywala role analogiczng do tej przypisywanej jej we francuskim,
brytyjskim i niemieckim systemie edukacyjnym. Wspodtcze$ni badacze potwier-
dzaja diagnoz¢ Romera i Pawlowskiego, np. S. Liszewski (1999) podkreslat
znaczaca role, jakg wiedza geograficzna odegrala w edukacji spoteczenstwa
polskiego, zwlaszcza za$§ w budowaniu polskiej Swiadomo$ci narodowej na
przestrzeni wiekow.

Rola geografii zmienita si¢ znaczaco po Il wojnie §wiatowej. Polska nauka
znalazla si¢ w wyjatkowej sytuacji z uwagi na bolesne straty wojenne, takze
wsrod wybitnych dydaktykow (zgineli: Pawtowski, Smolenski, Polaczkéwna),
oraz narzucenie wszelkim dziataniom pedagogicznym ,,jedynie stusznej” idei
marksizmu-leninizmu (Rodzo$ 1999). Odgornym nakazem stala si¢ koncentracja
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geografii szkolnej na aspektach rozwoju gospodarczego ojczyzny socjalistycznej
ze szczeg6lnym naciskiem potozonym na przemyst ciezki, obronno$é, wspot-
prace z panstwami bloku wschodniego. Stad tez przewaga tego typu elementow
w programach nauczania geografii. Nowa mysl pedagogiczna, nie znajdujac
oparcia w dotychczasowym dorobku polskich dydaktykéw, obficie czerpata ze
wzorcow zza wschodniej granicy (Rodzos 1999). Dopiero lata sze$¢dziesigte
otworzyly droge dydaktykom wywodzacym si¢ z tradycji II Rzeczypospolitej
(cho¢ oczywiscie nie mogli tego oficjalnie manifestowaé) do czgSciowej
prezentacji dorobku badawczego. Prace G. Wuttkego (1963), E. Romera (1967),
Z. Batorowicza (1971), M. Czekanskiej (1973) wskazaly nowe kierunki, w ja-
kich miata podgza¢ praktyka szkolna.

W tym samym czasie, w innych krajach, geografia kontynuowata swoja role
sprzed II wojny $wiatowej. Byl to gtownie przedmiot stuzacy przekazaniu jak
najwickszej ilosci informacji na temat wlasnego kraju, a w drugiej kolejnosci
krajow oSciennych i reszty $wiata. WiadomoS$ci przyswajane byly na zasadzie
pamigciowej. Uwazano, ze ich opanowanie byto niezbedne dla funkcjonowania
kazdego obywatela, szczegblnie cztonka wyzszej i $redniej klasy spoteczenstwa
(Brouillette 1950, Helmut 1990, Graves 2001).

Lata 1960-1980 byly czasem ,,unaukowienia” geografii. Zaréwno w dyscy-
plinie akademickiej, jak i przedmiocie szkolnym pojawialy si¢ coraz liczniej
modele matematyczne i metody statystyczne. Rodzito to co prawda sprzeciw
niektorych humanistycznych srodowisk naukowych, ale przez wielu byto po-
strzegane jako szansa na podniesienie rangi geografii do tej zajmowanej przez
nauki $ciste (Graves 1974). Jak stwierdzit B. Brouillette (1950), w systemie
francuskim, po wojnie, geografia miata slabg pozycje glownie przez swoj
opisowy charakter. Konstatowat, ze w celu poprawy statusu, geografia szkolna
powinna pehi¢ funkcje eksplikacyjne, a nie informacyjne. Podobne postulaty
pojawialy si¢ w Niemczech (Helmut 1990). Przemiany roli i sposobu postrzega-
nia geografii nastgpowaty jednak bardzo opieszale.

Nieco odmiennie rysowala si¢ pozycja geografii w Wielkiej Brytanii. Od
czasu wprowadzenia polityki swobodnego kreowania programu nauczania przez
szkoty, geografia zyskata na znaczeniu. Stala si¢ przedmiotem chetnie wybiera-
nym przez ucznidow na egzaminach koncowych. Poprawil si¢ takze poziom
wyksztalcenia nauczycieli i baza dydaktyczna (Graves 1974). Jednakze odgornie
wprowadzone zmiany w curriculum zaowocowaly stopniowa, formalng degra-
dacja geografii w szkole.

Pod koniec lat siedemdziesigtych XX w. wsrod dydaktykow geografii naro-
dzita si¢ inicjatywa, by dokona¢ poréwnania i diagnozy stanu przedmiotu
w mozliwie szerokiej perspektywie przestrzennej. Badaniom podlegaly takie
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aspekty nauczania geografii, jak: cele, tresci, organizacja i1 kierunki ich zmian
(Haubrich 1982). Wnioskiem z dokonanego porownania byla postepujaca
degradacja geografii w systemach edukacyjnych. Wyjatkiem miata by¢ Wielka
Brytania, gdzie jedynie formalnie obnizono range geografii, lecz realnie nie
utracila ona swojej pozycji. Silna pozycja geografii na Wyspach byta zapewne
zwigzana z wzajemnym wsparciem i owocng wspotpraca srodowiska naukowe-
go ze Srodowiskiem szkolnym, o ktorej pisali N. Castree i in. (2007). W wigk-
szo$ci panstw, wedtug raportu pod redakcjg Haubricha, juz w latach osiemdzie-
sigtych dostrzegano potrzebe rewizji zatozen geografii szkolnej oraz intensyw-
nych dziatan zmieniajgcych praktyke edukacyjng w tym zakresie.

Aktualne problemy geografii jako nauki ujawniane sg w licznych pracach
zardbwno w Polsce, jak 1 za granica. Z jednej strony pojawiaja si¢ glosy o po-
2005). Z drugiej strony nawoluje si¢ do ozywienia wspolpracy ze specjalistami
z innych dziedzin 1 dopasowania geografii do zmieniajacych si¢ realiow (Johnston
2003, 2006), a takze ponownego nawigzania dialogu pomigdzy samymi geogra-
fami reprezentujacymi rézne specjalizacje (Harrison i in. 2004). Rowniez dydak-
tycy dyskutujg nad metodami przezwycig¢zenia marazmu, w jakim pograzyla si¢
geografia naukowa i szkolna. A. Bonnett (2003) i N. Castree z zespotem (2007)
wskazywali na konieczno$¢ ponownego dialogu pomig¢dzy geografia szkolng
i akademicka wynikajacg z wzajemnych zalezno$ci. Z kolei W. Wilczynski
(2011) poszukiwal sposobow na odzyskanie zatraconej tozsamos$ci geografii
jako nauki.

Dokumentem okreslajacym zadania stawiane przed wspotczesng geografia
szkolng jest Migdzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej (MKEG) z 1992 r.
Karta, w rozdziale ,,Wktad geografii w ksztalcenie”, zawiera szczegdlowy wy-
kaz korzysci ptynacych z ksztatcenia geograficznego w zakresie: wiedzy i rozu-
mienia, umiejetnosci, postaw i wartosci.

Podobnymi kategoriami postugiwat si¢ S. Zajac (1980, 1991, 1997), definiu-
jac cele nauczania geografii dziedziny poznawczej, ksztalcacej i wychowawcze;.
Sposob formutowania celdow ksztalcenia geograficznego dostarcza informacji na
temat roli przypisywanej temu przedmiotowi w procesie edukacyjnym. Zajac
nawigzywal do pracy B. Niemierki (1990), ktéry z kolei wzorowal si¢ na
B.S. Bloomie (1956), szczegdlng uwage poswigcajac poznawcze] dziedzinie
celéw nauczania. Wyr6znit w jej obrebie nastepujace kategorie: zapamigtanie
wiadomosci, rozumienie wiadomosci, stosowanie wiadomosci w sytuacjach ty-
powych, stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych.

Sformutowane w ten sposob cele nauczania daja mozliwos¢ dalszego dopre-
cyzowania az do formy operacyjnej, i z tego punktu widzenia nalezy je uznaé za
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przydatne w praktyce szkolnej. Jak jednak zaznaczyt S. Zajac (1997), obecnie
coraz czgsciej odchodzi si¢ od takiego podzialu na rzecz sformutowan inte-
grujacych cele poznawcze, ksztalcace i wychowawcze. Przyczyng jest niero-
zerwalno$¢ tych sfer rozwoju ucznia.

W nieco inny sposob role geografii nakreslit A. Suliborski (1991). Umiescit
on ucznia w punkcie centralnym, stawiajac przed geografia cztery gtowne zada-
nia. Geografia ma ksztalci¢ w zakresie:

— stosunku ucznia do samego siebie,

— stosunku ucznia do $§rodowiska naturalnego,

— stosunku ucznia do otoczenia spolecznego,

— sprawno$ci poznawczej ucznia.

Suliborski podkreslit tym samym ksztalcaca 1 wychowawczg rolg geografii
oraz jej personalistyczny wymiar.

W podobnym duchu ,,misj¢” geografii opisywat A. Jelonek (1990, 1991),
duzo uwagi po$wigcajac sferze ksztaltowania osobowosci. Jelonek twierdzil, ze
geografia ma za zadanie:

— ksztaltowanie postaw o charakterze uniwersalnym dla zycia w pokoju,

— ksztaltowanie poczucia wspotodpowiedzialnosci za losy wspolnoty lo-
kalnej,

— wychowanie do zycia we wspolnocie narodéw zjednoczonej Europy,

— ksztaltowanie §wiadomosci ekologicznej spoteczenstwa,

— ksztaltowanie potrzeby rozwijania wiedzy geograficznej uczniow o kraju
ojczystym.

Nowymi elementami postulowanymi m.in. przez Jelonka sg: edukacja dla
pokoju, edukacja obywatelska, edukacja europejska, edukacja ekologiczna,
ksztaltowanie postawy uczenia si¢ przez cale zycie.

Do koncepcji Jelonka czgsciowo nawigzywat F. Plit (2007), ktéry uwaza, ze
geografia powinna:

— zafascynowac otaczajacym $wiatem 1 jego ztozonoscia,

— mnauczy¢ krytycznego korzystania z informacji geograficznych i ich po-
rzadkowania,

— nauczy¢ mitosci do Polski, otaczajgcej przyrody i catego Swiata.

Wszyscy wymienieni geografowie stali na stanowisku, iz istota geografii
poza przekazywaniem wiadomosci i ksztalceniem umiejg¢tnosci jest dbatosé
o wlasciwe postawy uczniéw. Podobne poglady prezentowat takze J. Flis (1979)
oraz R. Domachowski (1990).

Dostrzegany jest takze potencjat geografii w zakresie edukacji migdzy-
kulturowej 1 wielokulturowej z uwagi na jej mozliwosci w zakresie lgczenia
zagadnien spotecznych, kulturalnych i okreslania relacji miedzy nimi w réznej
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skali przestrzennej (Zioto 2002 za: Pir6g 2007). Tymczasem M. Banduch (1992)
skierowat si¢ w nieco inng strong, apelujac o wprowadzenie wartosci chrzes-
cijanskich i humanistycznych do programu geografii.

Przechodzac do bardziej szczegotowych zadan geografii, nalezy wspomnieé
o jej roli w zakresie ksztatcenia umiejetnoSci interpretowania i wykorzystywania
informacji z r6znych, w tym nowoczesnych zrodet (Kulke i in. 2004). Przedmiot
ten jest takze niezbedny dla prawidlowego zrozumienia i uzytkowania GIS
(Dmitrov, Kotsev 2005). Geografia ksztalci ponadto samodzielne myslenie,
zwlaszcza przy zastosowaniu podej$cia konstruktywistycznego (Groenwald
2005, Sadon-Osowiecka 2006). Nie do przecenienia jest rowniez rola geografii
w budowaniu wyobrazen przestrzennych oraz ksztalceniu umiejetno$ci umiesz-
czania samego siebie w przestrzeni (Tomalkiewicz 1994).

Zaprezentowane powyzej poglady sktadajg si¢ na bardzo zlozony obraz roli
geografii w systemie edukacyjnym i ksztalceniu mtodego pokolenia. Trzeba
zaznaczy¢, ze poszczegélne postulaty nie majg zwykle charakteru substytu-
cyjnego, a czesciej komplementarny. Stad rodzi si¢ watpliwosé, czy jeden
przedmiot szkolny jest w stanie pogodzi¢ ze sobg tak wiele oczekiwan. Na
trudno$ci wynikajace z roznorakich zadan przypisywanych geografii szkolnej,
ale takze rozbieznosci podejs¢ wsrdd samych geografow i nauczycieli wskazali
J.P. Stoltman i L. de Chano (2002), podkreslajac istotne zroznicowanie w war-
stwie tre§ciowej podrecznikdéw do geografii w Wielkiej Brytanii.

Okazuje si¢, ze argumenty Srodowiska naukowego 1 zalozenia teoretyczne nie
zawsze znajdujg przetozenie na praktyke szkolng. Dalej zaprezentowano wy-
brane glosy geograféw-dydaktykdw w sprawie rzeczywistego obrazu geografii
jako przedmiotu nauczania.

To, ze polska szkota, a w niej geografia w III Rzeczypospolitej wymagata
radykalnych zmian, nie watpit chyba nikt. Praca J. Kadziotki (1990) potwier-
dzala stuszno$¢ reform podjetych w tym zakresie w 1989 r. Jednocze$nie byt to
wstgp do otwartej oficjalnie rok pdzniej, artykulem Dylikowej, dyskusji nad
przysztoscia polskiej geografii szkolnej. A. Dylikowa (1991, s. 147) pisata:

Skala przemian siegajacych wszystkich dziedzin naszego zycia zmusza do gtebo-
kiej refleksji na temat wizji przysztej Polski, przy czym wsréd spraw najwazniej-
szych i najpilniejszych pojawia si¢ problem przygotowania spoteczenstwa do jej
realizacji. [...] Powstaje wigc pytanie, jakie miejsce powinny zajmowa¢ w nowym
systemie o$wiaty, zorientowanym ku nadchodzacemu stuleciu, nauki o Ziemi
reprezentowane w szkole przez geografie.

Jednoczesnie z cytowanym artykutem Dylikowej opublikowano zarys kon-
cepcji ksztatcenia ogdlnego w polskich szkotach (Zarys koncepcji... 1991).
W charakterze komentatoréw glos zabrali m.in. A. Suliborski (1991), M. Banduch
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(1992), ktérych opinie zaprezentowano powyzej, a takze W. Wilczynski (1992),
dopominajacy si¢ nawigzania do tradycji polskiej dydaktyki geografii okresu
miedzywojennego. Niemniej jednak, réwniez po wprowadzeniu zmian w pol-
skiej edukacji, dyskusje na temat stanu i kierunkow rozwoju geografii nie
umilkty. J. Winklewski (1997) dokonat diagnozy geografii szkolnej, wskazujac
na ciggle obecne nauczanie pamigciowe, wymaganie znajomosci liczb bez nau-
czania umiej¢tnosci, brak zaje¢ terenowych, stabe ksztalcenie oraz zbyt waskie
specjalizacje naukowe nauczycieli.

Biorac pod uwagg coraz liczniejsze glosy o potrzebie radykalnej reformy
organizacyjnej, ale przede wszystkim programowej, w polskiej szkole, w 2005 r.
opublikowano projekt nowej podstawy programowej ksztalcenia ogodlnego.
W odniesieniu do czgéci geograficznej glos zabrata komisja PTG (Stanowisko
Komisji... 2005). Wytknigto tam caty szereg niedociggni¢¢ i bledow dostrze-
zonych w zatozeniach reformy. Dodatkowo negatywne komentarze odno$nie do
projektu zamiescili: B. Dobosik (2005), T. Sadon-Osowiecka (2005) i F. Plit
(2005). Reformg programowg z r6znych wzgledoéw odtozono w czasie.

Pesymistyczng wizj¢ geografii szkolnej zaprezentowata T. Sadon-Osowiecka
(2008), zgodnie z ktora, pomimo zmian w zapisach ustawowych i licznych apeli
dydaktykéw geografii, przedmiot ten nadal tkwi gleboko w epoce scjentyzmu
i preferuje podejscie faktograficzne wzgledem wyjasniajacego. To dos¢ smutny
wniosek, biorgc pod uwagg, ze niemal 30 lat wcze$niej Z. Batorowicz (1971,
s. 12) pisal: ,,Nie doceniamy wartosci wysitku ucznidow w zdobywaniu wiado-
mosci 1 za mato organizujemy takich zaje¢, w czasie ktorych uczniowie mogliby
sami doj$¢ do pewnych stwierdzen”. Miedzy innymi w wyniku takich praktyk
geografia traci sukcesywnie swojg pozycje, co wykazata w studium przyktado-
wym M. Tracz (2009).

Falszywe byloby jednak wrazenie, Zze nauczanie geografii w szkotach to
pasmo niepowodzen. Jak stwierdzity J. Rodzo$ i in. (2008), geografia w wyniku
przemian zapoczatkowanych w 1989 r. 1 kontynuowanych w latach pozniejszych
odzyskuje powoli postulowang przez $rodowisko dydaktykow (m.in. przez
Zajaca 1990, Dylikowa 1991) funkcje wyjasniajacg. Ograniczono natomiast
zawartos¢ faktograficzng przedmiotu, co potwierdzit F. Plit (2007). Jednocze$nie
za wazne osiagniecie nalezy uzna¢ sformutowanie nowego paradygmatu ksztat-
cenia geograficznego opartego na holizmie i1 personalizmie (Pulinowa 1994,
1996). Optymizmem moze napawaé tez fakt, ze uczniowie przejawiaja pozyty-
wny stosunek do przedmiotu geografia (nawet tego sprzed podjetych pdzniej
reform) (Mularczyk 1993). Sa takze zmotywowani do uczenia si¢ go oraz
wysoko oceniaja przydatno$¢ geografii w zyciu. Ponadto polscy uczniowie osig-
gaja bardzo dobre rezultaty na tle rowiesnikéw z innych krajow, zdobywajac
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czotowe lokaty w ramach Migdzynarodowej Olimpiady Geograficznej (Barwinski
2010).

W ostatnich latach niemale obawy budzi kolejna reforma szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego. Najwiecej kontrowersji towarzyszy wprowadzeniu profili ksztat-
cenia w szkotach ogolnoksztatcgcych, poczawszy od drugiej klasy. Oznacza to
utrat¢ statusu obligatoryjnosci przez wiele przedmiotow, w tym geografig.
Pierwsze wyniki badan prowadzonych przez autora w 16dzkich liceach wskazuja
na znaczny spadek liczby uczniow wybierajacych geografie jako przedmiot
maturalny. Mozna sgdzi¢, ze takie zjawisko negatywnie wplynie na postrzeganie
geografii przez mtodych ludzi, a takze jej odbidr w catym spoteczenstwie.

1.3. Cele podjetych badan

Przed sformutowaniem problemu badawczego i celéw badan nalezy wyjasnic¢
sposob rozumienia kluczowych poje¢ uzywanych w dalszym toku rozwazan.
Podstawowym terminem jest ,,rola”. Zgodnie z definicja ,,rola to udziat i zna-
czenie kogos, czegos w jakich$ okolicznoSciach, w jakim$ przedsigwzigciu;
stanowisko zajmowane przez kogo$ w jakiej$ sprawie; zadanie do spelnienia;
pozycja zajmowana w czym§; wystepowanie w jakim$ charakterze” (Sfownik
jezyka... 1981, s. 71). W tabeli 1 dokonano zestawienia poszczegdlnych fragmen-
tow przytoczonej definicji w odniesieniu do zakresu przedmiotowego niniejszej
publikacji. Tym samym podjeto probe ukazania réznorodnych aspektow roli
geografii jako przedmiotu szkolnego.

Tabela 1. Pojecie roli w odniesieniu do zakresu przedmiotowego pracy

Znaczenie pojecia ,,rola” Zakres przedmiotowy pracy

Udzial i znaczenie czego$§ | Badane sa ,,udzial i pozycja” geografii jako przedmiotu
w jakich$ okoliczno$ciach, | szkolnego w systemie edukacyjnym wyrazone poprzez:

w jakim$ przedsigwzigciu — obecnos¢ lub brak samodzielnego, obowigzkowego
Pozycja zajmowana przedmiotu geografia

w czyms§; wystepowanie — liczbe godzin lekcyjnych przydzielonych geografii
w jakim$ charakterze w curriculum

— mozliwos¢ (lub obowigzek) zdawania egzaminow
koncowych z geografii

Zadanie do spelnienia Badane jest ,,zadanie do spetnienia” przypisywane
szkolnej geografii wyrazone poprzez cele oraz tresci
ksztalcenia zawarte w podstawach programowych

i podrecznikach do geografii

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Pierwsza czg$¢ badan poSwigcona jest okresleniu roli geografii rozumianej
jako jej pozycja w systemie edukacyjnym. ,,Pozycja to polozenie czegos
w stosunku do czego$ innego; miejsce, w ktorym co$ jest okreslone za pomoca
odlegtosci od innych przedmiotow” (Stownik jezyka... 1979, s. 892). Prace byly
nakierowane na okre$lenie pozycji geografii w relacji do innych przedmiotow
1 jej miejsca w catym curriculum. Wazna kwestig w tym zakresie jest obecnos¢
lub brak samodzielnego przedmiotu na poszczegoélnych etapach edukacyjnych.
Przedmioty bywaja niekiedy taczone w wigksze bloki, co z pewno$cig obniza
pozycje i tym samym role kazdej dziedziny sktadajacej si¢ na blok.

Innym aspektem pozycji jest status obligatoryjnosci, nadawany wylgcznie
przedmiotom uwazanym za ,,najwazniejsze”. Studia literaturowe, zaprezentowa-
ne w dalszej czgséci ksigzki, pozwalaja sadzi¢, ze w zdecydowanej wigkszoSci
krajow europejskich, szczegodlnie na ponadpodstawowych etapach edukacyjnych,
uczenie si¢ niektorych przedmiotow przestaje by¢ obowigzkowe. W przypadku,
gdy mozliwo$¢ rezygnacji z przedmiotu pojawia si¢ stosunkowo wczesnie
(w mlodszych klasach) — mamy do czynienia z obnizeniem pozycji, a tym sa-
mym roli tego przedmiotu w systemie edukacyjnym.

O pozycji i wynikajacej z niej roli przedmiotu $wiadczy takze wymiar
godzinowy, jaki przydzielono mu w curriculum. Przedmiotom uwazanym za
najwazniejsze, a zatem odgrywajacym doniostg rolg w ksztalceniu, przydziela
si¢ zazwyczaj najwiecej godzin lekcyjnych.

Wazne wreszcie jest to, czy dany przedmiot moze (lub musi) by¢ zdawany na
egzaminach konczacych poszczegolne etapy edukacyjne. W niektorych przypad-
kach kontroli i ocenie podlegaja osiggnigcia uczniow w okre§lonej dziedzinie,
ale bez osobnego egzaminu z tego przedmiotu, w innych — wiedza i umiej¢tnosci
moga w ogole nie by¢ weryfikowane. Wigczenie tresci z zakresu danego przed-
miotu do zestawu wymagan egzaminacyjnych $wiadczy o jego istotnej roli
w edukacji w danym kraju.

Omoéwione dotychczas aspekty pojecia ,,rola” skladaja si¢ w niniejszym
opracowaniu na ,,formalno-ilosciowy” wymiar roli geografii jako przedmiotu.
Z punktu widzenia autora, najistotniejszy jest jednak ostatni, sposrod tych
zamieszczonych w tabeli 1, sposéb rozumienia tego pojecia. Chodzi w tym
przypadku o ,,zadanie do spelnienia” przypisywane geografii i wyrazone w po-
staci celow oraz przekazywanych tresci ksztalcenia geograficznego (Stownik
jezyka... 1979). Badania celow 1 tresci ksztalcenia maja dostarczy¢ odpowiedzi
na pytanie, jaki wktad w edukacje mtodych ludzi wnoszony jest przez geografic
jako przedmiot szkolny.

Kolejng grupe waznych termindéw wymagajgcych zdefiniowania stanowig te
z zakresu pedagogiki. Wielokrotnie uzywanym poje¢ciem bedzie ,,edukacja” —
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jako ,,0g6t wielowymiarowych dziatan oraz proceséw shuzacych wychowaniu
i ksztalceniu osob czy grup spotecznych” (Encyklopedia pedagogiczna... 2008,
s. 905). Roéwnie czesto mowic si¢ bedzie o ksztalceniu — czyli ,,0g6le zjawisk
1 procesow stwarzajacych warunki dla wszechstronnego rozwoju umystowego
cztowieka” (Encyklopedia pedagogiczna... 2008, s. 858). W niniejszej pracy
zarowno pojecie edukacji, jak i ksztalcenia uzywane sg w wezszym znaczeniu,
tj. w odniesieniu do tych dziatan i procesow, ktore zachodza w ramach funkcjo-
nowania systemu o$wiatowego, a nie na przyktad w srodowisku rodzinnym.

Trzecig grupe poje¢ wymagajacych zdefiniowania stanowig te, odnoszace si¢
do dokumentéw okreslajagcych formalne podstawy edukacji. Najwazniejszym
z nich jest ,,podstawa programowa”, rozumiana jako

obowigzkowe zestawy celow i tresci nauczania, w tym umiejetnosci; opisane
w formie ogdlnych i szczegolowych wymagan dotyczacych wiedzy i umiejetnoscei,
ktore powinien posiadaé uczen po zakonczeniu okreslonego etapu edukacyjnego [...J*.

Z kolei ,,curriculum” jest to

termin pedagogiczny wprowadzony do nauk o wychowaniu na Zachodzie
w latach sze$c¢dziesigtych XX w. jako alternatywny w stosunku do planu nauczania;
w przeciwienstwie do planu nauczania pojgcie ,.curriculum” obejmuje nie tylko
wykaz przedmiotéw nauczania przewidzianych do realizacji w szkole danego typu
i poziomu w okreslonej liczbie godzin, lecz formutuje rowniez cele tego procesu
(Kupisiewicz, Kupisiewicz 20009, s. 25).

Jako ze analizie poddawane sg dokumenty pochodzace z roznych systemow
edukacyjnych, autor postanowit uzywac szerszego pojecia ,,curriculum” zamiast
przyjetego w polskiej oswiacie planu nauczania, co pozwoli na odnoszenie si¢
do wszystkich materialdow w jednolity sposob, niezaleznie od ich pochodzenia.

Autor zdecydowal si¢ na sformutowanie problemu badawczego w postaci
pytania. Nie przyjeto natomiast hipotez badawczych. Podyktowane jest to na-
stepujacymi wzgledami:

— zalozenie w hipotezach jedynie faktu istnienia zréznicowania roli geogra-
fii w poszczegolnych krajach jest truizmem, poniewaz w ztozonej rzeczywisto-
$ci spotecznej nie sposob stwierdzi¢ zjawisk, struktur czy proceséw identycznych,
zwlaszcza w poroéwnaniach mig¢dzynarodowych; zrdznicowanie nie wymaga
zatem naukowego udowodnienia, poniewaz jego istnienie moze by¢ a priori
przyjcte za sad niemalze pewny;

— brak jest przestanek pozwalajacych na przewidywanie kierunkéw i stopnia
zroéznicowania roli geografii w badanych krajach (w aspektach rozpatrywanych

? Ustawa o systemie o§wiaty z 1991 r. ze zmianami. Rozdziat 1, art. 3, pkt 13.
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W niniejszej pracy); w tej sytuacji zalozenia przyjete w uszczegotowionych
hipotezach nie bylyby wlasciwie uzasadnione.

Biorac pod uwagg przytoczone powyzej okolicznosci, sformutowanie pro-
blemu badawczego w postaci pytania pozwolito na okreslenie i poréwnanie roli
geografii w Polsce, Anglii, Francji i Niemczech w sposob bardziej rzetelny
i kompleksowy, niz gdyby zastosowano hipotezy badawcze.

Autor podjat probe odpowiedzi na nastgpujace pytanie — ,,Na czym polegaja
i jak znaczace sg podobienstwa i rdéznice: w pozycji zajmowanej przez geografie;
w strukturze i hierarchii celow ksztalcenia geograficznego oraz doborze tresci
ksztalcenia geograficznego w systemach edukacyjnych Polski, Anglii, Francji
i Niemiec. Sformutowane pytanie wymaga drobnych wyjasnien:

1. W pierwsze]j kolejnosci analizie porownawczej zostaly poddane systemy
edukacyjne wymienionych krajow. Na podstawie uzyskanych wynikéw podjeto
decyzj¢ o przeprowadzeniu dalszych, szczegotowych badan celow i tresci ksztat-
cenia geograficznego jedynie w odniesieniu do etapu edukacyjnego, na ktérym
geografia we wszystkich analizowanych krajach jest przedmiotem obowigzko-
wym. Etap ten odpowiada polskiemu gimnazjum.

2. Celowo uzywana jest nazwa Anglia, a nie Wielka Brytania czy Zjedno-
czone Krolestwo Wielkiej Brytanii i Irlandii Pdéinocnej, poniewaz wszystkie
kraje wchodzace w sktad Zjednoczonego Krolestwa posiadaja odrgbne systemy
edukacyjne. W pewnym zakresie wnioski z pracy moga by¢ prawdziwe dla
Walii i Irlandii Pélnocnej, ktorych systemy edukacyjne sg zblizone do angiel-
skiego.

3. Dla uproszczenia analizy uzywana jest nazwa Niemcy, ale z uwagi na
federacyjny ustrdj panstwa niemieckiego i1 posiadanie odrgbnych systemow
edukacyjnych przez kazdy kraj zwigzkowy, cze$¢ badan oparta na podrgczni-
kach do geografii musiano ograniczy¢ do jednego landu — Saksonii.

Utylitarnym celem badan byla ponadto ocena rozwigzan stosowanych w kra-
jach Europy Zachodniej oraz wskazanie takich, ktoére warto wprowadzi¢ do
ksztalcenia geograficznego w Polsce.

1.4. Materiaty zré6dtowe i metody badawcze

Realizacja pierwszego zadania badawczego, jakim bylo okreslenie pozycji
geografii w Polsce, Anglii, Francji i Niemczech, wymagata siegni¢cia do doku-
mentow prezentujacych ogolng organizacje systeméw edukacyjnych w tych
krajach. Najbardziej przydatne okazaly si¢ w tym zakresie raporty Eurydice,
czyli Europejskiej Sieci Informacji o Edukacji. Ogolna analiza poréwnawcza
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systemow edukacyjnych byla wstgpem do pordéwnania pozycji geografii w ich
strukturach. Chcac zrealizowaé to zadanie badawcze, siggnigto do dokumentdéw
prawnych wydawanych w poszczegélnych krajach. Rozporzadzenia i ustawy
dostarczyly informacji na temat struktury curriculum oraz podstaw programo-
wych geografii i innych przedmiotow, w ramach ktéorych omawia si¢ tresci
geograficzne. Co wigcej, udato si¢ dotrze¢ do raportéow instytucji odpowiada-
jacych za nadzér nad przebiegiem egzaminéw, dzigki ktorym zaprezentowano
niektore dane na temat wybieralnoéci geografii na tych etapach edukacyjnych,
na ktérych nie jest obowigzkowym przedmiotem nauczania.

Najwazniejszym materiatem zrédtowym byly jednak podstawy programowe
oraz podreczniki do geografii z badanych krajow. W przypadku podstaw pro-
gramowych, zalozeniem pracy byla analiza aktualnie obowiazujacych dokumen-
tow. Wszystkie zostaly wydane stosunkowo niedawno (po 2004 r.). Dostgp do
nich uzyskano dzigki serwisom internetowym ministerstw edukacji. Analizie
poddano nastepujace dokumenty:

1. Podstawa programowa z komentarzami. Tom 5. Edukacja przyrodnicza
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum. Przyroda, geografia, chemia,
fizyka, 2009.

2. The National Curriculum. Statutory requirements for key stages 3 and 4,
DfCSF & QCA, London, 2007.

3. Enseigner au collége. Histoire-géographie-éducation civique. Programmes
et accompagnament. Centre National de Documentation Pédagogique, Paris,
2004.

4. Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulab-schluss,
DGIfG, 2007 (wersja anglojezyczna: Educational Standards in Geography for the
Intermediate School Certificate, DGfG, 2007).

Wybér podstawy programowej nie sprawil powazniejszych problemow,
zwlaszcza ze w wigkszosci krajow obowigzuje tylko jeden taki dokument,
natomiast w przypadku doboru podrgcznikow sytuacja wymaga szerszego ko-
mentarza. Rynek materiatéw edukacyjnych w kazdym z analizowanych krajow
oferuje do kazdego przedmiotu, w tym roéwniez do geografii, kilka serii pod-
recznikdw. Metody 1 przestanki prowadzace do wyboru podrgcznikéw podda-
nych analizie poréwnawczej zostaty opisane w dalszej czgséci tego rozdziatu.

W celu lepszego nakreslenia warunkéw, w jakich dokonywano doboru proby
badawczej podrecznikow, w tabeli 2 zestawiono cechy charakterystyczne ryn-
kow wydawniczych Polski, Anglii, Francji i Niemiec. Rynki podrecznikow
w analizowanych krajach wykazujg wiele podobienstw. Wszedzie podrgczniki sg
dostarczane przez komercyjne wydawnictwa, co sprawia, ze wystepuje kon-
kurencja wsrod dostawcow. W wigkszosci przypadkow, a wyjatkiem jest tu
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Anglia, zanim podrecznik trafi w rgce uczniow, musi zosta¢ dopuszczony do
uzytku przez specjalnie do tego powotane instytucje. W Niemczech proces ten
odbywa si¢ w kazdym kraju zwigzkowym; w Polsce i Francji dopuszczenie ma
zasigg ogblnopanstwowy. W Anglii natomiast podrecznik wprawdzie przechodzi
recenzje 1 moze zosta¢ opatrzony znakiem firmowym ktorej$ z komisji egza-
minacyjnych; nie ma jednak instytucji panstwowej zajmujacej si¢ tym procesem.
W efekcie nie sporzadza si¢ tam listy dopuszczonych podrecznikow, jak ma to
miejsce w pozostalych krajach. Nauczyciel zyskuje swobod¢ wyboru, ale
jednoczesnie obarczany jest wicksza odpowiedzialno$cig, poniewaz sam musi
oceni¢ jako$¢ poszczegodlnych produktow wydawniczych.

Tabela 2. Charakterystyka rynku podrecznikow
w analizowanych krajach

Nadzér nad Finansowanie
Krai Wydawcy zgodnoscig Wybor K
aj 1, . zakupu
podrecznikow z podstawag podrecznika o
podrecznikow
programows
Polska |komercyjne dopuszczenie do wybiera rodzice, mozliwe
przedsigbiorstwa | uzytku szkolnego nauczyciel dofinansowanie
lista dopuszczonych dla rodzin
podrecznikow dla w trudnej sytuacji
catego kraju ekonomicznej
Anglia |komercyjne nie jest wymagane, | wybiera szkota kupuje
przedsigbiorstwa | opcjonalnie — opinia | nauczyciel i wypozycza
komisji egzamina- uczniom
cyjnej
Francja | komercyjne dopuszczenie do wybiera szkota kupuje
przedsigbiorstwa | uzytku szkolnego nauczyciel i wypozycza
lista dopuszczonych uczniom, ale
podrecznikow dla tylko na etapach
catego kraju obowigzkowej
edukacji
Niemcy | komercyjne dopuszczenie do wybiera szkota kupuje
przedsigbiorstwa | uzytku szkolnego nauczyciel i wypozycza
lista dopuszczonych uczniom
podrecznikow dla
kazdego kraju
zwigzkowego

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Czesto istotnym czynnikiem wpltywajacym na wybdr podrecznika jest jego
cena, zwlaszcza wtedy, gdy wielu uczniow pochodzi z niezamoznych rodzin.
W Anglii, Francji i Niemczech problem ten rozwigzano, przesuwajac koszty
nabycia podrecznikow z rodzicow na szkoly. Co wigcej, w Niemczech wladze
oSwiatowe narzucajg wydawnictwom maksymalny koszt podrecznika, ktory
moze by¢ zamawiany przez szkoty, co nie pozwala na niekontrolowany wzrost
cen. Biorgc pod uwagg ostatnie dziatania rzadu, rowniez w Polsce panstwo
zobowiazalo si¢ sukcesywnie przejmowaé koszty wyposazenia uczniow w pod-
reczniki.

Zamozno$¢ spoteczenstwa oraz pomoc panstwa w finansowaniu edukacji
dzieci i mtodziezy wptywa znaczaco na warunki, jakim muszg sprosta¢ wy-
dawnictwa. W rezultacie rdéznice tresciowe podrecznikow z poszczegdlnych
krajow sa w pewnej mierze determinowane przez tego rodzaju czynniki. Druk
wysokiej jako$ci fotografii i map, zwlaszcza w duzym formacie, podnosi cen¢
rynkowg podrgcznikow. Chcge obnizy¢ koszty, niektore wydawnictwa moga
ograniczy¢ udziat tego typu materiatow.

Skutkiem zasygnalizowanych réznic w zakresie kontroli panstwa nad trescia
podrecznikow szkolnych jest wigksze lub mniejsze zroéznicowanie oferty wy-
dawniczej na poszczegbdlnych rynkach. Stawia to Angli¢ w opozycji do pozo-
stalych analizowanych krajow. Brak konieczno$ci dopuszczenia podrecznikdéw
do uzytku szkolnego prowadzi do wickszej swobody autorow w zakresie doboru
tresci. Jezeli jednak wydawnictwo chce zyska¢ zaufanie swoich klientdow, tj. na-
uczycieli 1 ucznidow, nie moze pozwoli¢ sobie na zbyt dalekie odstepstwa od
tego, co zarysowano w podstawie programowe;.

Majgc do dyspozycji kilka serii wydawniczych w kazdym kraju, nie jest
zadaniem fatwym wybranie takiej, ktora bylaby najbardziej reprezentatywna.
Z pomoca przychodzi tu opracowanie F. Pingel (2010) poswigcone zatozeniom
metodologicznym badan poréwnawczych nad podrecznikami szkolnymi, do
ktorego odwotano si¢ takze w dalszej czesci rozdzialu. Opierajac si¢ na powyz-
szej publikacji, okre§lono kilka wtasnych kryteriow selekcji wydawcy serii pod-
recznikow:

— seria podrecznikéw musi by¢ kompletna; jezeli wydawca nie dostarczyt na
rynek podrecznika dla klasy, ktora miesci si¢ w przedziale wiekowym zaplano-
wanych badan, zestaw byt odrzucany;

— wydawnictwo musi by¢ jednym z czotowych dostawcow podrgcznikdéw na
danym rynku; wyboru dokonano na podstawie literatury oraz informacji uzy-
skanych od dydaktykdéw majacych kontakt z wieloma nauczycielami geografii
w szkotach;

— seria podrgcznikdéw musi by¢ mozliwie najnowsza;
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— tre$¢ podrgcznikdéw powinna mozliwie najdoktadniej odpowiadaé realizo-
wanej podstawie programowe;j.

Przy doborze proby badawczej zapoznano si¢ z trescig kilku serii podrecz-
nikéw z Polski, Anglii, Francji i Niemiec. Pozwolito to okresli¢ stopien podo-
bienstwa treSci pomiedzy produktami roznych wydawnictw z kazdego kraju.
Nazwy wydawnictw 1 tytuly serii podr¢cznikow wybranych ostatecznie do za-
sadniczej analizy porownawczej, jak rowniez przykladowe serie podrecznikow
shuzace jako material pomocniczy przy doborze proby zestawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Podrgczniki wykorzystane w analizie poréwnawczej

. Podreczniki wedhug krajow wydania
Kategoria
Polska Anglia Francja Niemcy

Podreczniki Swiat bez This is Histoire- Terra.
wybrane do tajemnic. geography 1-3, |-Géographie | Geographie
gtéwnej analizy | Podrecznik do | Hodder 6e, Se, 4e, 3e | 5—10. Sachsen
poréwnawczej geografii dla Education Hachette Livre | Klett-Perthes

gimnazjum.

Klasa 1-3

WSzPWN
Podreczniki Puls Ziemi Geog. 1, 2, 3 Histoire- Geographie
wykorzystane Nowa Era Oxford -Géographie | 1-6.
jako materiat University Press | Se, 4e, 3e Gymnasium.
referencyjny Magnard Sachsen
przy doborze Schroedel-
proby badawczej Westermann

Pelne notki bibliograficzne zamieszczono w spisie literatury.
Zrédlo: opracowanie whasne.

Okazato sig, ze tam, gdzie podstawy programowe charakteryzujg si¢ szcze-
gélowym okresleniem tre§ci ksztatcenia, czyli w Niemczech i Francji — pod-
r¢czniki roznych wydawnictw takze sg do siebie podobne. Nie bez znaczenia jest
tez $cisty nadzor nad podrgcznikami dopuszczanymi do uzytku szkolnego
w tych krajach. Podrgczniki réznig si¢ od siebie jedynie szatg graficzng i nie-
kiedy uktadem tresci, cho¢ w tym drugim zakresie rdznice polegaja zazwyczaj
tylko na odmiennej kolejnosci rozdzialow. Bardzo podobne sa natomiast wza-
jemne proporcje poszczegolnych zagadnien i rodzaj materialow dydaktycznych
zamieszczanych w podrecznikach. Ostatecznie zdecydowano o wyborze serii
podrecznikow Terra wydawnictwa Klett-Perthes w Niemczech (Saksonii) oraz
serii Histoire-Géographie wydawnictwa Hachette Livre we Francji. Z informacji
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uzyskanych od dydaktykoéw geografii w obu krajach wynika, ze sg to jedni
z najpopularniejszych wydawcow na tamtejszych rynkach.

W Polsce roznice tresciowe podrecznikow sa jedynie troche wigksze niz we
Francji i Niemczech. W poréwnywanych seriach wydawniczych odnaleziono
natomiast do$¢ istotne zroznicowanie w rozkladzie materiatu. Jedno z wydaw-
nictw postanowilo zamieni¢ kolejno$¢ wprowadzania treSci w klasie drugiej
1 trzeciej gimnazjum, umieszczajac geografie Polski, tak jak to bylo w starej
podstawie programowej — w klasie ostatniej. Ponownie jednak podreczniki
wykazywaty duze podobienstwo pod wzgledem sposobu doboru tresci i wzajem-
nych proporcji zagadnien. Serig podrecznikow wybranych w przypadku Polski
jest ta opublikowana przez Wydawnictwo Szkolne PWN pt. Swiat bez tajemnic.

Najwicksze roznice tre§ci wykazaty podreczniki angielskie. Mozna byto za-
ktada¢ takie zroéznicowanie, wzigwszy pod uwage specyfike angielskiego sy-
stemu edukacyjnego. Okazuje si¢ jednak, ze rOwniez tym razem zdecydowanie
wigcej taczy, niz dzieli podrgczniki réznych wydawnictw. Do dalszych analiz
wybrano jedng seri¢ pt. This is geography (wydawnictwo Hodder Education),
tak by skoncentrowa¢ si¢ na poréwnaniu mie¢dzynarodowym, a nie zréznico-
waniu wewngtrzkrajowym. Podreczniki te wydaja si¢ dobrze odzwierciedlaé
zatozenia nowej podstawy programowej w Anglii.

W celu umozliwienia wgladu w strukture tresci takze drugiej serii podrecz-
nikow z Anglii, czyli kraju, w ktérym spodziewano si¢ najwigkszych roznic
pomiedzy wydawnictwami, w zataczniku 1 pokazano strukture tresci podrecz-
nikow Geog. 1, 2, 3 (wydawnictwo Oxford University Press).

Podsumowujac, w badaniach wykorzystano wiele materiatdow, sposrod ktd-
rych dokumenty okreslajace funkcjonowanie o$wiaty, a w szczegolnosci podsta-
Wy programowe zajmuja najistotniejsze miejsce. Drugg kluczowg grupe ma-
teriatdw stanowig podrgczniki do geografii.

Dodatkowo warto nadmienié, ze autor, w ramach prowadzonych badan, miat
okazje¢ bezposrednio przygladac si¢ funkcjonowaniu szkét i pracy nauczycieli
geografii w Polsce, Anglii, Francji i Niemczech. W tym celu postanowil m.in.
nawiaza¢ kontakt z pedagogami z powyzszych krajow, by moc konsultowaé
zasadnos¢ podejmowanych dziatan badawczych oraz ich ukierunkowanie z oso-
bami, ktore z wlasnego doswiadczenia znajg realia funkcjonowania tamtejszych
systemow oswiaty. Odbytych konsultacji nie traktowat jako integralnej czgsci
badan, ale raczej jako potwierdzenie adekwatnos$ci przyjetych zatozen i metod.

Podstawowa metoda badan zastosowang w niniejszej pracy jest metoda
porownawcza. Porownywanie towarzyszy jednak niemal kazdemu procesowi
badawczemu, z czego wynika, Zze nazywanie ,,metodg” powszechnie prakty-
kowanej czynnosci jest dzialaniem na wyrost, bez ugruntowania w tradycji
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naukowej. Po glgbszych studiach literaturowych okazalo si¢ jednak, ze nie tylko
uprawnione jest wyodrebnianie i postugiwanie si¢ metoda porownawcza, ale
wrgez metoda ta, cho¢ w réznych odmianach, stanowi podstawe dla wydzielenia
niezaleznych dyscyplin naukowych, w tym pedagogiki porownawczej (Pacho-
cinski 2007).

Zaimplementowana procedura badawcza najwigcej
OPIS FAKTOW czerpie z koncepcji G.Z.F. Beredaya (1964). Proces
EDUKACYJNYCH | poréwnywania sktada sie z kolejno nastepujacych
etapow: opisu faktow edukacyjnych, ich interpretacji,
\\,—| b jukstapozycji (czyli okreSlenia poroéwnywalno$ci)
= 1 wreszcie poroOwnania samego w sobie (ryc. 1). Od-
noszac powyzsze zalozenia teoretyczne do specyfiki

INTERPRETACJA przedmiotu badan, za etap pierwszy uznano zebranie
mozliwie wyczerpujacych informacji na temat syste-
- > mow edukacyjnych. Nastepnie, w ramach interpre-

Bl tacji 1 jukstapozycji, zostal okreSlony zakres po-
rownywalnosci podmiotéw badan. Finalnym etapem
JUKSTAPOZYCJA jest poréwnanie samo w sobie oraz wnioskowanie,
prowadzace do rozwigzania postawionego problemu

- _ badawczego. Metoda Beredaya implikuje okreslony
e uktad tresci w dalszych rozdziatach pracy. Po pre-
WEASCIWE zentacji faktow edukacyjnych, dotyczacych kazdego

POROWNANIE kraju z osobna, nastgpuje wiasciwe porownanie pro-
wadzace do wnioskéw. Tym niemniej, metoda po-

Ryc. 1. Etapy badan rownawcza Beredaya dostarcza jedynie ogdlnych wy-

poréwnawczych tycznych dla realizacji procesu badawczego. W celu

wedtug G.Z.F. Beredaya  zaprojektowania i przeprowadzenia szczegétowych

(1964) analiz konieczne bylo siggniecie do metod analizy
dokumentow i1 podrecznikoéw szkolnych.

Metoda analizy dokumentow pozwolita na pordéwnanie pozycji geografii
w systemach edukacyjnych. ,,Dokument” rozumiany jest tutaj jako ,kazdy
przedmiot materialny, w ktorym jest utrwalona mysl ludzka, umozliwiajacy
przekazywanie treSci komunikowalnej, stuzacej do formulowania twierdzen
W procesie poznawania Srodowiska spotecznego” (Pilch, Wujek 1974, s. 76).

W tym miejscu nalezy wyjasnic, dlaczego, chcgc okresli¢ role geografii jako
przedmiotu szkolnego, uzasadnione jest poszukiwanie metod pozwalajacych na
porownywanie podstaw programowych i podrecznikow szkolnych. Otéz rola
geografii jako przedmiotu szkolnego wyraza si¢ poprzez to, co uczniowie
,»,Wynoszg” po zakonczeniu formalnego procesu ksztalcenia w ramach tego
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przedmiotu. Mdwiac krétko — rola geografii szkolnej rozumiana jest przez pry-
zmat celow ksztalcenia geograficznego. Cele ksztalcenia zawieraja oczywiscie
kompilacje¢ zakladanych wiadomos$ci, umiej¢tnosci oraz postaw nabywanych
w szkole. Elementy te znajdujg swoj wyraz w treSci podstaw programowych
i podrecznikdéw szkolnych. Zatem to, co zawarte jest w podstawach programo-
wych i podrecznikach do geografii, w opinii autora, $wiadczy o roli tego przed-
miotu w procesie ksztalcenia. Probujac zestawi¢ role geografii szkolnej w roz-
nych krajach, staje si¢ wobec konieczno$ci zaprojektowania procedury badaw-
czej pozwalajacej porownywacé tego typu nosniki tresci.

Z jednej strony autorowi udato si¢ dotrze¢ do rozlicznych prac ukazujacych
wyniki badan nad podrecznikami. Z drugiej strony nie tak wiele jest publikacji
poswieconych zalozeniom metodologicznym tego typu badan. W ksigzce wyko-
rzystano zwlaszcza koncepcje F. Pingela (1999, 2010) oraz J. Nicholls (2003,
2005). Cennych wskazowek teoretycznych z zakresu doboru i ukladu tresci
w podrecznikach do geografii dostarczyla natomiast praca S. Piskorza (1979).

Prace F. Pingela (1999, 2010) sg dokumentami sporzadzonymi pod auspi-
cjami Georg Eckert Institut w Brunszwiku oraz UNESCO i stanowig zbior
sugestii metodologicznych do mig¢dzynarodowych badan poréwnawczych pod-
recznikdw szkolnych. Wedlug Pingela czgsto stosowang metoda w badaniach
podrecznikow jest analiza tresci (content analysis).

Metoda analizy tresci wywodzi si¢ z socjologii. Jak pisal L. Sotoma (2002),
metoda analizy tresci jest dobrym sposobem poréwnywania przekazow informa-
cyjnych w réznych krajach. Chodzi o wychwycenie réznic i podobienstw
w ujeciu wybranych probleméw w zaleznosci od kraju, w ktérym powstat dany
przekaz informacyjny. W tym rozumieniu metoda analizy tre$ci zostala uzyta
takze w niniejszej pracy. Jednakze materialem badawczym nie beda typowe
nosniki przekazoéw informacyjnych, a wymienione wczesniej podstawy progra-
mowe oraz podreczniki do geografii.

W opracowaniu zastosowano metody ilosciowe oraz jakosciowe. Do metod
ilosciowych zalicza si¢ analize zajmowanej powierzchni (Pingel 2010), ktora
zastosowano do okres$lenia struktury tre$ci w podrgcznikach. Metoda ta polega
na zestawieniu liczby stron poswigconych poszczegélnym zagadnieniom oraz
zaprezentowaniu ich procentowych udziatow. Prowadzi¢ ma to do wychwycenia
dominujacych tresci w ksztatceniu geograficznym w kazdym kraju i w rezultacie
pozwoli wnioskowa¢ na temat roli geografii w zakresie przekazywania wiado-
mosci.

Podazajac za postmodernistami (Nicholls 2003, 2005), postanowiono dodat-
kowo wykorzysta¢ metody jakoSciowe, pozwalajagce na wychwytywanie cech
niedostrzegalnych w podejsciu ilosciowym. Okreslenie réznic kontekstow, w ja-



34

kich pojawiajg si¢c wybrane kraje i regiony w podrecznikach, z pewnoscig
wpisuje si¢ w nurt postmodernistyczny. Dzigki temu mozliwa jest odpowiedz nie
tylko na pytanie, czy w ramach ksztalcenia geograficznego omawiany jest dany
obszar, ale takze w jakiego rodzaju kontekstach jest on umieszczany. Jedno-
cze$nie przeanalizowano zasigg obszarow omawianych w podrecznikach do
geografii, a wyniki zaprezentowano w formie kartograficznej. Analiza zasiggow
przestrzennych obszarow omawianych w podrecznikach oraz kontekstow, w ja-
kich ukazuje si¢ wybrane kraje i regiony, pozwoli na poréwnanie roli geografii
jako przedmiotu potencjalnie wplywajacego na catoSciowa wizje $wiata oraz
wyobrazenia uczniow zwigzane z okreslonymi obszarami.

Badaniom jakosciowym wykorzystujacym metody analizy tresci poddano
takze podstawy programowe geografii z zamiarem wychwycenia struktury i hie-
rarchii celow ksztalcenia geograficznego. Zastosowano w tym przypadku po-
dzial celow ksztalcenia proponowany przez S. Zajaca (1980).

Poza badaniami opartymi na metodach typowo iloSciowych i typowo ja-
kosciowych wdrozono takze procedure o charakterze ,,quasi-ilosciowym”. W wy-
niku analizy szeregu opracowan o charakterze metodologicznym (Hsieh, Shannon
2005, Schilling 2006, Elo, Kyngas 2008) postanowiono skorzysta¢ z metody
zaproponowanej przez Y. Zhang, B.M. Wildemuth (2009), wprowadzajac do
niej niewielkie modyfikacje celem dostosowania do specyfiki przedmiotu badan
(tab. 4). Metoda ta polega na interpretacji i klasyfikacji (zwanej kodowaniem)
elementoéw tresci. W efekcie uzyskiwany jest zbior danych o charakterze ilos-
ciowym. Z uwagi na relatywnie duzy wplyw badacza na przebieg i wyniki kodo-
wania, otrzymanych wartosci liczbowych nie traktuje si¢ w ten sam sposdb, jak
przy metodach ilosciowych. Dlatego tez zastosowang metode nazywa sig¢ ,,quasi-
-ilosciows”.

Tabela 4. Procedura analizy polecen zamieszczonych
w podrecznikach do geografii

Zastosowanie zatozen teoretycznych
w przeprowadzonej analizie
tresci podrgcznikow

Zatozenia teoretyczne procedury badawczej
(Zhang, Wildemuth 2009, zmodyfikowane)

1. Przygotowanie materialow Podrgczniki szkolne od razu wystepuja
Polega na przeniesieniu do formy tekstowej, | w pozadanej formie

wzglednie graficznej, informacji zawartych
w innych przekazach

2. Zdefiniowanie jednostki analitycznej Przyjeto ,,polecenia dla ucznia” jako
W przypadku analizy ilosciowej zwykle jednostke analityczna

przyjmuje si¢ jako jednostke ,,stowo”,
,linijke” lub ,,akapit”
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3. Opracowanie kategorii i schematu
kodowania

Przy ustalaniu kategorii mozna wykorzy-
stywa¢ podejscie dedukcyjne i indukcyjne;
mozna tez positkowac si¢ trzema zrodtami:
a) przyjetymi teoriami i prawami
(dedukcja), b) wezesniejszymi badaniami
(dedukgja), c¢) aktualnie analizowanym
materiatem badawczym (indukcja)

W przypadku podejscia indukcyjnego
zaleca si¢ stosowanie ciggtej metody porow-
nawczej polegajacej na cyklicznym porow-
nywaniu nowo kwalifikowanych jednostek
analitycznych do tych zakwalifikowanych
uprzednio. Pozwala to uzyska¢ wysoka
spojnos¢ wewngetrzng kategorii. Dopusz-
czalne jest kwalifikowanie jednostek anali-
tycznych jednoczesnie do kilku kategorii

Wyodrebniono kategorie kodowania
zgodnie z podejsciem indukcyjnym

— kategorie byly tworzone na biezaco,
podczas kodowania, na podstawie
materiatu badawczego. Zastosowano
ciggla metode porownawcza

4. Testowanie systemu kodowania

Test nalezy przeprowadzi¢ na mozliwie
reprezentatywnej probie dla calego
zebranego materiatu. W efekcie kategorie
i system kodowania powinny ulec
doprecyzowaniu i ujednoliceniu

Przeprowadzono testowe kodowanie na
trzech losowo wybranych rozdziatach

z kazdego podrecznika. Pozwolito to na
wstepne okreslenie kategorii kodowania

5. Kodowanie catosci materiatu

W trakcie gtownej fazy kodowania, przy
uzyciu podejscia indukcyjnego, na biezaco
nalezy tworzy¢ i modyfikowac istniejace
kategorie kodowania

Przeprowadzono kodowanie wszystkich
polecen. Wyodrebniono kategorie kodo-
wania dla wszystkich podrgcznikow

6. Ocena spojnosci systemu kodowania
Po zakonczonym kodowaniu nalezy
sprawdzi¢ 1 oceni¢ spojnos¢ systemu
poprzez losowe, powtdrne
zakwalifikowanie jednostek analitycznych
do stworzonych kategorii

Przeprowadzono oceng spdjnosci syste-
mu kodowania, ponownie kodujac
losowo wybrane polecenia

7. Wnioskowanie na podstawie uzyskanych
wynikow

Odnalezienie zaleznosci i1 prawidlowosci

w powstalych zbiorach kategorii.
Wyjasénienie uzyskanych wynikow

Wskazano prawidtowosci w zroznico-
waniu polecen. Podjeto probe wyjasnie-
nia prawidtowosci

8. Prezentacja metod i wynikow
Finalnym etapem jest zaprezentowanie oraz
omoOwienie samych wynikow

Zaprezentowano wyniki badan
w postaci graficznej i opisowej

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Stosujgc metode interpretacji 1 kodowania (Zhang, Wildemuth 2009), ana-
lizie poddano polecenia zamieszczone w podrecznikach do geografii. W efekcie
mozliwe bylo wyodrgbnienie szeregu kategorii zadan, majacych na celu rozwoj
okreslonych kompetencji ucznia. Na drodze pordéwnania liczebno$ci zadan
w utworzonych kategoriach udato si¢ wskaza¢ dominujace w kazdym kraju cele
ksztalcenia geograficznego w zakresie rozwoju umiejetnosci.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, nalezy podkresli¢, ze w ksigzce
zastosowano réznorodne podejscia badawcze oraz metody. Autor uzywa metod
ilosciowych, ,,quasi-ilo§ciowych” oraz jakoSciowych. Dzigki temu mozliwe
bedzie wicloaspektowe okreslenie roli geografii w systemach edukacyjnych.



2. Pozycja przedmiotu szkolnego geografia w Polsce,
Anglii, Francji i Niemczech

Edukacja geograficzna w kazdym kraju jest osadzona w okreslonym kontek-
$cie. Niewatpliwie duze znaczenie w catym zestawie elementow, sktadajacych
si¢ na kontekst edukacyjny, ma organizacja systemu o$wiatowego. Pomocna
w tym przypadku jest Migdzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Edukacji
(International Standard Classification of Education — ISCED) zaprojektowana
przez UNESCO w latach siedemdziesiatych jako matryca do zbierania, zesta-
wiania i1 publikowania informacji, glownie danych statystycznych dotyczacych
edukacji w roznych panstwach. Przez dekady klasyfikacja ta byla rozwijana
i modyfikowana. Obowigzujaca dzisiaj wersja zostata przyjeta w 1997 r., stad jej
nazwa ISCED-1997. Klasyfikacji ISCED-1997, w skrocie nazywanej ISCED,
uzywaja takze instytucje Unii Europejskiej zajmujace si¢ statystyka edukacyjna,
takie jak Europejska Sie¢ Informacji o Edukacji Eurydice.

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 Wiek
T S (w latach)

e [EEEDE| oor seEamm G

Anglia P Jsceng] ISCED 1 |ISCED 2] ISCED3 | ISCED 41ub5

Francja ISCEDO | ISCED1 | ISCED2 [ISCED 3| ISCED4lub5

Niemcy = . | [ISCEDO| ISCED1[ ISCED2 [ISCED3| ISCED4lub5

Ryc. 2. Wiek uczniéw na poszczegdlnych etapach ksztalcenia
zgodnie z ISCED 1997 wedtug:
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/eurybase en.phpEurybase

W sposéb graficzny ukazano wiek uczniéw na poszczegdlnych etapach edu-
kacyjnych, zgodnie z klasyfikacjg ISCED (ryc. 2). Jak wida¢, pomimo stosowania
powszechnie uznanego narzedzia w edukacyjnej statystyce mig¢dzynarodowej,
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nie mozna méwic¢ o pelnej porownywalnosci poszczegolnych etapow. Naklada
to na osobe podejmujaca si¢ porownan miedzynarodowych pewne ograniczenia.
Wiek 1 wezesniejsze doswiadczenia ucznidw danej populacji wymuszajg dosto-
sowanie celow i tresci ksztalcenia. Nie powinno si¢ zatem, bez istotnych ko-
mentarzy, zestawia¢ 1 porownywac tresci ksztatcenia geograficznego w réznych
krajach.

Pozycje geografii jako przedmiotu szkolnego okreslono przez pryzmat:

— jej obecnosci jako samodzielnego przedmiotu na poszczegdlnych etapach
edukacyjnych,

— wymiaru godzinowego,

— mozliwosci (lub obowiazku) zdawania egzaminéw koncowych z tego
przedmiotu.

Polska. Juz w ramach edukacji przedszkolnej wprowadzane sg elementy wie-
dzy 1 wybrane umiejetnosci geograficzne. Ich dobor nakierowany jest zwlaszcza
na wyjasnianie zjawisk zachodzacych w najblizszym otoczeniu dziecka, jak
np. obserwowane zjawiska atmosferyczne. W konsekwencji ciggltego zdobywa-
nia nowych wiadomosci dzieci sukcesywnie przyjmuja takze okre§lone postawy,
glownie zwigzane z zaciekawieniem $§wiatem przyrody. Drugim, waznym polem
ksztaltowania postaw jest odpowiedzialno$¢ za wiasne zachowanie i dbanie
o0 bezpieczenstwo swoje i1 innych. Posrod kluczowych obszaréw rozwoju w edu-
kacji przedszkolnej mozna wskaza¢ takze inne, powigzane z geografia, jak cho-
ciazby poznawanie wlasnej ojczyzny i regionu w ramach wychowania obywa-
telskiego i patriotycznego.

W szkole podstawowej mamy do czynienia z wyraznie wyodrebnionymi,
w ramowych planach nauczania i podstawach programowych, tresciami edukacji
przyrodniczej, w tym geograficznej. W poczatkowych klasach ksztalcenie od-
bywa si¢ bez podziatu na przedmioty, a w klasie czwartej wprowadzony zostaje
przedmiot przyroda. Relatywnie duza ilo$¢ czasu lekcyjnego przydzielona temu
przedmiotowi (290 godzin)' mogtaby sugerowac¢, ze ksztalcenie w zakresie nauk
przyrodniczych traktowane jest priorytetowo. Pamigta¢ jednak nalezy, ze na
przedmiot przyroda skladajg si¢ treSci geograficzne, biologiczne, fizyczne i che-
miczne. Kazda z tych dziedzin, przy zalozeniu proporcjonalnego podziatu czasu
lekcyjnego, otrzymalaby wige zaledwie ok. 72 godzin lekcyjnych. Dla porow-
nania plastyka i muzyka majg zarezerwowane po 95 godzin, a lekcje historii
— 135 godzin. Na szczgscie dla geografii 1 ksztalcenia geograficznego tresci z za-
kresu nauk o Ziemi stanowig blisko potowe calej podstawy programowej, a wigc

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych. Zat. 1. (Dz.U. z 2012 r. poz. 204).
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(przynajmniej teoretycznie) geografia jest w tym przypadku faworyzowana. Cos
innego mowi jednak praktyka szkolna, z ktorej wynika, ze wigkszo§¢ nauczy-
cieli przyrody jest z wyksztalcenia biologami, co niekiedy skutkuje tym, ze
wigcej czasu lekcyjnego poswigcaja wlasnie biologii. Na zakonczenie szkoty
podstawowej odbywa si¢ sprawdzian dla szoéstoklasistow, ktory zawiera m.in.
pytania z zakresu przedmiotu przyroda, w tym pytania geograficzne. Ich udziat
procentowy nie jest jednak odgornie ustalony.

Podsumowujac, stosunkowo trudno jest jednoznacznie okresli¢, czy edukacja
geograficzna ma silng pozycje w szkole podstawowej. Gdyby sztywno trzymac
si¢ zapisOw podstawy programowej, dotyczacych proporcji tresci ksztalcenia
i przydzialu godzin, lekcji geografii byloby wiecej niz biologii, fizyki i chemii,
a niemalze tyle samo, co historii.

W gimnazjum geografia po raz pierwszy staje si¢ samodzielnym przedmio-
tem, realizowanym w wymiarze 130 godzin® na caly etap edukacyjny. Jest to
taka sama liczba, jak ta przynalezna biologii, fizyce i chemii, a jednocze$nie
wyraznie mniejsza od wymiaru czasowego historii. W efekcie geografia pojawia
si¢ w planie zaje¢ w wymiarze 45 minut w tygodniu przez dwa lata oraz 90
minut przez rok, co daje $rednio 60 minut geografii w tygodniu.

Dotychczas egzamin gimnazjalny w czg¢Sci matematyczno-przyrodniczej
zawierat kilka (ok. 3—4) pytan z zakresu geografii. W 2012 r. wprowadzano
nowg formule testu, w ktorej oddzielono zadania z matematyki od tych z pozo-
statych dziedzin przyrodniczych. Wszystkie zadania z geografii majg forme
zamknieta.

Biorgc pod uwage wymiar godzinowy oraz obecnos¢ geografii na egzaminie
gimnazjalnym, mozna stwierdzi¢, ze na etapie ISCED 2 przedmiot ten w Polsce
ma stosunkowo silng pozycje, gdyz jest traktowany na réwni z takimi dzie-
dzinami, jak biologia, fizyka i chemia.

W szkole ponadgimnazjalnej geografia jest przedmiotem obowigzkowym.
Jednakze jej wymiar godzinowy zalezy bardzo mocno od typu szkoly. Najwigcej
geografii oferuje si¢ uczniom w liceum ogolnoksztatcagcym, zwlaszcza w klasach
o profilu geograficznym. Poczawszy od 2012 r. geografia stala si¢ przedmiotem
obowigzkowym jedynie w pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej i jest
realizowana w wymiarze 30 godzin, co odpowiada jednej lekcji tygodniowo. Po
ukonczeniu pierwszej klasy licealiSci dokonajg wyboru przedmiotow matu-
ralnych, ktorych od tej pory beda si¢ uczyli na poziomie rozszerzonym w trakcie
czterech lekcji tygodniowo. Dodatkowo, dla uczniéw klas drugich i trzecich

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych. Zat. 3. (Dz.U. z 2012 r. poz. 204).
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wprowadzono nowy przedmiot — przyroda, w ramach ktoérego realizuje si¢ takze
lekcje o tematyce geograficznej. Obowiazek uczestnictwa w tego typu zajegciach
spoczywa jedynie na tych uczniach, ktorzy nie wybrali ktorego$ z przedmiotow
przyrodniczych na maturze’.

Reforma szkot ponadgimnazjalnych wprowadzana od 2012 r. rozbudzita ozy-
wiong krytyke ze strony srodowisk nauczycieli i rodzicow. Mowi sie o degra-
dacji przedmiotow, takich jak: historia, geografia czy biologia, spowodowangj
ograniczeniem liczby godzin na poziomie podstawowym. Jeszcze wigcej obaw
powoduje fakt, iz niektore szkoty, szczegolnie te o profilach humanistycznych,
ograniczajg mozliwo$¢ wyboru geografii jako przedmiotu maturalnego. Dotych-
czas geografia byla jednym z najpopularniejszych przedmiotow maturalnych.
W 2013 r. do egzaminu przystapito 74 023 os6b, co stanowito ponad 23% ogotu
maturzystow’. Ze wstgpnych badan przeprowadzonych w niemal wszystkich
todzkich liceach w 2013 r. wynika, ze liczba uczniéw przygotowujacych si¢ do
matury z geografii w nowej formule wyraznie spadta, a zatem pozycja geografii
ulegta obnizeniu.

Anglia. W Anglii geografia ma relatywnie silng i ugruntowang pozycje.
Elementy nauk o Ziemi sg wprowadzane juz w przedszkolu, a nastgpnie rozwija
si¢ je przez cala szkole¢ podstawowa. Jako osobny przedmiot geografia pojawia
si¢ z poczatkiem etapu ISCED 2, kiedy uczniowie maja 11 lat. Przez trzy kolejne
lata jest to przedmiot obowigzkowy. Nie sformulowano na szczeblu centralnym
wytycznych co do wymiaru godzinowego i proporcji przedmiotow. Jednakze
Agencja Rozwoju Kwalifikacji i Programow Nauczania (QCDA), odpowiedzial-
na za organizacj¢ i przebieg egzamindéw panstwowych, opublikowala ramowe
wskazowki odnosnie do konstrukcji plandw zajeé na tym etapie edukacyjnym.
Zgodnie z sugestiami, geografia powinna by¢ obecna w szkole w wymiarze nie
mniejszym niz 75 minut tygodniowo. Od 2010 r. zaniechano przeprowadzania
zewngetrznych testow osiggni¢é po trzyletnim etapie Key Stage 3. W zwigzku
z tym roéwniez w przypadku geografii proces nauczania-uczenia si¢ nie konczy
si¢ zadng formg egzaminu, o ile szkota nie postanowi inaczej. Do 2009 r.
wlacznie przeprowadzane byly zewngtrzne testy z trzech przedmiotow: jezyka
angielskiego, matematyki i przedmiotow $cistych (potaczonych w jeden przed-
miot science). W o6wczesnym ukladzie geografia byla traktowana jako przedmiot
nizszej rangi. Po 2009 r. nizsza pozycja geografii wyraza si¢ w ponad dwu-

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych. Zat. 7. (Dz.U. z 2012 r. poz. 204).

* Wstepna informacja o wynikach egzaminu maturalnego w maju 2013 r. (bez 0s6b
zdajacych egzamin w terminie dodatkowym w czerwcu b.r.), CKE, Warszawa, 2013.
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krotnie mniejszym wymiarze godzinowym w stosunku do trzech wymienionych
wczesniej przedmiotow.

Wraz z przejsciem z etapu Key Stage 3 do Key Stage 4 geografia staje si¢
przedmiotem nieobowigzkowym. Uczniowie sg jednak zobligowani do kontynu-
acji nauki jednego z przedmiotow z grupy humanistycznych (Humanities),
w ktorej umieszczono geografie. W praktyce oznacza to, ze geografi¢ wybiera
znaczacy odsetek uczniow, ktorzy nastepnie podchodzg do egzaminu koncowe-
go z tego przedmiotu (GCSE). W 2011 r. do egzaminu w catym Zjednoczonym
Kroélestwie podeszto 180 737° uczniéw, co stanowito nieco ponad 27% wszys-
tkich zdajacych.

Wymiar czasu lekcyjnego przeznaczonego na geografi¢ (lub inny przedmiot
z tej samej grupy) waha si¢ od dwoch do trzech godzin tygodniowo. Ponownie
niec ma zadnych odgérnych instrukcji okreslajacych przydzial godzin do
poszczegblnych przedmiotow. W celu podniesienia wynikéw egzaminacyjnych
szkoty prywatne czesto decydujg o przydzieleniu dodatkowego czasu wszystkim
przedmiotom.

W czasie powstawania niniejszej ksigzki zostaly wprowadzone w zycie da-
leko idace zmiany systemu szkolnictwa w Anglii. Bardzo wazne z punktu wi-
dzenia poruszanych tu zagadnien jest ustanowienie tzw. angielskiej matury
(English Baccalaureate). Ministerstwo Edukacji podjeto decyzje o wydawaniu
juz od 2011 r. $wiadectwa ,,maturalnego”, na ktérym znajdg si¢ wyniki uzyskane
z przedmiotow, takich jak: jezyk angielski, matematyka, dwa przedmioty $ciste,
geografia lub historia oraz jezyk obcy. Celem tego typu posunigc jest proba
powrotu do wigkszej wybieralnosci tradycyjnych przedmiotow akademickich.
Ogromne kontrowersje wzbudza jednak pominigcie wielu przedmiotow dotych-
czas traktowanych na réwni z innymi. Co wigcej, na podstawie wynikdw z po-
wyzej wymienionych dziedzin ustala si¢ ogoélnokrajowy ranking szkot oraz
w konsekwencji decyduje o przysztosci poszczegolnych placowek edukacyj-
nych. Szkoty o najgorszych wynikach maja by¢ poddawane procesom napraw-
czym lub zamykane. Obecno$¢ geografii jako jedynego, obok historii, przed-
miotu z grupy humanistycznych na §wiadectwie maturalnym prawdopodobnie
spowoduje wzrost popularnosci i poprawe pozycji tego przedmiotu w szkotach.

Nazwa ,,angielska matura” moze powodowac nieporozumienia. Uzyskawszy
$wiadectwo, uczniowie przechodzg do kolejnego etapu edukacyjnego, zalicza-
nego do szkolnictwa sredniego (ISCED 3). Dopiero po nastgpnych dwoch latach
ksztalcenia uzyskuja matur¢ w polskim rozumieniu. Tutaj rowniez moga wybrac
geografi¢ jako swoj przedmiot egzaminacyjny. Ich decyzja uzalezniona jest od

> Provisional (Full Course) GCSE Results. Joint Council for Qualifications, 2011.
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wymagan uczelni, na ktérg chcieliby si¢ dosta¢. Zdecydowana wigkszo$¢ uni-
wersytetdow bierze pod uwage ocen¢ z wybranego przedmiotu spolecznego
(humanistycznego, w tym geografiil) w procesie rekrutacyjnym. Dotyczy to
prawie wszystkich kierunkow z wylaczeniem nauk $cistych. Mimo to geografia
nie jest wyrdzniajacym si¢ przedmiotem pod wzgledem popularnosci na egza-
minach A-level. W 2011 r. do egzaminu w calym Zjednoczonym Kroélestwie
podeszto 31 226 o0sdéb. Dla poréwnania histori¢ wybrato ponad 50 tys., biologi¢
60 tys., a matematyke ponad 90 tys. ucznidéw. Geografia byla jednak popular-
niejsza od socjologii czy ekonomii.

W dwoch ostatnich latach szkoty $redniej geografia obecna jest w wymiarze
3—4 godzin tygodniowo. Liczbe t¢ szkoty okreslaja samodzielnie. Zazwyczaj
wymiar godzinowy jest zwickszany w szkotach prywatnych, ktore bardzo dbaja
o wyniki egzaminéw w celu budowania swojej renomy na rynku.

Francja. We Francji pozycja geografii jest do$¢ wyjatkowa. Z jednej strony
mozna j3 uznaé za silng, poniewaz przedmiot historia-geografia (na niektorych
etapach wzbogacony o edukacje obywatelska) wystepuje zarowno w szkole
podstawowej, collége’u, jak i liceum. Przez caly czas jest to przedmiot obo-
wigzkowy. Co wigcej, osoby zdajagce matur¢ majg obowigzek przystagpi¢ takze
do egzaminu z historii-geografii, cho¢ zakres merytoryczny uzalezniony jest od
profilu liceum i/lub klasy.

Z drugiej strony trwate zwigzanie geografii z historia wptywa bardzo nie-
korzystnie na rangg i pozycje tej pierwszej. Wynika to z dominujgcej pozycji
historii w tym tandemie. W obszernym raporcie, sporzadzonym na zlecenie
ministerstwa edukacji Francji (Braxmeyer, Guillaume 2007), przedstawiono
wyniki reprezentatywnych badan nad wizerunkiem i praktycznymi aspektami
nauczania historii-geografii-edukacji obywatelskiej w collége’n we Francji.
Wedlug tego raportu az 73,2% nauczycieli posiadalo wylacznie wyksztalcenie
historyczne, a jedynie 17,2% ukonczyto li tylko studia geograficzne. Niecate
10% mogto si¢ poszczyci¢ dyplomami w obu dyscyplinach. Nie zaskakuje wigc
wynik méwigcy, iz niemal 60% nauczycieli otwarcie deklaruje swoje prefe-
rencje w kierunku nauczania historii. Analogiczna grupa pedagogéw sklania-
jacych sie ku tresciom geograficznym stanowita zaledwie 10% ogohu badanych.
Okazuje si¢, ze nawet wsrod osob z wyksztalceniem geograficznym az 26%
wolato uczy¢ historii niz geografii. Jezeli doda¢ do tego przewage tresci
historycznych nad geograficznymi w podrgcznikach (w stosunku przynajmniej
60% do 40%), to pozycja geografii jest bezdyskusyjnie duzo stabsza anizeli
historii.

Nalezy ponadto pamigtac, ze rozdzielenie treSci geografii fizycznej i spo-
teczno-ekonomicznej dodatkowo umniejsza pozycje geografii w szkotach, poz-
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bawiajac ja istotnej warto$ci — charakteru interdyscyplinarnego. Zagadnienia
z zakresu geografii fizycznej wlaczono do tresci przedmiotu nauki o zyciu
i1 Ziemi (Sciences de la vie et de la Terre — SVT).

Na przedmiot historia-geografia-edukacja obywatelska zarezerwowano po
trzy godziny lekcyjne tygodniowo w klasach 4-6 collége’u. W ostatniej klasie
jest to trzy 1 pot godziny. Jednostka lekcyjna trwa 55 minut. Mozna zatem przy-
jac, ze uczniowie powinni bra¢ udziat w ok. 60 minutach lekcji geografii tygod-
niowo.

Historia-geografia-edukacja obywatelska jest jednym z podstawowych przed-
miotow w curriculum. Wszyscy uczniowie konczacy collége zobowigzani sg
zdaé egzamin nazywany Brevet, m.in. z tego przedmiotu®. Rezultat osiagnicty
z historii-geografii-edukacji obywatelskiej ma takg samg wage przy obliczaniu
wyniku sumarycznego jak ten z jezyka francuskiego czy matematyki.

Jak juz stwierdzono wcze$niej, historia-geografia pozostaje obowigzkowym
przedmiotem takze na poziomie ISCED 3 (liceum). Na tym etapie formalnie nie
wyrdznia si¢ juz elementdéw edukacji obywatelskiej, cho¢ oczywiscie z uwagi na
misje¢ geografii i historii edukacja ta realizowana jest w dalszym ciagu, z tym ze
W sposob posredni. W liceum ogodlnoksztatlcacym, przygotowujacym do matury
ogoblnej, uczniowie maja zazwyczaj cztery lekcje historii-geografii tygodniowo.
W liceach przygotowujacych do matury zawodowej jest to odpowiednio mniej-
szy wymiar, tj. 2-3 godziny. Co istotne, historia-geografia jest obowigzkowym
przedmiotem egzaminacyjnym.

Na poziomie liceum czesto w praktyce lekcje geografii i historii prowadzone
sg oddzielnie, przez réznych nauczycieli. Dyrektor szkoty, w trosce o wyniki
maturalne uczniéw, woli zatrudni¢ specjalistow w poszczeg6lnych dziedzinach.
Stad pozycja geografii nie jest az tak zagrozona przez ekspansj¢ historii, jak
w collége’u. Podzial godzin jest takze bardziej sprawiedliwy. Zwykle geografii
jest tyle samo co historii.

Niemcy. Geografia jako samodzielny przedmiot wystgpuje niemal we wszys-
tkich krajach zwigzkowych Niemiec na poziomie ISCED 2. Najczgsciej jest
nauczana w szkotach typu Gymnasium, nieco rzadziej w pozostatych typach
szkot. W szkotach o nastawieniu zawodowym pojawiajg si¢ przedmioty inte-
grujace treSci geograficzne, historyczne, socjologiczne i politologiczne. Przed-
mioty tego typu wprowadzane sg sukcesywnie takze do gimnazjow. W tabeli 5
pokazano wymiar czasowy lekcji geografii w szkotach poziomu ISCED 2 typu
Gymnasium w klasach 5-10. Jak wida¢, ilo§¢ czasu poswigcanego na geografie
wykazuje pewne zroznicowanie w zalezno$ci od kraju zwigzkowego. W dwoch

¢ http://www.education.gouv.fr/cid2619/le-diplome-national-du-brevet.html.
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przypadkach w szkotach tego typu w ogdle nie ma lekcji geografii, co nie ozna-
cza, ze nie prowadzi si¢ ksztalcenia geograficznego, np. w ramach przedmiotow
blokowych. Maksymalnie na geografi¢ przeznacza si¢ 82,5 minuty, co odpowia-
da niemal dwom lekcjom tygodniowo. Srednio lekcje geografii zajmuja uczniom
60 minut tygodniowo. Biorac jednak pod uwagg to, ze Gymnasium trwa az sze$¢
lat, wymiar godzinowy nauczania geografii nalezy uzna¢ za znaczny.

Tabela 5. Wymiar godzinowy geografii i przedmiotu integrujacego
nauki spoleczne w Gymnasium w krajach zwigzkowych Niemiec

Przedmiot integrujacy
L Geografia socjologig, historie,
Kraj zwigzkowy politologie, geografie
Srednia liczba minut przedmiotu w tygodniu

Badenia-Wirtembergia 60,0 -

Bawaria 60,0 -

Berlin 30,0 105
Brandenburgia - -

Brema 37,5 -

Hamburg 60,0

Hesja 45,0 135
Meklemburgia-Pomorze Przednie 37,5 -

Dolna Saksonia 75,0 -

Polnocna Nadrenia-Westfalia - 210
Nadrenia-Palatynat 67,5 -

Saara 60,0 -

Saksonia 75,0 -
Saksonia-Anhalt 82,5 -
Szlezwik-Holsztyn 82,5 -

Turyngia 60,0 -

Zrédto: Wochentliche Stundentafeln... (2007).

Na poziomie ISCED 3 (Gymnasiale Oberstufe) geografia przestaje by¢
przedmiotem obowigzkowym. Mogg si¢ jej uczy¢ tylko ci, ktorzy planuja zda-
wanie matury z tego przedmiotu. Egzamin mozna zdawaé na poziomie podsta-
wowym lub rozszerzonym. Woéwczas wymiar godzinowy geografii waha si¢
pomigdzy 90 a 225 minut tygodniowo (2—5 lekcji).

W Saksonii w roku szkolnym 2011/2012 w zaje¢ciach na poziomie podsta-
wowym w klasie maturalnej uczestniczyto 3735 oséb, co stanowito az 55%
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wszystkich ucznidéw, a na poziomie rozszerzonym byto to jedynie 17 osob, czyli
0,2% przyszhych maturzystow’.

Podsumowujac rozwazania zawarte w rozdziale, widaé, ze geografia zajmuje
zréznicowang pozycje¢ w badanych systemach edukacyjnych. Najwigcej ogol-
nych podobienstw w organizacji o§wiaty wystepuje na etapie ISCED 0 oraz
ISCED 1, czyli przedszkolnym i szkoty podstawowej. W wigkszoSci krajow nie
wyrdznia si¢ w tym czasie geografii jako osobnego przedmiotu. Wyjatek sta-
nowi Anglia, gdzie geografia formalnie stanowi osobny przedmiot, ale przepisy
zezwalaja na wlgczanie jej do wigkszych blokoéw przedmiotowych. Z tej mozli-
wosci korzysta wigkszo$¢ szkot podstawowych. Tym niemniej, odrgbnosé
przedmiotu zagwarantowana w curriculum $§wiadczy o relatywnie wyzszej
(formalnej) pozycji geografii w Anglii niz w pozostatych krajach na tych eta-
pach edukacyjnych.

We francuskich szkotach podstawowych obecny jest przedmiot historia-
-geografia-edukacja obywatelska. Nie mozna zatem mowi¢ o pelnej odrgbnosci
geografii, ale jej nazwa wystepuje w curriculum.

Na etapie ISCED 2 geografia pojawia si¢ jako samodzielny przedmiot
w Polsce i w Niemczech. Wystepuje takze w Anglii, przy czym na tym etapie
edukacyjnym nie mozna laczy¢ jej juz z innymi przedmiotami. We Francji
kontynuowany jest przedmiot historia-geografia-edukacja obywatelska. Jesli
chodzi o przydzial czasu lekcyjnego dla geografii, to w Polsce, Niemczech
i Francji wynosi on $rednio po 60 minut tygodniowo. W Anglii natomiast jest on
dhuzszy, gdyz osigga ok. 75 minut. Etap edukacyjny ISCED 2 w badanych
krajach jest obowiazkowy dla wszystkich dzieci. Wobec tego mozna moéwic
o powszechnosci ksztalcenia geograficznego na tym etapie. Nalezy jednak
pamigta¢, ze ISCED 2 obejmuje dzieci w roznym wieku w poszczegoélnych
krajach. Najmtodsi uczniowie uczegszczaja do szkoét w Anglii, nieco starsi we
Francji, a najstarsi w Polsce i Niemczech. Réwniez czas trwania etapu ISCED 2
jest zréznicowany. W Niemczech jest to az sze$¢ lat, we Francji cztery,
a w Polsce 1 Anglii po trzy lata. W ten sam sposdb rdzni si¢ zatem okres, przez
jaki geografia jest obowigzkowym i powszechnym przedmiotem.

Na podstawie powyzszych analiz mozna stwierdzi¢, ze najsilniejszg pozycje
na etapie ISCED 2 ma geografia w Niemczech. Biorgc pod uwage czas trwania
edukacji, to wyrdznia si¢ pod tym wzgledem geografia we Francji. W Polsce
i Anglii nie jest ona w tym czasie lgczona z zadnym innym przedmiotem, co
wskazywaloby na silniejsza pozycj¢ wlasnie w tych krajach. Historia jest

7 Dane uzyskane ze Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2011.
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przedmiotem dominujagcym w zestawieniu z geografiag w szkotach francuskich,
co dodatkowo uprawomocnia powyzszy wniosek.

We Francji 1 w Niemczech etap ISCED 2 zakonczony jest serig egzamindw,
podczas ktérych sprawdza si¢ m.in. wiedz¢ 1 umiejgtnosci geograficzne (od-
powiednio Brevet i Mittleren Schulabschluss). Z kolei w Anglii geografia
przestaje by¢ obowigzkowym przedmiotem juz dla uczniéw czternastoletnich.
Okoto jednej czwartej z nich kontynuuje edukacje geograficzng przez kolejne
dwa lata oraz zdaje egzamin GCSE. Do poziomu maturalnego z geografii
dochodzi juz jednak bardzo znikomy odsetek mtodziezy. Nieobligatoryjnosé
przyczynia si¢ z pewnoscig do oslabienia pozycji geografii w szkotach angiel-
skich. Zdecydowana wickszo$¢ uczniow przez cala swoja edukacje nie musi
zdawa¢ ani jednego znaczgcego egzaminu obejmujacego geografie. Jednak nale-
7y zauwazy¢, ze jedna czwarta mtodziezy dobrowolnie wybiera dalszy udziat
w lekcjach geografii oraz zdaje egzaminy z tego przedmiotu. Odnotowanie
relatywnie duzego odsetka szesnastolatkow poddajacych ocenie swoje kompe-
tencje geograficzne nalezy poczytywaé za mocng stron¢ geografii w Anglii.
Nalezy przy tym pamigtac, ze geografia musi konkurowa¢ w tamtejszych szko-
fach nie tylko z tradycyjnymi przedmiotami, takimi jak historia, ale takze
z potencjalnie atrakcyjnymi kursami ekonomii, socjologii czy psychologii.

W Polsce udziat w lekcjach geografii jest obowiazkowy w gimnazjum.
Jednakze na zakonczenie tego etapu nie dokonuje si¢ kompleksowego sprawdze-
nia i oceny osiggni¢¢ ucznia z tego przedmiotu. Tresci geograficzne sg wpraw-
dzie obecne na egzaminie gimnazjalnym, ale ich udziat oraz sposob formutowa-
nia pytan sprawia, ze nie mozna méwi¢ w tym przypadku o sprawdzaniu
wigkszos$ci umiejetnosci geograficznych (od 2012 r. wszystkie pytania w tescie
gimnazjalnym z geografii majg form¢ zamknieta). Poza tym wynik uzyskany
z czgéci geograficznej ma bardzo ograniczony wplyw na sumaryczny rezultat
ucznia. Zdecydowanie dominujacg pozycj¢ pod tym wzgledem zajmuje matema-
tyka.

W czasie etapu edukacyjnego ISCED 3 geografia przestaje by¢ przedmiotem
obowigzkowym w Niemczech i Anglii, a w pewnym zakresie takze w Polsce.
Wraz z wprowadzong reforma, kurs geografii w szkole ponadgimnazjalnej moz-
na zakonczy¢ po pierwszej klasie. Inaczej sytuacja wyglada we Francji.
Wszyscy uczniowie, ktorzy chea legitymowac si¢ francuska maturg, kontynuuja
edukacje historyczno-geograficzng takze w liceum. Co wigcej, po dwoch lub
trzech latach zobowigzani sa zda¢ egzamin maturalny z tego przedmiotu. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze na tym etapie edukacyjnym geografia ma najsilniejsza
pozycje wlasnie w tym kraju.
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Mowige o pozycji geografii w polskim systemie edukacyjnym, nalezy takze
wspomnie¢ o0 wysokiej wybieralno$ci tego przedmiotu na egzaminie maturalnym
do 2013 r. Rokrocznie ponad 20% ucznidéw podchodzito do egzaminu, co
wskazywalo na silng pozycje geografii w stosunku do innych nieobowiazko-
wych przedmiotéw. W Saksonii z kolei analogiczny odsetek jest jeszcze wyzszy.
W tym kraju zwigzkowym ponad potowa wszystkich uczniow zdawata mature
z geografii. Tej warto$ci nie mozna jednak odnosi¢ do innych cze$ci Niemiec.
Z informacji uzyskanych od nauczycieli z Hesji wynika, ze geografia wybierana
jest przez mniej niz 10% ucznidéw. Istnieje zatem duze zréznicowanie regionalne
pod tym wzgledem w samych Niemczech.

Ciekawym zagadnieniem jest takze poréwnanie umiejscowienia geografii na
tle grup przedmiotowych na etapie ISCED 2 i ISCED 3. W Polsce geografia
zaliczana jest do przedmiotéw przyrodniczych. Dlatego tez kompetencje geo-
graficzne sprawdzane sg na egzaminie gimnazjalnym lacznie z kompetencjami
matematycznymi, fizycznymi itp. Tymczasem w Anglii geografia znajduje si¢
w grupie przedmiotow humanistycznych (humanities). Bardziej wilasciwym
thumaczeniem tej nazwy byloby ,,spoleczno-ekonomiczne i humanistyczne”.
Obok geografii znajduje si¢ w niej historia, politologia, psychologia, socjologia.
Przedmioty z tej grupy roznig si¢ znaczaco pod wzgledem swojego profilu i kon-
cepcji ksztalcenia od przedmiotow Scistych (science). We Francji geografia,
tworzac jeden przedmiot z historig, zaliczana jest jednoznacznie do grupy
przedmiotow humanistycznych. W Niemczech natomiast geografia zazwyczaj
umieszczana jest, podobnie jak w Anglii, razem z przedmiotami spotecznymi.

Biorgc pod uwage wnioski zaprezentowane powyzej, stwierdzono, ze dal-
szego, szczegdlowego porownania celow 1 treSci ksztalcenia geograficznego
nalezy dokona¢ dla etapu edukacyjnego, ktory obejmuje mozliwie duzy odsetek
populacji dzieci i mlodziezy i na ktérym geografia jest obowigzkowym przed-
miotem we wszystkich badanych krajach. Dzigki temu okreslona zostanie
(potencjalna) rola tego przedmiotu w zakresie przekazywania wiedzy oraz
ksztalcenia umiejg¢tnosci i postaw w odniesieniu do niemal calego spoleczen-
stwa. Innymi slowy, zamiarem autora jest okreslenie i poréwnanie, w jaki mini-
malny zaséb kompetencji geograficznych, zgodnie z zatozeniami, ma by¢ wypo-
sazana cata populacja mlodych obywateli Polski, Anglii, Francji i Niemiec
(Saksonii).



3. Koncepcje ksztatcenia geograficznego w badanych
krajach

3.1. Ogolna charakterystyka zatozen programowych geografii

Polska. Za przygotowanie i wprowadzenie do uzytku szkolnego podstaw
programowych odpowiada Ministerstwo Edukacji Narodowej. Podstawy staja
si¢ obowigzujace na mocy rozporzadzenia ministra. Do ich realizacji zobowig-
zane sg wszystkie placowki publiczne oraz niepubliczne, podlegajace nadzorowi
kuratorium o$wiaty.

Nowa podstawa programowa wprowadzana w polskiej szkole sukcesywnie
od 2009 r., wnosi istotne zmiany do edukacji przyrodniczej, w tym edukacji
geograficznej. Po raz pierwszy wyrazny nacisk potozono na zastosowanie ta-
kiego uktadu tresci, ktory wyklucza powtorzenia na kolejnych etapach eduka-
cyjnych. Wyrazem tego jest m.in. wspolna publikacja podstaw programowych
wszystkich przedmiotow przyrodniczych (przyrody, geografii, biologii, fizyki
i chemii) dla trzech etapow edukacyjnych — od klas 4-6 szkoty podstawowej po
szkote ponadgimnazjalng. Podstawa programowa geografii w gimnazjum jest
zatem jednym z rozdziatow tej rozbudowanej publikacji. Przewodnia ideg pod-
stawy programowej jest proba ograniczenia ilo$ci wiedzy encyklopedycznej na
rzecz ksztaltowania u uczniow umiejetnosci korzystania z réznych zrodet infor-
macji. Podkreslany jest tez wyjasniajacy charakter geografii.

Podstawa programowa geografii w gimnazjum sklada si¢ z nastepujacych
czesci:

1) cele ksztalcenia — wymagania ogdlne,

2) tresci nauczania — wymagania szczegotowe,

3) zalecane warunki i sposob realizacji.

Dokument zaopatrzono ponadto w ,,Komentarz do podstawy programowe;j
przedmiotu geografia”, w ktorym przedstawiono:

1) koncepcje ksztatcenia geograficznego w gimnazjum,

2) analize wymagan programowych,

3) zalecenia dydaktyczno-metodyczne ksztalcenia geograficznego w gimna-
zjum.
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Centralng czgécig podstawy programowej jest wykaz treSci nauczania. Pozo-
stale elementy pelnig funkcj¢ objasnien postawionych celow i proponowanego
doboru tresci ksztalcenia. Uzasadnione sa tam, wprowadzane wraz z reforma,
zmiany w ksztalceniu geograficznym. Zapoznanie si¢ z zarysem koncepcji
ksztalcenia jest kluczowe dla prawidlowej interpretacji tresci.

Material nauczania pogrupowany zostat tematycznie. Jednocze$nie uktad
tresci odpowiada proponowanej kolejnosci ich realizacji. Istnieje mozliwosé
zmiany kolejnosci w ramach programow nauczania powstajacych na bazie pod-
stawy. W komentarzu do podstawy odnajdujemy jednak zapis méwiacy, ze ko-
lejnos¢ zagadnien zostala opracowana celowo, a wigc jej zmiany moglyby
wplyngé negatywnie na konsekwentny rozwoj umiejetnosci i zasob wiadomoscei
ucznia.

Anglia. Podstawa programowa geografii jest jednym z rozdzialéw zbiorczej
publikacji dla catego etapu szkoly ponadpodstawowej, wydanej przez urzad
zajmujacy si¢ sprawami kwalifikacji 1 curriculum (QCA). Wiaczono tu zapisy
dotyczace Key Stage 3 oraz Key Stage 4 dla przedmiotow obowiazkowych na
obu etapach. W przypadku geografii ograniczono si¢ do wytycznych dla Key
Stage 3. Pdzniej geografia staje si¢ przedmiotem fakultatywnym i jej podstawy
programowe przygotowywane sg przez niezalezne komisje egzaminacyjne.

Chcac pogodzi¢ wymagania nowoczesnego szkolnictwa, w ktérym uznaje si¢
warto$¢ apriorycznego okreslenia efektow ksztalcenia z angielska tradycja lese-
feryzmu, postanowiono jedynie ogolnie nakresli¢ zatozenia i cele ksztalcenia.
Podstawy programowe poszczegélnych przedmiotéw sg ze sobg skorelowane
oraz odnoszg si¢ do nadrzednych celow ksztalcenia przyjetych dla catego curri-
culum. Mozna zatem méwic o horyzontalnej korelacji migdzyprzedmiotowe;.

Podstawa programowa geografii zostata ponadto skorelowana wertykalnie.
Oznacza to, ze zadbano o konsekwentne przechodzenie z nizszych na wyzsze
etapy ksztalcenia. Osiagnig¢to to dzigki sformulowaniu opiséw kompetencji
w rosngcym porzadku trudno$ci. Zakresy opiséw nie maja charakteru rozlgcz-
nego — kompetencje z wyzszych poziomdéw zawieraja w sobie zazwyczaj te
z poziomow nizszych, dodatkowo je poszerzajac. Pierwsze trzy poziomy przypi-
sano ksztalceniu w przedszkolu i szkole podstawowej (Key Stage 1, Key Stage 2).
Kolejne natomiast odnosza si¢ do etapu Key Stage 3 i Key Stage 4. Podstawa
programowa geografii dla Key Stage 3 sktada si¢ z kilku podrozdziatow zawie-
rajacych kolejno:

1) wskazanie nadrzednych celow przyjetych dla calego curriculum, ktoére
osiggane beda dzigki realizacji tego przedmiotu,

2) zarys wktadu geografii w ksztalcenie mtodych ludzi,

3) wyjasnienie kluczowych poje¢ stosowanych w geografii szkolnej,
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4) wykaz istotnych umiejetno$ci nabywanych w wyniku ksztalcenia geogra-
ficznego, ktére uwaza si¢ za przydatne w samorozwoju ucznia,

5) ogblny zakres przedmiotowy i przestrzenny szkolnej geografii,

6) wykaz nowych mozliwosci otwierajacych si¢ przed uczniem w wyniku
uczestniczenia w ksztalceniu geograficznym,

7) opisy zaktadanych kompetencji uczniow.

Gltowna czgs$¢ podstawy programowej ma formg zwigztych zapisoOw stano-
wigcych tres¢ powyzszych podrozdzialow. Rownolegle zamieszczono nieco
obszerniejsze informacje uzupeiniajgce, w ktorych m.in. doprecyzowano zna-
czenie kluczowych termindéw uzywanych w treSci podstawy oraz dodano ko-
mentarze na temat praktycznych aspektow wdrazania nowych zatozen. Waznym
spostrzezeniem jest stwierdzony brak wykazu obowigzkowych treSci ksztal-
cenia.

Na koniec nalezy wyjasni¢ pewne zawito$ci terminologiczne wynikajace
z innego rozumienia niektorych poje¢ w jezyku polskim i angielskim. Chodzi tu
o stowo human, ktére pojawia si¢ bardzo czesto w dokumentach angielskich
w odniesieniu do obiektow, zjawisk, proceséw i cech zwigzanych z dziatalno$cia
cztowieka. W niektorych kontekstach, np. w polgczeniu ze stowem ,,geografia”
(human geography) nalezatoby ttumaczy¢ to okre§lenie jako (geografia) ,,spo-
teczno-ekonomiczna” lub ,,humanistyczna”. Z kolei to samo pojecie uzyte do
nazwania atrybutéw miejsc (human characteristics of place) w jezyku polskim
odpowiada raczej ,.kulturowym” cechom miejsca. W rezultacie ttumaczenie tego
zwrotu ro6zni si¢ w zaleznosci od kontekstu. Za kazdym razem, w nawiasie
podano jednak angielski termin.

Francja. Podstawa programowa, nazywana we Francji programem, jest przy-
gotowywana 1 wydana przez odpowiednia komorke w Ministerstwie Edukacji
Narodowej. Obowiazuje we wszystkich szkotach w catym kraju. Analizowane
ponizej dokumenty dotyczg wytacznie etapu ISCED 2.

Podstawa podzielona jest na trzy czesci odpowiadajace poszczegdlnym
cyklom edukacyjnym collége’u. W klasie szostej stanowi on cykl adaptacji,
w klasach pigtej i czwartej tacznie — cykl centralny, a w ostatniej — klasie trzeciej
— cykl orientacji. Ogdlnym koncepcjom i celom poszczegolnych cykli pod-
porzadkowano takze dobdr oraz uklad tresci okre$lony w podstawie progra-
mowe;j.

Na poczatku dokumentu do klasy szdstej zarysowano krétko efekty ksztat-
cenia historyczno-geograficznego rozpatrywane w aspekcie intelektualnym, spo-
tecznym oraz kulturowym, a takze wyjasniono ogélne zalozenia konstrukcji
podstaw programowych. Ponadto znalazly si¢ tam takie elementy, jak:

— wyjasnienie doboru omawianych w danej klasie tematow,
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— wskazoéwki odno$nie do przydzialu czasu lekcyjnego dla poszczegdlnych
dziatow,

— komentarz na temat zbieznosci i potaczen z innymi przedmiotami szkol-
nymi.

Najwazniejszg czgéciag podstawy programowej jest jednak wykaz obowigz-
kowych tresci ksztalcenia dla kazdej klasy. Znajduja si¢ tu nazwy dziatow wraz
ze spisem tematow oraz réwnolegle zamieszczony komentarz dotyczacy celow
i metod ksztatcenia. Przy kazdym temacie umieszczono ponadto zestaw reperéw
geograficznych oraz map, ktérych powinno si¢ uzy¢ w trakcie realizacji danych
zagadnien. Przez repery geograficzne rozumie si¢ kluczowe elementy, z ktorymi
nalezy zapozna¢ uczniow. Mogg to by¢ krainy geograficzne, regiony, panstwa,
strefy (np. klimatyczne, ro$linne), miejsca, krajobrazy itp. Istotnym uzupelnie-
niem jest takze lista sugerowanych $rodkow dydaktycznych. Tego typu wykaz
pozwala sadzi¢, ze treSci ksztalcenia zawarte w réznych podrecznikach i rea-
lizowane w szkotach powinny by¢ ujednolicone. By dodatkowo ukierunkowac
metody dydaktyczne oraz sposoby realizacji podstawy programowej, zamiesz-
czono zalacznik po$wigcony praktycznym aspektom edukacji geograficznej
w collége’u.

Niemcy. Dokumenty bedace szczegdlowymi podstawami programowymi
przygotowywane i publikowane sg w kazdym kraju zwigzkowym Niemiec. Od
kilkunastu lat dostrzega si¢ potrzebe wigkszej kontroli nad poréwnywalnos$cia
efektow ksztatcenia w skali catego panstwa, zwlaszcza na etapie szkoty odpo-
wiadajacej polskiemu gimnazjum. Stad inicjatywa przygotowania uniwersalnych
standardow edukacyjnych dla wszystkich landow. Do 2004 r. prowadzono prace
majace zrealizowaé ten cel. Jednakze z powodu zbyt wysokich kosztoéw, gre-
mium Kultusministerkonferenz (KMK) postanowilo przerwac przygotowania.
Uznajac przyjecie uniwersalnych standardow za niezwykle korzystne dla
wszystkich zainteresowanych stron, Niemieckie Towarzystwo Geograficzne
(DGTG) podjeto sic prowadzenia dalszych prac. Ostateczng wersje, po licznych
konsultacjach, przyjeto w 2007 r. Omawiany dokument jest zatem owocem
wysitkéw geografow, dydaktykow i nauczycieli z catych Niemiec. Po tym, jak
zostat zaaprobowany przez KMK, ma by¢ sukcesywnie wdrazany we wszystkich
krajach zwigzkowych. Standardy edukacyjne dotyczg zakladanych osiggnigc
milodziezy konczacej szkotg ponadpodstawowa. Stanowig tym samym baze dla
konstruowania egzaminéw Mittleren Schulabschluss — odpowiednika polskiego
egzaminu gimnazjalnego.

W wyniku opisanych dziatan dazy si¢ w skali panstwa do ujednolicenia kom-
petencji uczniow konczacych dany etap edukacyjny, bez koniecznosci unifikacji
podstaw programowych krajow zwigzkowych. W tej sytuacji istotne jest wy-
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jasnienie 1 rozréznienie funkcji przypisywanych standardom ksztalcenia oraz
podstawom programowym w Niemczech. Te pierwsze opisuja zaktadane efekty
ksztalcenia — kompetencje ucznia po zakonczonym etapie edukacyjnym. Nie
s3 to zatem minimalne wymagania, a pozadany, optymalny rezultat procesu
ksztalcenia. Podstawy programowe zawieraja jednak wykaz treSci, czynnosci
i wskazowek prowadzacych do osiggania nakre§lonych celéw. Podsumowujac,
przy uzyciu podstaw programowych osiggane maja by¢ standardy edukacyjne.

Poddanie analizie standardow edukacyjnych geografii wydaje si¢ najbardziej
korzystne, poniewaz uprawnia do formutowania wnioskéw odnoszacych si¢ do
catych Niemiec. Nalezy przy tym pamigtac, ze zgodnie ze swojg funkcja nie
zawieraja one szczegdlowego wykazu tresci ksztalcenia, z czym spotykamy si¢
w przypadku podstaw programowych. Okazuje si¢ jednak, ze w ramach opisu
obszarow kompetencji w dokumencie niemieckim znalazty si¢ takze te dotycza-
ce doboru tresci ksztalcenia, co umozliwia przeprowadzenie niniejszych badan.

Dokument zawierajacy standardy edukacyjne w zakresie geografii sktada si¢
z trzech rozdzialow:

1) wkitad geografii w edukacje,

2) obszary kompetencji w geografii,

3) standardy dla obszarow kompetencji w geografii.

Zdecydowanie najbardziej rozlegly oraz najistotniejszy, z punktu widzenia
praktyki edukacyjnej, jest rozdzial trzeci, w ktorym szczegotowo opisano kom-
petencje ucznia w szesciu podstawowych obszarach, takich jak: wiedza przed-
miotowa, orientacja przestrzenna, zbieranie informacji/metody, komunikacja,
ewaluacja, dzialanie.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, z jednej strony mozna stwier-
dzi¢, ze istnienie dokumentow okreslajacych zasadnicze zalozenia ksztalcenia
geograficznego nalezy uzna¢ za czynnik sprzyjajacy probie poréwnywania roli
geografii w analizowanych krajach. Z drugiej strony, powyzszy przeglad spo-
sobow formutowania wytycznych programowych ukazuje, ze wystgpuje pewne
zroznicowanie w zawarto$ci, szczegotowosci i petnionych funkcjach omawia-
nych dokumentow.

Polska podstawa programowa geografii jest kompleksowym opracowaniem,
zawierajacym zarowno szczegdlowy wykaz tre$ci ksztalcenia, jak i komentarz
pomagajacy owe tresci interpretowac¢ i wprowadza¢. Ponadto tatwo mozna wy-
odrebni¢ ogolne zalozenia ksztalcenia geograficznego. Podobnie rzecz si¢ ma
z francuska podstawa programows. Szczegdlowy wykaz treSci wraz z propono-
wang metodologig i wskazowkami daje bogaty i poréwnywalny materiat ba-
dawczy. Jednakze znacznie mniej informacji mozna w tym przypadku odnalez¢é
na temat koncepcji 1 celéw ksztalcenia geograficznego. Nieco powaznigjsze



53

problemy pojawiajg si¢ przy analizie dokumentu niemieckiego. Tym razem
mamy do czynienia nie z podstawg programowsg, a ze standardami eduka-
cyjnymi, ktére z zatozenia pehia nieco inng funkcje¢ i majg odmienng strukture
niz podstawy programowe. Na szczg$cie komentarz, w jaki zaopatrzono stan-
dardy, jak i szczegdtowos¢ oraz deskryptywny charakter samych zapisow daja
mozliwo$¢ analizy porownawczej. Podstawa programowa z Anglii stawia
kolejne wyzwania przed osoba mierzacg si¢ z analizg porownawczg. Dokument
ten ma rozbudowang czes¢ dotyczaca celdw i1 ogolnej koncepcji edukacji geo-
graficznej. Co wigcej, zawiera klarowny i szczegdtowy wykaz poje¢ kluczowych
w ksztalceniu geograficznym oraz opis zaktadanych kompetencji ucznia. Nie-
wiele napisano jednak na temat treSci ksztalcenia. W tym zakresie poréwnan
bedzie mozna dokonywaé na podstawie podrecznikéw do geografii. Niemniej
jednak juz samo stwierdzenie braku odgornie narzuconego zestawu tresci
ksztalcenia jest bardzo istotnym wnioskiem.

3.2. Wktad geografii w ksztatcenie okreslony explicite
w podstawach programowych

Jak pokazano w poprzednim rozdziale, podstawy programowe w poszcze-
gbInych krajach majg rézng budowe i1 zakres tematyczny. Jednakze w kazdej
z nich mozna odnalez¢ fragmenty, w ktorych przedstawia si¢ wizje 1 zalozenia
ksztalcenia geograficznego w szkole etapu ISCED 2. W ramach tych zapisow,
stalym elementem jest okreslenie wktadu niesionego przez geografi¢ w ksztal-
cenie mtodego czlowieka. Sg to informacje niezwykle istotne z punktu widzenia
niniejszej analizy.

Polska. Wkiad geografii w ksztalcenie nie zostal ujety w osobnym podroz-
dziale podstawy programowej (jak jest to w Anglii, Francji czy Niemczech).
Wyktadni na jego temat mozna doszuka¢ si¢ w rozdziatach zatytutowanych:
,,Cele ksztalcenia — wymagania og6lne”, bedacym czescig podstawy programo-
wej, oraz ,,Glowne cele i zatozenia ksztalcenia geograficznego”, umieszczonym
w komentarzu do podstawy. Drugi z wymienionych rozdziatéw jest rozwinig-
ciem i uszczegotowieniem pierwszego, a zatem to jemu nalezy poswigci¢ bacz-
niejsza uwage.

Glowne cele 1 zalozenia ksztalcenia geograficznego to:

1. Rozwijanie rozumowania. Nadrzednym celem jest wyjasnianie zjawisk
i proceséw zachodzacych w srodowisku geograficznym oraz wskazywanie przy-
czyn ich zréznicowana. Lekcje geografii powinny pozwoli¢ lepiej zrozumiec
wspotczesng rzeczywistos¢ oraz zachodzace w §wiecie przemiany.
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2. Wykorzystanie walorow geografii jako dziedziny wiedzy integrujacej
nauki przyrodnicze z naukami spotecznymi i humanistycznymi poprzez ukaza-
nie interakcji cztowieka i srodowiska zachodzacych na okre§lonym terytorium.

3. Ksztattowanie umiejetnosci:

— korzystania z roznych zrodet informacji geograficzne;j,

— tworzenia wyobrazen rzeczywistosci oraz definiowania poje¢,

— myslenia geograficznego,

— oceniania, warto§ciowania rzeczy 1 zjawisk,

— prognozowania, przewidywania kierunkow zmian w przyrodzie i zyciu
spoteczenstw.

4. Zainteresowanie ucznia $wiatem, Polska, wlasnym regionem.

5. Wykorzystanie wychowawczych walorow geografii. Ksztaltowanie postaw
zrozumienia 1 przyjazni w stosunku do innych grup spotecznych, grup etniczno-
-kulturowych i narodow; postaw odpowiedzialnosci za srodowisko; zaintereso-
wania sprawami wilasnego kraju oraz takich cech osobowosci, jak poczucie
tozsamosci terytorialnej, patriotyzmu.

6. Nadanie praktycznego wymiaru wiedzy geograficznej — zblizenie geo-
grafii szkolnej do zycia.

Anglia. Uczenie si¢ geografii pozwala na realizacj¢ trzech nadrzednych
celéw curriculum. Uczniowie majg staé sig:

— ludzmi, ktorzy czerpig przyjemno$¢ z uczenia si¢, czynig postepy i osig-
gaja sukces,

— pewnymi siebie ludzmi, ktorzy potrafig zy¢ w sposob bezpieczny, zdrowy
i w pelni korzystajg z zycia,

— odpowiedzialnymi obywatelami, ktorzy wnoszg pozytywny wkitad w spo-
teczenstwo.

Geografia jest waznym i cennym przedmiotem szkolnym, poniewaz:

— uczenie si¢ jej pobudza zainteresowanie i zaciekawienie miejscami,

— pomaga mtodym ludziom zrozumie¢ ztozony i dynamicznie zmieniajacy
si¢ $wiat,

— wyjasénia, gdzie znajduja si¢ miejsca, 1 jak miejsca oraz krajobrazy sa
ksztaltowane,

— wyjasnia, jak ludzie i ich otoczenie (Srodowisko) wchodzg w interakcje,
i jak rézne gospodarki, spoteczenstwa oraz srodowiska sg wzajemnie powigzane,

— wykorzystuje wlasne doswiadczenia ucznidow do badania przez nich
miejsc w roznych skalach — od osobistej do globalne;.

Ponadto wyrozniono korzysci pltyngce z prowadzenia badan geograficznych
przez uczniéw. Centralng pozycj¢ zajmuja tu badania terenowe. Aktywno$é
badawcza uczniow:
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— zacheca do stawiania pytan, dociekania i krytycznego myslenia na temat
probleméw dotykajacych Swiata 1 zycia ludzi zar6wno obecnie, jak 1 w przy-
sztosci;

— uczy myslenia przestrzennego i uzywania map, obrazOw przestrzeni oraz
nowych technologii, wlaczajac GIS, w celu pozyskiwania, prezentowania oraz
analizowania informacji;

— inspiruje uczniéw do stawania si¢ obywatelami §wiata poprzez odkrywa-
nie ich wlasnego miejsca w $wiecie, poznawanie wartosci i wlasnej odpowie-
dzialno$ci w stosunku do innych ludzi, srodowiska przyrodniczego i zrowno-
wazonego rozwoju planety.

Francja. Wedlug francuskiej podstawy programowej, edukacja historyczno-
-geograficzna przyczynia si¢ do ksztalcenia ,,inteligencji aktywnej”, to jest
takiej, ktora pozwala na identyfikowanie, odczytywanie i nazywanie, a nastgpnie
organizowanie i przekazywanie w formie werbalnej dokonanych obserwacji.
Cwiczy ponadto zdolnos¢ formutowania krytycznych sadéw i racjonalnego mys-
lenia. Tego typu zapis — pozbawiony jednoznacznego wskazania, czego dotycza
wymieniane umiejetnosci (np. nie méwi si¢ o nazywaniu elementéw srodowiska
geograficznego), jest wynikiem wspdlnego sformutowania zatozen i celow
ksztalcenia geograficznego i historycznego. W efekcie mamy do czynienia
z bardzo ogodlnikowymi okresleniami, nieodnoszacymi si¢ w tym przypadku
wylacznie do geografii. Jednocze$nie uwydatnia to podobny charakter nadawany
tym dziedzinom we francuskim systemie edukacyjnym.

Innym wymiarem wkladu historii i geografii w edukacj¢ mlodziezy jest
ksztaltowanie swiadomosci i postawy obywatelskiej, przejawiajace si¢ nabywa-
niem przymiotow takich, jak wolno$¢ myslenia i odpowiedzialnos¢. By cel ten
zostal osiaggniety, niezbedna jest znajomo$¢ Swiata wraz z jego réznorodnoscig
i dynamikg. W duzej mierze pomaga¢ ma w tym uczenie si¢ historii i geografii.

Wreszcie uczenie si¢ geografii ma da¢c mlodym ludziom ,,wizj¢ $wiata”,
a tym samym pomoc im odnalez¢ wilasng tozsamos$é poprzez zaznajomienie
z elementami, na tle ktorych tatwiej jest okreslic wiasne miejsce i role we
wspolczesnym §wiecie. Pozwala to rownocze$nie na umieszczenie siebie — jako
obywatela — w kontek$cie dziedzictwa kulturowego oraz uznanie go za wlasne.

Niemcy. Wkiad geografii w edukacj¢ miodych ludzi zostal szczegdtowo
opisany w pierwszym rozdziale standardow. Uwagg zwraca si¢ tu zwlaszcza na
nabywane umiejetnosci, a w drugiej kolejnosci na wzbogacanie wiedzy.

Geografia szkolna:

1. Bedac kombinacja nauk przyrodniczych i spotecznych jest szczegdlnie
predestynowana do przekazywania wiedzy 1 ksztalcenia umiejetnosci oceny
1 rozwigzywania istotnych probleméw dotykajacych wspotczesny swiat (takich
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jak np. globalizacja, zmiany klimatyczne, trz¢sienia ziemi, powodzie, zmiany
populacji, migracje, nieréwnosci i konflikty o surowce).

2. Przyczynia si¢ do zrozumienia zalezno$ci pomigdzy przyroda a spole-
czenstwem w réznych rozmiarach i typach przestrzeni. Pelni ponadto funkcje
pomostu pomi¢dzy naukami a edukacjg.

3. Pozwala zrozumie¢ struktury i procesy spoteczne, polityczne i ekono-
miczne.

4. Ukazuje metody badan typowe dla nauk przyrodniczych i nauk spotecz-
nych.

5. Ulatwia zrozumienie struktury i funkcjonowania systemow w geosferze
(systemow przyrodniczych, systemdw spotecznych).

6. Przyczynia si¢ do ksztalcenia myslenia multiperspektywicznego, syste-
matycznego 1 zdolnosci rozwigzywania problemoéw przez ,,0g6Ine podejscie geo-
graficzne”.

7. Propaguje fundamentalng wiedze¢ geograficzng o regionach, narodach
i grupach narodow. Ukazuje regiony z réoznorodnych punktéw widzenia i przez
pryzmat réznorodnych probleméow.

8. Rozwija s$wiadomos¢ kraju ojczystego, europejska i kosmpolityczng.

9. Daje mozliwos¢ badania rdéznego typu przestrzeni: materialnej, systemo-
wo/tematycznie uporzadkowanej, indywidualnie postrzeganej czy spotecznie
konstruowane;.

10. Umozliwia nabycie umiejetnosci efektywnego, swiadomego, celowego
uzywania mediow (szczegolnie uzycia map).

11. Dostarcza podstaw do nabycia kompetencji kluczowych w samodziel-
nym dziataniu i uczeniu sie.

12. Buduje w uczniach przekonanie o koniecznosci tgczenia dyscyplin nau-
kowych: nauk przyrodniczych i spotecznych.

13. Stanowi okazje¢ dla prowadzenia edukacji prorozwojowej (szczegdlnie
z zakresu rozwoju zrownowazonego) oraz edukacji migdzykulturowe;.

Podsumowujac tre$ci zawarte w podrozdziale, na poczatku warto wskazac
elementy wspdlne dla wszystkich krajow. Geografia jest przedmiotem dostarcza-
jacym wiedzy na temat otaczajgcego Swiata, budujagc tym samym strukture
uktadu odniesienia dla ucznia umieszczonego wewnatrz. Poza tym geografia ma
by¢ przedmiotem ksztalcgcym, tzn. przyczyniajacym si¢ do nabywania umie-
jetnosci, a nie tylko wiedzy. Geografia ma takze dawaé podstawy do wy-
ksztalcenia $wiadomosci i przyjecia postawy obywatelskiej.

Bardzo wazng rolg geografii jest uczenie mys$lenia geograficznego. Jest to
rodzaj mys$lenia, po pierwsze uwzgledniajacy wieloczynnikowo$¢ i ztozonosé
analizowanych probleméw, a po drugie wymagajacy rozpatrywania zjawisk,
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procesow, obiektow przez pryzmat ich potozenia w przestrzeni. Przy tej okazji
geografia uczy postugiwania si¢ réznorodnymi zréodtami informacji, a przede
wszystkim mapami. We francuskiej podstawie programowej mowi si¢ o my-
$leniu racjonalnym 1 krytycznych sadach, co nie jest tozsame z mysleniem
geograficznym.

Z uwagi na bardzo ogoélnikowe i niezbyt rozbudowane okres§lenia we fran-
cuskiej podstawie programowej, kolejne omdwione przejawy roli geografii
mozna odnosic¢ tylko do trzech pozostatych krajow. W Polsce, Anglii i w Niem-
czech roli geografii upatruje si¢ w integrowaniu nauk przyrodniczych ze spo-
tecznymi i humanistycznymi. Szczegdlnie mocno podkreslane jest to w Niem-
czech i w Polsce. Brak analogicznych zapisow w dokumencie francuskim jest
waznym wnioskiem. Podkreslane sg ponadto walory wychowawcze geografii,
zwlaszcza w takich aspektach, jak odpowiedzialno§¢ w stosunku do srodowiska
naturalnego i tolerancja wobec innych ludzi.

Bardzo cickawa jest mozliwos¢ przesledzenia roznic w sformutowaniach
dotyczacych przekazywania szeroko pojctej wiedzy geograficznej o Swiecie.
Angielska podstawa programowa mowi O zainteresowaniu ucznia miejscami
1 pomocy w zrozumieniu miejsc i krajobrazow, ale takze wykorzystywaniu
wlasnego do$§wiadczenia ucznia do badania miejsc w roznych skalach. Polski
dokument wskazuje na zadanie geografii w wyjasnianiu zjawisk i procesow
zachodzacych w srodowisku geograficznym. Geografia ma takze zainteresowaé
swiatem, Polska i wlasnym regionem. Z jednej strony (w Anglii) mamy zatem
do czynienia z rozbudzaniem zainteresowan poprzez badanie miejsc, z drugiej
(w Polsce) — z budzeniem zainteresowania poprzez zapoznawanie z réoznorod-
noscig Srodowiska geograficznego. Z kolei wedlug niemieckiego dokumentu
geografia propaguje fundamentalng wiedze geograficzng o regionach, narodach
i grupach narodow, ale takze zawiera element eksploracyjny, gdyz daje mozli-
wo$¢ badania roznego rodzaju przestrzeni.

Zrdznicowanie powyzszych zapiséw $wiadczy o innym postawieniu akcen-
tow w ksztalceniu geograficznym w poszczegolnych krajach. W kazdej podsta-
wie programowej mozna odnalez¢ takze fragmenty niespotykane lub nieuwy-
datniane w pozostatych. W Polsce jest to nadanie praktycznego wymiaru wiedzy
geograficznej, ktore przejawia¢ ma si¢ m.in. takim doborem tresci ksztatcenia,
ktory skutecznie ukazuje mozliwosci wykorzystania wiedzy i umiegjgtnosci
geograficznych w zyciu codziennym. Angielska podstawa wyrdznia si¢ duzym
naciskiem potozonym na samodzielne badania ucznia i odkrywanie przez niego
wiedzy geograficznej. Mowi si¢ np. o dociekaniu, stawianiu pytan, pozyskiwa-
niu informacji, wykorzystywaniu do§wiadczen do badania miejsc. Unikalny jest
takze zapis mowigcy o tym, Ze uczniowie majg czerpaé przyjemnos¢ z uczenia



58

sie. We francuskiej podstawie na plan pierwszy wysuwaja si¢ kwestie ksztalto-
wania $wiatlego obywatela, ktory posiada okreSlona wizj¢ §wiata oraz zdolnos¢
krytycznego, racjonalnego mys$lenia. Zapisy podstawy francuskiej w najwigk-
szym stopniu odpowiadaja przedmiotom typowo humanistycznym.

To, co wyrdznia standardy niemieckie, to réznorodnos¢ rél nadawanych
geografii szkolnej. Sposrod niespotykanych w innych krajach sformutowan, na
pierwszym miejscu mozna wymieni¢ przypisywanie geografii szkolnej roli
pomostu pomi¢dzy nauka a edukacjg. Pozwala to oczekiwaé, ze niektore tresci
ksztalcenia powinny czerpac z teorii 1 osiggni¢¢ naukowych. To, co zbliza przed-
miot szkolny do dyscypliny naukowej, to takze zapoznawanie uczniow z meto-
dami badan typowymi dla nauk przyrodniczych i spotecznych. Metody te beda
zapewne stosowane przy okazji badan $rodowiska geograficznego, do czego
takze obligujg standardy. Jedna z wymienionych w standardach funkcji zbliza
szkolng geografic w Niemczech do nauk humanistycznych. Méwi si¢ miano-
wicie o badaniu przestrzeni indywidualnie postrzeganej oraz spotecznie kon-
struowanej. Niektore sformutowania odznaczaja si¢ jednak jezykiem dziedzin
typowo przyrodniczych, np. geografia utatwia zrozumienie struktury i funkcjo-
nowania systemow w geosferze. Powszechne stosowanie pojegcia systemu jest
takze wyroznikiem podstawy niemieckiej.

Konczac, mozna stwierdzi¢, ze w analizowanych krajach wizje geografii jako
przedmiotu szkolnego zdecydowanie wigcej taczy niz dzieli. Juz na tym etapie
mozna jednak dostrzec pewne prawidlowosci:

— najwigksze podobienstwo w zakresie roli geografii wystepuje w Polsce
i w Niemczech, gdzie geografia jest przedmiotem lgczacym dziedziny przyrod-
nicze 1 spoteczne; dostarcza ogoélnej wiedzy o $wiecie i $srodowisku geogra-
ficznym,; ksztalci réznorodne umiejgtnosci i postawy;

— geografia we Francji jest przedmiotem przekazujacym wiedze o §wiecie
pozwalajgca na okreSlenie przez ucznia swojego miejsca w szerszym kontekscie;
nie podkresla si¢ roznorodnosci umiejgtnosci ksztalconych dzieki geografii oraz
jej interdyscyplinarnego charakteru;

— w Anglii geografia ma pomodc w odkrywaniu miejsc i zrozumieniu $wiata;
zachgci¢ do samodzielnych poszukiwan i badan; nie postrzega si¢ roli geografii
jako przedmiotu dostarczajgcego kompleksowej, rozlegtej, wiedzy o $wiecie.

3.3. Zaktadane cele ksztatcenia geograficznego

Przyjecie przez autoré6w podstaw programowych zasady kompleksowosci
i komplementarno$ci rozwoju ucznia w zakresie nabywania wiadomosci,
umiejetnosci 1 postaw, utrudnia analize¢ polegajaca na identyfikacji i wyodreb-
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nianiu celow przynaleznych kazdej dziedzinie z osobna. Wymaga to bowiem
rozdzielenia tego, co w zamierzeniu miato by¢ nierozdzielne. Nie mozna w ta-
kiej sytuacji unikng¢ pierwiastka subiektywizmu przy interpretowaniu celow
ksztalcenia. Zgodnie z podejSciem hermeneutycznym nie jest to jednak btad
metodologiczny. Celem analizy nie bedzie zatem definitywna i roztaczna klasy-
fikacja celow do réznych kategorii, ale raczej wskazanie akcentow padajacych
na kazda z dziedzin.

Polska. Wymagania szczegotowe w zakresie treSci nauczania zostaly pogru-
powane w dziesi¢ciu rozbudowanych dziatach tematycznych, takich jak:

1) mapa — umiejetnosci czytania, interpretacji i postugiwania si¢ mapa,
2) ksztalt, ruchy Ziemi i ich nastgpstwa,

3) wybrane zagadnienia geografii fizycznej,

4) potozenie i srodowisko przyrodnicze Polski,

5) ludno$¢ Polski,

6) wybrane zagadnienia geografii gospodarczej Polski,

7) regiony geograficzne Polski,

8) sasiedzi Polski — zroznicowanie geograficzne, przemiany,

9) Europa; relacje przyroda — cztowiek — gospodarka,

10) wybrane regiony $wiata; relacje czlowiek — przyroda — gospodarka.

W ramach kazdego dzialu zamieszczono od kilku do kilkunastu szczegoto-
wych celow ksztatcenia.

Pierwszy zestaw celow poswigcony jest pracy z mapg. Niemalze wszystkie
sposrod dziewigciu punktéw odnosza si¢ do umiegjetnosci. Upraszczajac, zaktada
si¢, ze uczniowie powinni potrafi¢ odczytywaé, analizowaé, interpretowac
1 wycigga¢ wnioski na podstawie tre§ci roznorodnych map. Podkreslane jest
ponadto wykorzystywanie map w sytuacjach praktycznych, m.in. do orientacji
w terenie 1 projektowania wycieczek. Posrod celow o charakterze ksztalcgcym
znalazl si¢ takze jeden, akcentujacy aspekty poznawcze — uczen powinien po-
trafi¢ zlokalizowa¢ na mapach (w tym konturowych) kontynenty oraz naj-
wazniejsze obiekty geograficzne na $§wiecie i w Polsce.

Cze$¢ dotyczaca wykorzystania mapy w nauczaniu geografii jest wyjatkowa
pod wzgledem przewagi celow ksztalcacych. Pokazuje to, ze zgodnie z duchem
podstawy, mapa jest Srodkiem dydaktycznym, ktoéry powinien by¢ wykorzy-
stywany w zdecydowanej wigkszosci sytuacji lekcyjnych do ¢wiczenia umie-
jetnosci. Nie powinno si¢ natomiast traktowaé jej wylacznie jako ilustracji dla
omawianych zagadnien czy medium przekazujacego informacje topograficzne.

Zdecydowanie odmienny pod tym wzgledem jest kolejny zestaw celow
ksztalcenia, po§wiecony Ziemi jako planecie. Tym razem, pomimo podkreslania
konieczno$ci zrozumienia, a nie pamigciowego opanowania wiadomosci, prze-



60

wazajg cele poznawcze. Znajomo$¢ wymiarow i cech ksztaltu Ziemi czy
charakterystyki wykonywanych przez nig ruchéw wymaga przede wszystkim
przyswojenia znacznego zasobu wiedzy deklaratywnej. Sposrod umiejetnosci
wymienione s3: odczytywanie wspolrzednych geograficznych na globusie
1 okreslanie réznicy czasu stonecznego miejscowego na podstawie mapy stref
czasowych.

W dalszej kolejnosci podano cele ksztatcenia z zakresu geografii fizyczne;j.
Tym razem mozna mowi¢ o rownowadze w przekazywaniu wiadomosci i ¢wi-
czeniu umiegj¢tnosci. Uwage zwraca zamierzone sformutowanie niektorych
celow w taki sposob, aby przenie$¢ akcent z nauczania pamigciowego na roz-
wijanie umiej¢tnosci, np. ,,uczen wykazuje zréoznicowanie klimatyczne Ziemi na
podstawie analizy map temperatury powietrza i opadow atmosferycznych oraz
map stref klimatycznych” (s. 160). Tym samym dziatania ucznia powinny by¢
nakierowane na wskazywanie zwigzkéw 1 prawidlowosci przestrzennych na
podstawie map, a nie na zapami¢tanie wartosci temperatury i opadow dla kazde;j
strefy klimatycznej. Zwigkszony nacisk na rozwdj umiejetnosci jest szczegodlnie
wazny w geografii fizycznej, ktorej nauczanie czesto wykazuje nadmierng do-
minacje¢ celow poznawczych.

Kolejne trzy punkty podstawy programowej odnosza si¢ do geografii Polski
(fizycznej, spoteczno-ekonomicznej oraz regionalnej). Tym razem stwierdzono
znacznie wigkszy udziat celdow poznawczych, tzn. ze oczekuje si¢ od ucznidw
opanowania okre§lonego zasobu wiadomosci na temat wlasnego kraju. Oczywis-
cie nadal ksztalcone sa umiejetnosci, np. korzystania z réznych zrédet informa-
cji, wykorzystania map, danych statystycznych. Najwiecej miejsca celom ksztat-
cgcym poswigcono w czesci dotyczacej regiondw geograficznych Polski.

Uogolniajgc, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku geografii kraju ojczystego
przekazanie podstawowe] wiedzy wysuwa si¢ na plan pierwszy, a ksztalcenie
umiejetnosci realizowane ma by¢ zwlaszcza w ramach lekcji geografii regio-
nalnej, w tym w trakcie poznawania regionu zamieszkania ucznia.

Nastepnie okres$lone sg cele ksztalcenia z zakresu geografii Europy. Na po-
czatku dotycza one wylacznie panstw sasiadujacych z Polska, a nastgpnie
odnosza si¢ do catego kontynentu oraz wybranych regionow. W przypadku geo-
grafii sgsiadow Polski mozna mowi¢ o wyraznej dominacji celow poznawczych.
Uczniowie powinni posig$¢ podstawowa wiedze dotyczaca przede wszystkim
strategicznych partnerow Polski, takich jak Niemcy, Rosja i Ukraina. Sposob
formutowania celow ksztalcenia naprowadza nauczycieli na zastosowanie ukta-
du dominantowego tresci. Zgodnie z komentarzem do podstawy programowej
ma to pozwoli¢ na unikni¢cie schematyzmu i encyklopedyzmu w nauczaniu
geografii regionalnej. Sgsiedzi Polski, ale takze inne panstwa oraz regiony, maja
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by¢ poznawane przez pryzmat i w nawigzaniu do jednej lub kilku, przewodnich
cech ich srodowiska geograficznego.

W czgéci dotyczacej geografii Europy, udziat celéw ksztatcacych jest zna-
czny. Wystepuje rownowaga pomigdzy przekazywaniem wiadomosci i rozwo-
jem umigjetnosci. Dzieje si¢ tak m.in. za sprawa ogolnego zalozenia przyjetego
dla tej grupy tematycznej polegajacego na zaakcentowaniu zwigzkow 1 zalez-
nosci wystepujacych w §rodowisku geograficznym. Zaleznosci te rozpatrywane
sa na przyktadach wybranych panstw, regionow i miejsc w Europie. Wskazywa-
nie zwigzkow 1 zaleznosci samo w sobie jest kluczowag umiejetnoscia geogra-
ficzna, a zatem nadanie jej roli zatozenia przewodniego musiato skutkowaé
dominacjg celow ksztatcacych.

Wreszcie w ostatnim, najbardziej rozbudowanym punkcie, grupujacym cele
ksztalcenia z zakresu geografii Swiata, ponownie stwierdzono znaczng domina-
cje celow poznawczych. Poszczegolne kraje i regiony — podobnie jak w przy-
padku geografii Europy — majg by¢ omawiane w ukladzie dominantowym,
a priorytetowe znaczenie nadaje si¢ wskazywaniu zwigzkow i zaleznosci w $ro-
dowisku geograficznym.

Warto doda¢, ze wszystkie cele ksztalcenia sg sformulowane w sposob
operacyjny, to znaczy zawierajg czasownik wskazujacy na czynno$ci wykony-
wane przez ucznia na podstawie nabywanych wiadomosci. Z tego punktu widze-
nia, wszystkie powyzej opisane cele w pewnym stopniu przyczyniaja si¢ do
ksztalcenia umiejetnosci.

Probujac sformutowac jeden uogdlniajacy wniosek odnoszacy si¢ do pol-
skiej podstawy programowej, mozna stwierdzi€, ze przekazywanie wiadomosci
i ksztalcenie umiejetnosci wystepuje w podobnych proporcjach. Zaznacza si¢
jednak niewielka przewaga celow poznawczych, szczegolnie w takich dziatach,
jak:

— ksztalt, ruchy Ziemi i ich nastgpstwa,

— potozenie i srodowisko przyrodnicze Polski,

— ludnos$¢ Polski,

— wybrane zagadnienia geografii gospodarczej Polski,

— sgsiedzi Polski,

— wybrane regiony $§wiata.

Z kolei w pozostatych dziatach wystepuje podobny udziat celéw poznaw-
czych i ksztalcacych badz przewaga tych drugich. Szczegoélnie czes¢ dotyczaca
map i ich wykorzystania oraz regionéw geograficznych Polski i Europy wy-
roznia si¢ silnym zaakcentowaniem ksztalcenia umiejetnosci.

Jednoczes$nie udato si¢ stwierdzi¢ obecno$¢ kilku celdow o charakterze wy-
chowawczym. Dotyczy to szczegolnie problematyki, w ramach ktdrej uczniowie



62

maja zaznajomic si¢ z walorami turystycznymi Polski i wlasnego regionu oraz
rozpatrywaé zagadnienia ochrony $rodowiska przyrodniczego. W efekcie rea-
lizacji tego typu celow nabywajg oni przekonania o wysokiej wartosci elemen-
tow Srodowiska geograficznego ich kraju ojczystego. Ksztalcona jest postawa
szacunku dla §wiata przyrody i wytworow kultury, patriotyzmu oraz odpowie-
dzialno$ci za wlasne dziatania.

Zdecydowanie cele wychowawcze zajmujg poboczne miejsce w wykazie
wymagan szczegotowych polskiej podstawy programowej. Wynika to chocby
z ogoblnej koncepcji dokumentu. Cele szczegdtowe dotyczg przede wszystkim
wiadomosci 1 umiejetnosci, a ksztalcenie postaw zostatlo omowione w komen-
tarzu do podstawy programowej. Nieuwzglednienie wickszej liczby celow wy-
chowawczych dostarcza okreslonych wnioskow w niniejszym badaniu.

Anglia. Struktura angielskiej podstawy programowej obliguje do poszukiwa-
nia celow ksztalcenia w kilku miejscach. Mozna si¢ ich doszuka¢ m.in. w czgsci
opisujacej kluczowe pojecia, z ktérymi powinni zapoznaé si¢ uczniowie w Key
Stage 3. Pierwszym pojeciem jest ,,miejsce”. Podkresla si¢ tutaj koniecznosc
rozumienia ztozonos$ci przyrodniczych i kulturowych (human) cech poznawa-
nych miejsc, rozwijania geograficznych wyobrazen oraz indywidualnych spo-
sobow postrzegania okreslonych miejsc. W trakcie kursu geografii nalezy stwo-
rzy¢ okazje do badania wielu zréznicowanych miejsc pod katem ich potozenia,
cech, genezy i potencjalnych kierunkow przysztych zmian. Nie precyzuje si¢
natomiast, jakie doktadnie miejsca powinny by¢é omawiane na lekcjach geo-
grafii. Akcentowane sg zatem umiejetnosci oraz ich ksztalcenie na podstawie
poszerzanej stopniowo wiedzy.

Dwa kolejne pojecia to ,,przestrzen” i ,,skala”. Uczniowie powinni rozwijaé
umiejetno$¢ myslenia przestrzennego, uwzgledniajac zwlaszcza problemy wza-
jemnych zwigzkéw w rozmieszczeniu skladnikow Srodowiska przyrodniczego
i kulturowego (human) oraz ich interakcji. Uczniowie ksztaltcg umiej¢tnosé
opisu prawidlowosci przestrzennych, nawigzujac do czynnikéw spotecznych,
ekonomicznych, przyrodniczych i politycznych. W ramach samodzielnego do-
chodzenia do wiedzy podejmujg proby identyfikacji procesow zachodzacych
w przestrzeni i oceny ich konsekwencji. Ponadto omawiane zagadnienia po-
winny by¢ osadzone w réznych skalach — od osobistej 1 lokalnej, do skali kraju,
grupy krajow i §wiata. Ma to na celu wyksztatcenie §wiadomos$ci wzajemnych
powiazan zjawisk i procesow zachodzacych w réznych skalach. Podobnie jak
w przypadku pojecia miejsca akcentuje si¢ rozumienie i ksztalcenie umiejet-
nosci, a nie przyswajanie konkretnych wiadomosci z zakresu geografii.

Pojecie ,,wspoélzaleznosé” wigze si¢ z odkrywaniem przez uczniow spolecz-
nych, ekonomicznych, przyrodniczych i politycznych powigzan pomiedzy miej-
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scami. Celem ksztalcenia geograficznego w tym przypadku jest zrozumienie,
w jaki sposob dziatania w jednym miejscu mogg mie¢ swoje konsekwencje
gdzie indziej. Tym razem, w notce wyjasniajacej, podane sg dwa przyktady tego
typu zaleznosci, takie jak: powstawanie powodzi w rezultacie deforestacji oraz
migracje migdzynarodowe jako skutki rozszerzenia Unii Europejskiej. Pomimo
podania konkretnych przyktadoéw zaleznosci, akcentowane jest nabywanie umie-
jetnosci, a wige dominujg cele ksztalcace geografii.

Piatym z kolei pojeciem jest ,,proces”, a doktadniej — ,,procesy” przyrodnicze
1 te zwigzane z dziatalno$cig cztowieka (human processes). Celem dziatan edu-
kacyjnych ma by¢ zrozumienie zaleznosci pomigdzy zachodzacymi procesami
a zmianami obserwowanymi w réznego rodzaju ,,miejscach, krajobrazach i spo-
teczenstwach”. Do wyjasniania procesow niezbgdne jest nabycie okreslonej
wiedzy geograficznej, mozna zatem mowi¢ o rownowadze celdw poznawczych
i ksztalcacych.

Dwa ostatnie punkty odnosza si¢ bardziej do problemow niz pojec. Mowi si¢
tutaj o ,,interakcjach srodowiskowych i rozwoju zrownowazonym” oraz ,,zrozu-
mieniu 1 réznorodno$ci kulturowej”, a nacisk potozony jest na cele wycho-
wawcze, ktore maja by¢ osiggane takze poprzez nabywanie podstawowej wiedzy
1 umiejetnosci. W pierwszym przypadku uczniowie maja zapoznaé si¢ z za-
gadnieniami, takimi jak sprawiedliwo$¢ spoteczna i ochrona przyrody, w drugim
— réznorodnos¢ wartos$ci 1 sposobdw postrzegania problemow srodowiskowych,
spotecznych, ekonomicznych i politycznych.

Dotychczasowe zapisy podstawy programowej stawiajg bardzo silny akcent
na rozwijanie umiejetnosci, rozumienia i samodzielnego dochodzenia do wiedzy
przez uczniow. Podkreslana jest takze rola poznawcza geografii, ale tresci mery-
toryczne majg stuzy¢ gtownie poszerzaniu swiadomosci oraz jako narzedzie do
ksztalcenia umiejgtnoscei i postaw. Nie spotyka si¢ natomiast zapisow precyzu-
jacych zakres ,,niezbednych” wiadomosci, z jakim nalezy zaznajomic uczniow.

Wiecej informacji na temat struktury nabywanych umiejetnosci geograficz-
nych zamieszczono w rozdziale podstawy programowej zatytulowanym ,,Klu-
czowe procesy”’. Na pierwszym miejscu znalazly si¢ umiejetnosSci zwigzane
z samodzielnym dochodzeniem do wiedzy (geographical enquiry). Wymienia
si¢ tu przyktadowo:

— stawianie pytan geograficznych,

— zbieranie, zapisywanie i prezentacj¢ informacji,

— analizowanie i ocen¢ dowodow prowadzgce do wnioskowania,

— rozwigzywanie problemow i podejmowanie decyz;ji.

W nastepnej kolejnosci umieszczono umiejetnos¢ prowadzenia badan tereno-
wych z zastosowaniem odpowiednich narzedzi i technik badawczych. Ucznio-
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wie powinni takze rozwing¢ zdolnosci korzystania z roznorodnych zrodet infor-
macji geograficznej, takich jak mapy, globusy, fotografie, obrazy satelitarne czy
zestawy danych statystycznych. Mowi si¢ rowniez o umiejetnosci konstruowania
map 1 planéw w roznych skalach oraz zastosowaniu technik graficznych do
prezentacji informacji.

Ostatnie zdefiniowane, kluczowe, pojecie ,,proces” jest rozumiane jako roz-
wijanie umiejetno$ci komunikacji geograficznej, w ramach ktorej ksztattuje sie
zdolno$¢ przekazywania i rozumienia wiedzy geograficznej, przy zastosowaniu
wlasciwego stownictwa (w formie pisemnej i ustnej).

Z powyzszego zestawienia jasno wynika, ze najwigksze znaczenie nadaje si¢
umiejetnosciom samodzielnego badania srodowiska geograficznego zarowno na
drodze bezposredniego z nim obcowania, podczas lekcji w terenie, jak i w spo-
sob posredni — przy wykorzystaniu réznorodnych zrodet informacji geograficz-
nej. Uczniowie powinni umie¢ stawia¢ pytania geograficzne i poszukiwaé na nie
odpowiedzi, poszerzajagc tym samym zakres swojej wiedzy merytorycznej, ale
przede wszystkim ¢wiczac zdolno$ci poznawcze.

W podstawie programowej znalazta si¢ takze sekcja ,,Zakres i tre$¢” zawie-
rajaca wytyczne co do zakresu wiedzy merytorycznej, ktora nalezy przekazac
w ramach ksztalcenia geograficznego. Okazuje si¢ jednak, ze rowniez w tym
rozdziale nie napotyka si¢ na precyzyjne wyszczeg6lnienie zagadnien do rea-
lizacji. Studiowanie geografii, wedlug podstawy, powinno uwzglgdniac:

— roéznorodne skale przestrzenne problemow,

— polozenie miejsc i sSrodowisk,

— kluczowe zagadnienia dotyczgce Zjednoczonego Krolestwa, wlaczajac
w to zmieniajgce si¢ srodowisko geograficzne, aktualne problemy i miejsce zaj-
mowane w dzisiejszym §wiecie,

— rozne cze$ci $wiata wraz z ich szerszymi kontekstami, wlgczajac w to
Unie¢ Europejska i kraje na réznych poziomach rozwoju,

— tematy z zakresu geografii fizycznej i geografii czlowieka (human geo-
graphy),

— interakcje pomiedzy cztowiekiem a $rodowiskiem naturalnym.

Po raz kolejny potwierdza si¢ prawidtowos¢, ze nie przywiazuje si¢ duzej
wagi do sztywnego okres§lenia kluczowych tresci w edukacji geograficznej na
etapie Key Stage 3. Nieco wigcej precyzyjnych wytycznych pojawia si¢ jedynie
w przypadku tematyki Zjednoczonego Kroélestwa. Sugeruje si¢ tez, by na lek-
cjach pojawity si¢ zagadnienia zwigzane z Unig Europejska i1 krajami na réznych
poziomach rozwoju gospodarczego.

Ostatnim fragmentem, ktory dostarcza informacji na temat hierarchii celow
ksztalcenia geograficznego, jest opis osiggnig¢ ucznia podzielonych na osiem
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poziomow kompetencji. Do samego Key Stage 3 odnoszg si¢ jedynie ostatnie
poziomy (4-8). Poniewaz kazdy kolejny poziom zawiera osiggnigcia ucznia
z poziomu nizszego, uzasadnione wydaje si¢ przeanalizowanie jedynie opisu
poziomu 6smego. Zgodnie z zalozeniami, w ramach tego poziomu kompetencji
uczen:

— uzywa swojej wiedzy na temat geografii Zjednoczonego Krolestwa oraz
$wiata do analizowania przyrodniczych i kulturowych (human) cech miejsc;

— wyjasnia zmiany w cechach charakterystycznych miejsc, opierajac si¢ na
swojej wiedzy i1 rozumieniu bogatego zestawu lokalizacji, kontekstow 1 skal;

— analizuje interakcje wewnatrz oraz pomigdzy przyrodniczymi i spoteczno-
-ekonomicznymi (human) procesami; ukazuje, w jaki sposob owe interakcje
przyczyniajg si¢ do zwigkszenia roznorodnosci i wzajemnych powigzan, a takze
skutkujg zmianami zachodzgcymi w miejscach i srodowiskach;

— opisuje i analizuje prawidlowosci geograficzne bedace wynikiem inter-
akcji w réznych skalach;

— analizuje rézne podejscia do rozwoju miejsc i srodowisk oraz wyjasnia
przyczyny i konsekwencje zmian srodowiskowych;

— rozumie, jak interakcje pomigdzy ludzmi i Srodowiskiem mogg skutkowac
ztozonymi i niezamierzonymi zmianami;

— rozumie i opisuje szereg roznych pogladow na interakcje srodowiskowe;

— przejawia samodzielno$¢ w formulowaniu poprawnych geograficznych
pytan i problemow oraz efektywnie wdraza sposoby ich badania, bazujgc na
swojej wiedzy 1 rozumieniu;

— wykorzystuje bogaty zestaw umiejetnosci w procesie badawczym;

— krytycznie ocenia zrodla informacji, zanim wykorzysta je w procesie ba-
dawczym;

— prezentuje wyczerpujace i spojnie uargumentowane podsumowanie swoich
badan oraz dochodzi do uzasadnionych wnioskow.

Francja. Kazda czg¢$¢ podstawy programowej collége’u napisana jest wedtug
takiego samego schematu. Centralnym elementem jest program nauczania,
w ktérym mozna odnalez¢ bardzo doktadne wskazowki w zakresie tresci ksztat-
cenia.

Klasa szosta (wstepna) rozpoczyna si¢ od omowienia rozmieszczenia lud-
nosci na ziemi, zroznicowania klimatycznego i biogeograficznego oraz morfolo-
gicznego Ziemi jako planety. Druga czg¢$¢ materiatu dla tej samej klasy zawiera
przeglad réznorodnych krajobrazéw spotykanych na ziemi pogrupowanych
w trzy wigksze zestawy: krajobrazoéw zurbanizowanych, krajobrazow wiejskich
oraz krajobrazow w niewielkim stopniu zamieszkanych przez cztowieka (pustyn
zimnych i gorgcych, lasow deszczowych, wysokich gor). W komentarzu do wy-
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kazu tematdéw znalazty si¢ informacje na temat metod i efektow realizacji posz-
czegblnych dzialow oraz reperéw geograficznych, z ktéorymi powinni zapoznaé
si¢ uczniowie.

Ksztalcenie geograficzne w klasie szdstej powinno opiera¢ si¢ na dwoch
podstawowych rodzajach materiatléw, tj. na mapach i fotografiach. Na ich pod-
stawie jest przeprowadzona analiza wykazujaca zréznicowanie ziemi pod wielo-
ma wzgledami. W dziataniach edukacyjnych nalezy wykorzystywaé¢ materiaty
ukazujace kontrasty, dzigki czemu uczniowie latwiej zapamietuja prezentowane
tresci. Celem ksztalcenia geograficznego jest nabywanie sprawnos$ci w czytaniu
i interpretowaniu map oraz obrazoéw, ale takze przyswajanie podstawowej
wiedzy geograficznej. Konieczno$¢ zapamigtania okreslonego zestawu faktow
dodatkowo jest podkreslona poprzez wyszczegélnienie wielu reperow geogra-
ficznych, ktére uczen powinien potrafi¢ nazywac i zlokalizowa¢ na mapach.

W komentarzu do programu dla klasy szostej mozna odnalez¢ kolejne wska-
z6wki mowiace o roli geografii we wstgpnym cyklu ksztalcenia w collége’u.
Klasa szosta ma by¢ przygotowaniem do uczenia si¢ geografii kontynentow
w dwoch kolejnych latach. W tym celu uczen powinien przyswoi¢ sobie zbior
reperow geograficznych. Dzigki nim w klasie pigtej i czwartej bedzie potrafit
umiesci¢ poznawane kontynenty, kraje i regiony w szerszym kontekscie. Jesli
chodzi o prace z fotografia, szczegdlnie na lekcjach o krajobrazach, uczen po-
winien ¢wiczy¢ umiejetno$¢ szczegélowej analizy krajobrazu przez wskazy-
wanie, nazywanie oraz opisywanie jego elementéw. W rezultacie majg by¢
odkrywane zwigzki pomigdzy elementami krajobrazu i rozwijana umiejgtnosé
odnajdywania sladéw dziatalnosci cztowieka i jego roli w zmianach krajobrazu.
Oczekuje si¢ takze opanowania umiegjetnosci oceny warunkoéw przyrodniczych
pod katem ich wykorzystania przez ludzi.

Bardzo duzo miejsca przeznaczono na wyjasnienie znaczenia i metod pracy
z tekstem. W klasie szostej wprowadza si¢ uczniow do czytania coraz dtuzszych
fragmentow tekstu. Nie wyklucza si¢ takze czytania na glos tresci podrecznika
w trakcie lekcji. Druga kluczowsg umiejgtnosceia jest pisanie. Uczen powinien
doskonali¢ umiejetno$¢ formutowania krotkich, kilkuzdaniowych wypowiedzi
pisemnych. Nie okreslono jednak tresci oraz formy tych wypowiedzi. Zasu-
gerowano jedynie, ze powinny to by¢ wnioski z prowadzonych na lekcjach
obserwacji i analiz.

Struktura podstawy programowej dla klas pigtej i czwartej jest taka sama jak
w klasie wstgpnej. Zagadnienia realizowane w tym czasie zostaly utozone
w porzadku regionalnym. Omawia si¢ kolejno: Afryke, Azj¢, Ameryki i Europe.
W ramach dziatéw poswigconych poszczegdlnym kontynentom okreslono takze
zestawy krajow, ktore podlega¢ beda poglebionym studiom. Ponadto sg wy-
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szczegolnione ponownie zakresy wiadomosci odnoszace si¢ do kolejnych tema-
tow. Mozna zatem wnioskowa¢ o duzym znaczeniu celow poznawczych. Nieco
wigcej na temat hierarchii celow ksztalcenia méwi dodatkowy komentarz do
programu.

Dziatania edukacyjne w klasie piatej i czwartej nakierowane powinny by¢ na:

— jednoczesne wykorzystywanie map i fotografii, co pozwoli na uformo-
wanie mozliwie prawdziwego obrazu §wiata,

— analiz¢ map z zastosowaniem szkicow schematycznych umozliwiajacych
lepsze wskazywanie prawidlowosci przestrzennych i zaleznoSci,

— przyswojenie sobie lokalizacji i cech reperow geograficznych,

— pracg z coraz dtuzszymi i bardziej ztozonymi materiatami tekstowymi,

— redagowanie tekstow o ztozonej tresci i demonstracyjnym charakterze, za-
wierajgcych uargumentowane sady,

— opanowanie podstawowych poje¢ z zakresu geografii poprzez opisywanie
1 analizowanie map, fotografii, przekazéw pisemnych oraz graficznych,

— zapoznanie z kontynentami i krajami, zwlaszcza w Europie,

— wykorzystanie odpowiednio dobranych studiéow przyktadowych,

— wykorzystanie nowoczesnych srodkow komunikacji (multimedia, Internet),

— zwigkszanie udziatu samodzielnej pracy ucznia.

Ostatniemu zadaniu z powyzszej listy oddano caly podrozdziat w ramach
komentarza do programu, zatytulowany ,,Nauczanie z dokumentami. Sprawi¢,
by pracowali uczniowie”. Wymienia si¢ tu szereg czynnosci ¢wiczonych na
podstawie roznego rodzaju dokumentéw (takze map), takich jak: czytanie,
obserwowanie, identyfikowanie, wskazywanie zwiazkdéw, redagowanie, karto-
wanie 1 zapamigtywanie.

Istotne jest zatem z jednej strony wyksztatcenie wielu umiejetnosci. Z drugiej
strony, ich posiadanie ma umozliwi¢ uczniom nabywanie w trakcie formalnej
edukacji 1 w przyszto$ci okreslonego zasobu wiedzy oraz budowanie wizji
$wiata na podstawie §wiadomych obserwacji, a takze wykorzystywanie rézno-
rodnych zrdédet informacji (zwlaszcza tekstow). Mozna wigc stwierdzi¢, ze cele
poznawcze geografii sg rownie istotne jak cele ksztalcgce. Duze znaczenie maja
umiejetnosci typowe dla przedmiotow humanistycznych, takie jak czytanie oraz
pisanie.

Program dla klasy trzeciej (ostatniej) jest skonstruowany nieco inaczej niz
dokumenty dla klas wcze$niejszych. Tresci z zakresu geografii sg zestawione
w tabeli wraz z zagadnieniami historycznymi, a do obu dyscyplin odnosi si¢
jeden, potaczony komentarz. Wskazuje to na bardzo silng korelacj¢ materiatu
geograficznego 1 historycznego. W klasie trzeciej jest omawiana historia najno-
wsza $wiata, a jednocze$nie zagadnienia geograficzne w skali globalnej. Doktad-
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nym studiom powinny by¢ poddane takze: Stany Zjednoczone, Japonia, Unia
Europejska i Francja w odniesieniu do jej roli jako liczacej si¢ na §wiecie sily.

W aspekcie funkcji geografii jako przedmiotu mowi sig¢ o:

— szczegolnej roli edukacji w klasie trzeciej dla dopetnienia procesu budo-
wania pelnej wizji $wiata w umysle ucznia;

— przekazywaniu wiedzy niezbednej kazdemu $wiadomemu obywatelowi;

— lacznym i bardziej zaawansowanym wykorzystaniu map, schematow i roz-
nego rodzaju danych;

— rozwijaniu umiej¢tnosci analizowania i wnioskowania na podstawie tek-
stow roznego typu, rowniez zrodtowych;

— ¢wiczeniu umiejetnosci redagowania dtuzszych wypowiedzi pisemnych.

Dodatkowo do wszystkich lat edukacji geograficznej odnosi si¢ informacja
na temat polaczen pomiedzy przedmiotami nauczania oraz ich wychowawcze]
funkcji. Geografii przypisuje si¢ znaczacg role w zakresie budowania postawy
obywatelskiej. Zgodnie z tym dokumentem, geografia dostarcza wiedzy, szcze-
g6lnie dotyczacej Francji i jej miejsca w $wiecie, niezbednej dla uformowania
wlasciwego stosunku ucznia do kraju, w ktorym zyje. Co wigcej, geografia
w istotny sposob przyczynia si¢ do edukacji dla demokracji i pokoju.

Niemcy. Standardy edukacyjne zostaly podzielone na sze$¢ ,,obszarow kom-
petencji”: wiedza przedmiotowa, orientacja przestrzenna, zbieranie informacji
i metody, komunikacja, ewaluacja, dziatanie. W kazdym obszarze wyrdzniono
po kilka grup, ktore zawierajg zestawy szczegdtowo sformutowanych celow
w zakresie umiejetnosci, wiadomosci i postaw nabywanych w wyniku ksztalce-
nia geograficznego. Sposob zapisu oczekiwanych osiggni¢é ucznia jest bardzo
podobny do tego, jaki spotykamy w polskiej podstawie programowej — tu takze
w kazdym przypadku uzywane sa czasowniki operacyjne. Jednakze tres¢ obu
dokumentow wykazuje zauwazalne roznice, przejawiajace si¢ np. umiejscowie-
niem celéw wychowawczych.

W pierwszym obszarze, zgodnie z tytulem, znajduja si¢ cele dotyczace
wiedzy przedmiotowej. Jest to najbardziej rozbudowany zestaw, skladajacy sie¢
az z 25 szczegdlowych celow ksztalcenia podzielonych na pie¢ grup, takich jak
umiejetnosé:

— opisywania Ziemi jako planety,

— pojmowania réznych rodzajow i rozmiardw przestrzeni jako systemow
geografii fizycznej,

— pojmowania réznych rodzajow i rozmiaréw przestrzeni jako systemow
geografii spoteczno-ekonomiczne;j,

— analizowania relacji czlowiek—przyroda w réznych rodzajach i rozmiarach
przestrzeni,
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— analizowania r6znych rodzajow i rozmiaréw przestrzeni w odniesieniu do
wybranych probleméw.

Cztery pierwsze grupy obejmujg niemal wylgcznie cele o charakterze poz-
nawczym, odnoszace si¢ do geografii fizycznej, spoteczno-ekonomicznej i za-
gadnien potozonych na ich styku oraz geografii astronomicznej. Ostatnia grupa
charakteryzuje si¢ rownowaga celow poznawczych i ksztatcgcych.

Obszar kompetencji ,,orientacja przestrzenna” takze podzielono na pigé grup,
takich jak:

— posiadanie podstawowej wiedzy topograficzne;j,

— umiejetno$¢ umieszczania obiektow geograficznych i informacji w syste-
mach przestrzennych,

— umiejetno$¢ poprawnego uzywania map,

— zdolno$ci orientacyjne w przestrzeni rzeczywiste;j,

— umiejetnos¢ refleksji nad postrzeganiem przestrzennym oraz konstrukcja
przestrzeni.

W odréznieniu od pierwszego obszaru, tym razem mamy do czynienia z nie-
mal samymi celami ksztalcagcymi. Sposrod celow poznawczych wskazuje si¢ na
rozwijanie znajomo$ci najwazniejszych obiektow geograficznych na $wiecie
oraz znajomos$ci metod konstrukcji map. W pozostatych przypadkach wyraznie
podkreslane jest pierwszenstwo umiejetnosci, takich jak np.: czytanie 1 interpre-
tacja map, opisywanie potozenia miejsc, tworzenie szkicow terenu i prostych
map, poruszanie si¢ i orientowanie w rzeczywistej przestrzeni. Na szczegdlng
uwage, zwlaszcza w kontek$cie porownawczym, zasluguje ostatni punkt, mo-
wigcy, ze uczen powinien umie¢ wyjasni¢ subiektywizm w postrzeganiu prze-
strzeni oraz wplyw okre§lonej konstrukcji kartograficznej na jej reprezentacje.
Sa to czynno$ci wymagajace nie tylko formalnych umiejetnosci postugiwania si¢
mapa, ale takze zdolno$ci krytycznego myslenia w odniesieniu do dostepnych
zrédet informacji i myslenia przestrzennego.

Trzy z czterech grup w kolejnym obszarze kompetencji, poswieconym zdo-
bywaniu wiedzy i metodom badan geograficznych, takze zawierajg cele o cha-
rakterze ksztalcagcym. Jedynie pierwszy zestaw sklada si¢ z celow okreslajacych
wiadomosci. W tym przypadku uczen ma posig$éé wiedzg¢ na temat zrodet, form
prezentowania oraz strategii pozyskiwania informacji geograficznych.

Jesli chodzi o umiejgtnosci wyszczegodlnione w obszarze trzecim, oczekuje
sig, ze uczen bedzie potrafit:

— selekcjonowac informacje pochodzace z roéznych zrodet oraz podawane
w zréznicowanych formach,

— zbiera¢ informacje w terenie i pozyskiwac je z przeprowadzanych ekspe-
rymentow,
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— porzadkowac, taczy¢ i przeksztalcaé zebrane informacije,

— formulowaé pytania badawcze i hipotezy,

— stosowac proste metody testowania hipotez.

Wymienione powyzej umiejetnosci nie wyczerpujg listy zamieszczonej w do-
kumencie. Wybrano jedynie te, ktore — podobnie jak poprzednio — rzucajg nowe
$wiatlo na pytanie o rol¢ geografii szkolnej. Jak wida¢, geografia juz na tym
etapie edukacyjnym ma ksztalci¢ umiejetnosci pozyskiwania i przetwarzania
roznorodnych informacji, w tym prowadzenia badan terenowych oraz ekspery-
mentow. Oczekuje si¢ takze stawiania i testowania hipotez. Wskazuje to na ba-
dawczg rolg nadawang temu przedmiotowi.

Czwarty obszar kompetencji zatytutowany ,.komunikacja” odnosi si¢ wylacz-
nie do celow ksztatcgcych. Tym razem wprowadzono podziat na dwie grupy.
W pierwszym przypadku nacisk potozony jest na umiejetnosci komunikacyjne
zwigzane z wyrazaniem i rozumieniem obiektywnych przekazow o tresci geo-
graficznej. Oczekuje sig¢, ze uczniowie beda potrafili wlasciwie uzywac termi-
nologii geograficznej, przekazywaé informacje w roznej postaci (w tym gra-
ficznej), porzadkowac swoje wypowiedzi oraz dostosowywac jezyk do specyfiki
sytuacji 1 rozmowcy. Natomiast w drugim punkcie akcentuje si¢ umiejetnosé
wyrazania opinii, w tym dyskutowania, argumentowania, osiggania kompro-
misu. Wskazuje si¢ rowniez okoliczno$ci, w jakich umiejetnosci tego typu moga
by¢ ¢wiczone (sugerowana metoda dramy na lekcjach geografii).

Standardy ujete w obszarze pigtym — ,,ewaluacja”, po raz kolejny, w zde-
cydowanej wigkszosci maja charakter celow ksztalcgcych. Umiejetnosciami
nabywanymi dzigki ksztalceniu geograficznemu w tym przypadku sa:

— ocenianie procesow, faktow, wydarzen, takich jak np. migracje, powodzie,
pomoc rozwojowa, konflikty kulturowe, wojny, z zastosowaniem kryteridow
zgodnych z najnowszym stanem wiedzy geograficzne;j;

— ocenianie wiarygodno$ci i przydatnosci informacji pochodzacych z réz-
nych zrédet, np. medidéw, wlasnych badan terenowych;

— wyrazanie krytycznej opinii na temat wptywu wybranych pogladow geo-
graficznych w kontekscie historycznym i spotecznym;

— ocenianie faktow i proceséw geograficznych w $wietle warto$ci 1 norm
(praw cztowieka, ochrony przyrody itp.).

Ostatni cel z powyzszej listy wyraznie taczy w sobie ksztalcenie umiejetnosci
z ksztaltowaniem przekonan. Pozostale cele jednoznacznie nakierowane sg na
ksztalcenie umiegjetnoscei. Ich réznorodnos$¢ 1 mnogosé wskazuje na to, ze rozwoj
umiejetnosci oceny faktow geograficznych i przekazow informacyjnych powi-
nien by¢ jednym z kluczowych zadan edukacji geograficzne;j.
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Szbsty obszar kompetencji — ,,dziatanie”, zgodnie ze swoim tytulem okresla
przede wszystkim cele wychowawcze. Znalazty si¢ tu takze elementy ksztalce-
nia w zakresie nabywania wiedzy i umiejetnosci. Po pierwsze uczen powinien
mie¢ wiedz¢ na temat mozliwych strategii dziatan, adekwatnych do okolicznos$ci
i celow (np. wiedzie¢, na czym polega ekologiczny styl zycia; w jaki sposob
zidentyfikowa¢ praktyki wskazujace na uprzedzenia rasowe, kulturowe). Po
wtore, uczniowie powinni wykazywaé zainteresowanie:

— roznorodnoscig przyrody i kultury w ich regionie zamieszkania i w innych
regionach,

— problemami geograficznym w roznych skalach przestrzennych,

— dazeniem do przyjmowania warto$ci ugruntowanych w wiedzy geogra-
ficzne;.

W ostatnich punktach standardow moéwi si¢ o ksztattowaniu gotowosci
i checi dziatania uczniéw poprzez:

— dzielenie si¢ swojg wiedzg 1 informacjami na temat wlasciwych sposobow
postgpowania w sytuacjach praktycznych (np. podejmowaniu decyzji w zakresie
lokalnego planowania przestrzennego, przyjmowania rozwigzan zgodnych z za-
sadami rozwoju zrownowazonego),

— codzienng prace¢ na rzecz poprawy jakosci srodowiska, tolerancji migdzy-
kulturowej i pokoju.

Niemieckie standardy kompetencji w edukacji geograficznej wykazuja nie-
znaczng przewage celow ksztalcacych. Okoto 40% celow odnosi si¢ do sfery
poznawczej. Wigkszo$¢ celow poznawczych zostata zawarta w pierwszym
obszarze kompetencji. Jest to jednoczesnie najbardziej rozbudowana sekcja ca-
tego dokumentu. Zatem z jednej strony cele poznawcze stanowig znacznie mnigj
niz potowe wszystkich celéow, a z drugiej — posSwigcono im najbardziej rozbu-
dowany rozdzial standardow. Mozna wyciagnaé wniosek, ze przekazywanie
wiadomos$ci ma duze znaczenie w ksztalceniu geograficznym, ale glowny akcent
pada na rozwijanie umiejetnosci. Warte odnotowania jest umieszczenie az
dwoch grup celdéw, ktore nawigzuja do sfery wychowawczej ksztalcenia geo-
graficznego.

Podsumowujac rozwazania zawarte w podrozdziale, mozna stwierdzi¢, ze we
wszystkich krajach zaklada si¢ realizowanie poznawczych, ksztalcacych i wy-
chowawczych celow w ramach edukacji geograficznej. Jednakze poszczegolne
kategorie celow sg w réznym stopniu eksponowane w podstawach progra-
mowych. Celom poznawczym, czyli tym zwigzanym z przekazywaniem wiedzy
merytorycznej, relatywnie najwigcej miejsca poswigcono we francuskiej pod-
stawie programowej. Dominacja poznawczej roli geografii przejawia si¢ nie
tylko ilosciowa przewagg zapisOw okreslajacych zasdb przekazywanej wiedzy
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przedmiotowej nad tymi dotyczacymi umiejetnosci i postaw, ale wynika takze ze
szczegotowosci wykazu tresci (m.in. reperdw), ktére uczen obowigzkowo musi
przyswoi¢. Precyzyjne wyszczegoélnienie tresci ksztalcenia wigze si¢ takze
z nadrzednym celem edukacji geograficznej we Francji, jakim jest ,,uformowa-
nie wizji $wiata” w umystach mtodych obywateli. W komentarzu do szcze-
gélowego programu nauczania napisano ponadto, ze umiegjetnosci nabywane
w ramach lekcji geografii maja pozwoli¢ uczniowi na rozbudowywanie wiedzy
o $wiecie. Gdyby chciano zaakcentowac ksztatcacy cel edukacji geograficznej,
napisano by, ze to wiedza przyczynia si¢ do rozwijania okreslonych umiejet-
nosci, ktorych nabycie stanowitoby ostateczny cel dziatan edukacyjnych. Zalez-
no$¢ odwrotna §wiadczy o priorytetowosci celow poznawczych.

Relatywnie duze znaczenie celow poznawczych w edukacji geograficznej
wyroznia takze szkolnictwo w Polsce. Nie stwierdzono tu jednak dominacji
podejscia faktograficznego, a raczej rownowage w zakresie celdéw poznawczych
i ksztalcacych. Co ciekawe, zaobserwowano roznice w proporcjach tych celow
w zaleznosci od profilow tematycznych poszczegélnych dziatow. Wiele zapisow
polskiej podstawy programowej $wiadczy o zamierzonym i nierozerwalnym
pofaczeniu przekazywania wiadomosci i ksztatcenia umiejgtnosci. Obserwuje si¢
to szczegolnie wyraznie w przypadku geografii regionalnej, ale takze geografii
fizycznej. Sposdb formutowania celow ksztalcenia nakierowuje dziatania ucznia
na okre$lanie zwiazkow i prawidtowosci, zwlaszcza przy uzyciu map. Udato si¢
jednak wskaza¢ takie dzialy tematyczne, w ktérych na pierwszym miejscu
stawia si¢ przekazanie wyznaczonego zasobu wiedzy geograficznej. Sytuacja
taka ma miejsce m.in. przy omawianiu geografii Polski i jej sgsiadow.

Nieznaczng przewagg ksztatcacej roli geografii odznaczajg si¢ zatozenia
niemieckich standardéw edukacyjnych. Zdecydowanie nie wynika to z ubdstwa
celéw poznawczych, ale z wyjatkowej roznorodnosci i liczebnosci celow ksztat-
cagcych. Zgodnie z trescig standardow, geografia ma przekazywac znaczny zbior
wiadomosci, ale jeszcze bardziej istotne jest ksztalcenie umiejgtnosci (i postaw).
Odmienno$¢ dokumentu niemieckiego przejawia si¢ jednoczesnym rozwijaniem
zdolno$ci powigzanych z dziedzinami humanistycznymi i $cistymi. Szczegolnie
rozbudowany jest ponadto zestaw umiejetnosci stricte geograficznych (tworze-
nie map, przekrojow, analiza zdje¢ lotniczych, wykorzystanie GIS).

Stosunkowo najwicksze znaczenie ksztalcacej roli geografii wynika z zatozen
edukacyjnych w Anglii. Nie okres$la si¢ tutaj wymaganych treSci ksztalcenia.
Wskazuje si¢ jedynie na aspekty geografii, ktore powinny pehic¢ funkcje szkie-
letu dla realizowanych dziatan edukacyjnych. Jednoczesnie, z réznych perspek-
tyw, opisywane sg kluczowe umigjetnosci ucznia bedace wynikiem edukacji
geograficznej. Duze znaczenie nadaje si¢ takze ksztalconym przekonaniom
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i postawom. Wiedza przedmiotowa w tej sytuacji ma by¢ narzgdziem, ktorego
uzywa si¢ do realizacji celow ksztalcacych i wychowawczych, uznawanych za
priorytetowe.

Jesli chodzi o rangg celow wychowawczych w szkolnictwie w poszczegol-
nych krajach, to jej zréznicowanie wykazuje podobng prawidlowos¢ jak w przy-
padku celow ksztatcagcych. Najwigcej miejsca i uwagi celom wychowawczym
poswiecono w szkotach w Anglii i w Niemczech, a nieco mniej w Polsce oraz
Francji. Rozpatrujac znaczenie roli wychowawczej geografii, nalezy zwroci¢
uwage na obecno$¢ lub brak precyzyjnego okreslenia ksztalconych przekonan
i postaw w odniesieniu do konkretnych treSci i wymagan. Na dziatania nauczy-
cieli najwigksze przetozenie maja te elementy, ktorym nada si¢ status obligato-
ryjnosci i ktore sa mozliwie precyzyjnie wyrazone. Jezeli natomiast ksztalcenie
postaw zapisane jest jedynie w dodatkowym komentarzu, to nie zaistnieje jako
centralny element w praktyce edukacyjne;.

Ksztalcenie postaw mozna uznaé¢ za najmniej eksponowany w podstawach
programowych wymiar edukacji geograficznej w szkotach we wszystkich bada-
nych krajach.



4. Rola geografii wyrazona poprzez tresci podrecznikéw

4.1. Dobér i uktad tresci

Dobor tresci w podrecznikach do geografii w badanych krajach zostat pod-
dany analizie ilosciowej, w ramach ktorej zestawiono liczbe stron poswigconych
poszczegdlnym dzialom tematycznym. Wyniki zaprezentowano w postaci dia-
gramow kotowych, dzigki czemu bylo mozliwe poréwnanie wzajemnych pro-
porcji poszczegolnych zagadnien. Kolejno$¢ dziatdw wymienionych w legen-
dach diagraméw odzwierciedla uklad tre$ci w podrgcznikach. Nazewnictwo
zblizonych tematycznie dzialdw nie zostato ujednolicone celowo. Podjeto probe
takiego sformulowania nazw umieszczonych w objasnieniach diagraméw, by jak
najdoktadniej odzwierciedlaty rzeczywista zawartos$¢ rozdzialow.

Polska. W pierwszej klasie gimnazjum uczniowie poznajg geografie fizyczng
(ryc. 3). Poczynajac od kartografii, kolejno sg zaznajamiani z podstawami posz-
czegblnych subdyscyplin geograficznych. Warto zauwazy¢, ze tresci zostaly
wyselekcjonowane — z kazdej dziedziny wybrano takie, ktére maja umozliwi¢
zrozumienie wspoélzaleznosci wystepujacych w srodowisku geograficznym oraz
utatwi¢ uczenie si¢ geografii w dalszym toku ksztalcenia. Najwigcej miejsca
oddano problemom z zakresu meteorologii i klimatologii oraz geografii astro-
nomicznej. Innymi obszernymi rozdzialami sg te pos§wigcone geomorfologii
i kartografii. Znaczaco ubozszy objetosciowo jest rozdziat o tematyce hydrolo-
gicznej.

Podsumowaniem podrecznika dla klasy pierwszej jest zestawienie cech cha-
rakterystycznych poszczegoélnych kontynentow na tle map fizycznych je przed-
stawiajacych. Dodatkowo zamieszczono krétki zbior zadan terenowych z za-
kresu geografii fizycznej, ktére moglyby zosta¢ wykorzystane przez uczniow
podczas lekcji poza pracownig geograficzng. W pierwszej klasie mamy zatem do
czynienia z ukladem systematycznym tresci, przy jednoczesnej, daleko posu-
nigtej ich selekcji. Caty materiat jest poswigcony geografii fizyczne;.
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M Czytanie i analiza map, rozktad lgdéw i mérz na Ziemi

m Ziemia we Wszechswiecie, ksztatt, wymiary i ruchy Ziemi

MW Pogoda i klimat, strefowos$¢ na Ziemi uwarunkowana zréznicowaniem
klimatycznym

M Przestrzenne zroznicowanie wod powierzchniowych

B Wptyw czynnikéw endo i egzogenicznych na rzezbe terenu

Wspdlzaleinosci w srodowisku przyrodniczym

m Cechy $rodowiska przyrodniczego wyrdiniajgce poszczegolne
kontynenty
Metody geograficznych badari terenowych

Ryec. 3. Struktura tresci w podreczniku dla klasy pierwszej gimnazjum

Zagadnienia z geografii Polski dominujg w drugiej klasie gimnazjum. Uktad
tresci podrecznika nawigzuje do systematycznego — na wstepie uczen poznaje
polozenie geograficzne i srodowisko przyrodnicze Polski po to, by w dalszej
czescel przejs¢ do charakterystyki ludnosci 1 gospodarki (ryc. 4). Wyjatkiem od
uktadu systematycznego jest ostatni rozdzial, odgrywajacy role syntetyczna,
gdzie tresci zostaty umieszczone w ukladzie regionalnym, dominantowym.

M Regiony fizycznogeograficzne, podziat polityczny i zréznicowanie
w kulturowe Europy

Srodowisko przyrodnicze Polski
m Spoteczeristwo Polski - dynamika populacji, struktura demograficzna
MW Gospodarka Polski

m Regiony geograficzne Polski

Ryec. 4. Struktura tresci w podreczniku dla klasy drugiej gimnazjum

W Kklasie trzeciej nauczanie obejmuje problemy z zakresu geografii regional-
nej kontynentdéw (ryc. 5). Jako pierwsza omawiana jest Europa, ktorej jednocze-
$nie przydzielono najwigcej miejsca w podreczniku. Poszczegdlne tematy sg
poswiecone kolejnym krajom europejskim. Wszystkie rozdziaty zbudowano
wedlug jednolitej koncepcji, ale istotne réznice mozna dostrzec w zawartosci
merytorycznej, z uwagi na zastosowany uktad dominantowy badz egzemplary-
czny, ukazujacy wybrane, charakterystyczne dla krajow zagadnienia.



76

B Wybrane zagadnienia z geografii krajow europejskich, ze
szczegolnym uwzglednieniem sgsiadow Polski

Geografia Azji ze szczegdlnym uwzglednieniem Indii, Chin, Japonii
i regionu Bliskiego Wschodu

m Geografia Afryki, ze szczegdlnym uwzglednieinem Sahelu i Afryki
44%, na potudnie od Sahary

B Geografia Ameryki Potnocnej i Potudniowej, ze szczegdinym
uwzglednieniem Stanéw Zjednoczonych i Brazylii

23% B Geografia Australii, Arktykii Antarktydy

Problemy wspélczesnego swiata
Ryec. 5. Struktura tresci w podreczniku dla klasy trzeciej gimnazjum

Nastepnie uczniowie zapoznajg si¢ z geografig Azji, ktorej poswigecono nie-
mal czwartg czg$¢ catego podrecznika. W jej obrebie znaczng objeto$cia wy-
rozniajg si¢ rozdziaty na temat Chin i Indii. Nieco mniej miejsca zajmujg tematy
o Japonii i krajach Bliskiego Wschodu. Kazdy region i kraj omawiane sg przez
pryzmat wybranych cech, odrézniajacych je od innych czesci §wiata. Znacznie
krocej moéwi si¢ o pozostalych kontynentach. Marginalng pozycje zajmuje
rozdziat ostatni, zrywajacy z ukladem regionalnym, a poSwiecony problemom
wspolczesnego $wiata.

Tresci dotyczace poszczegdlnych kontynentow cechuja si¢ uktadem domi-
nantowym z elementami systematycznego. Duzy nacisk ktadzie si¢ na wybrane
cechy omawianych regionéw, ale w wigkszosci przypadkow nie zrezygnowano
z wprowadzenia ogolnych informacji odno$nie do potozenia, wielkoSci czy
sktadnikow Srodowiska przyrodniczego oraz ludnosci i gospodarki.

Oceniajgc dobor i uktad tresci w podrecznikach polskich mozna wysnué
nastepujace wnioski:

— oddzielono geografi¢ fizyczng od spoteczno-ekonomicznej i geografii kra-
ju ojczystego,

— zachowano zasadg ,,0d blizszego do dalszego”, szczegdlnie w klasie dru-
giej 1 trzeciej,

— obserwuje si¢ relatywnie duzy udziat tresci zwigzanych z wlasnym krajem
i Europa,

— zastosowano odmienny uklad tresci w klasie pierwszej (systematyczny) od
tego wprowadzonego w klasie drugiej i trzeciej (dominantowy, regionalny).

Anglia. W podrecznikach angielskich dla Key Stage 3 tresci nie wykazuja
jednorodnego uporzadkowania w poszczegolnych latach. Uklad nie nawigzuje
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do podziatu nauk geograficznych, a watki dotyczace srodowiska przyrodniczego
i spoteczenstwa oraz gospodarki sg wymieszane. Jedyna dajgca si¢ zauwazy¢
prawidtowos¢ to przechodzenie od zagadnien osadzonych w skali lokalnej,
w tym przestrzeni zwigzanej z funkcjonowaniem pojedynczego czlowieka, do
skali kraju, a nastepnie migdzynarodowej i globalnej. Widoczne jest jednak
wzajemne powigzanie tresci poprzez odniesienia do poje¢ kluczowych zaryso-
wanych w curriculum. Ponadto wyrdzniajgca cechg jest nacisk polozony na
problemy, a nie na charakterystyke przestrzeni geograficznej (miast, regionow,
panstw).

Na rycinie 6 pokazano strukture tre§ci realizowanych w klasie pierwszej Key
Stage 3. W podreczniku podjgto probe ukazania przydatnosci wiadomosci oraz
umiejetnosci geograficznych nabywanych w szkole. Na podstawie kilku przy-
ktadow zaprezentowano mozliwosci ich wykorzystania w réznorodnych sytua-
cjach zyciowych. Tresci obejmujg m.in. takie zagadnienia, jak: zastosowanie
map topograficznych i planow do orientacji w terenie czy wykorzystanie wiedzy
geograficznej do przetrwania w sytuacji wyjatkowej (ladowanie na bezludnej
wyspie, zblizajgce si¢ tsunami).

W Czym zajmuje sie geografia
Moje miejsce w Swiecie, skala, mapa
14% g 1% B Wykorzystanie wiedzy geograficznej w praktyce
11% M Rozwoj miast, zycie w miescie

M Przemiany sektora ustug dla ludnosci w miescie

Powodzie

Gospodarka odpadami

Podstawowa wiedza o Zjednoczonym Krolestwie

Ryc. 6. Struktura tresci w podreczniku dla klasy pierwszej Key Stage 3

Na poczatku podrgcznika wprowadzane jest takze pojecie skali poprzez uka-
zanie srodowiska zycia ucznia w roznych zakresach przestrzennych — od osobi-
stego 1 lokalnego po globalny. Kolejne rozdzialy poswigcone sg takim zagad-
nieniom, jak:

— przyczyny, skutki i zapobieganie powodziom,

— zmieniajace si¢ zwyczaje handlowe konsumentéw i konsekwencje tego
procesu (powstawanie wielkopowierzchniowych i likwidacja matych sklepow),



78

— warunki zZycia w mieScie i przemiany miast,

— problemy zagospodarowania odpadéw komunalnych.

Wspolnym mianownikiem powyzszych zagadnien jest ich powszechna obec-
nos$¢ w przekazach medialnych, a nawet w codziennym zyciu, co sprawia, ze s
one bliskie i znajome uczniowi.

Pierwsza klase wienczy rozdziat wypelniony podstawowymi informacjami na
temat Zjednoczonego Krolestwa. Bardzo pobieznie charakteryzowane sg: klimat
i pogoda, podzial administracyjny i ustroj, przywileje i obowigzki wynikajace
z demokracji, rozmieszczenie ludnosci, struktura spoteczna (takze pochodzenie
imigrantow), warunki zycia w miescie i na wsi.

W drugiej klasie nastgpuje stopniowe przejScie do zagadnien osadzonych
w skali kraju 1 $wiata. Pojawiajg si¢ takze rozdzialy poswigcone wybranym tres-
ciom z zakresu geografii fizycznej. W klasie drugiej rowniez mamy do czy-
nienia z ,,amalgamatem” geografii fizycznej i1 spoteczno-ekonomicznej (ryc. 7).
Niektore zagadnienia mozna by nawet uzna¢ za ,,mato geograficzne”, jak np. te
poswiecone pitce noznej.

B Rozmieszczenie i zmiany liczby ludnosdi, konsekwengje

Skaty i rzezba terenu w najblizszej okolicy

12% M Pogoda

M Spoteczne i gospodarcze konsekwencje upadku gérnictwa
14% weglowego
M Geograficzny wymiar pitki noznej

Wybrzeza morskie - krajobraz, procesy, zycie
16%

Zarys geografii Hiszpanii

Problem zaopatrzenia w energie, oddziatywanie na srodowisko
przyrodnicze

Ryc. 7. Struktura tresci w podreczniku dla klasy drugiej Key Stage 3

Dobor tresci moze si¢ wydawac nieco przypadkowy. Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze wszystkie omawiane zagadnienia ponownie taczy jedna cecha — wyjas-
niaja zjawiska, ktorych uczen jest albo bezposrednim obserwatorem, albo jest
o nich powszechnie informowany w mediach. Do pierwszej grupy mozna zali-
czy¢ tre$ci zwiazane z budowa geologiczng i rzezbg terenu najblizszej okolicy
czy zjawiskami pogodowymi. Problem erozji i ochrony wybrzezy morskich jest
rowniez bardzo bliski wielu spolecznosciom na Wyspach. Temat poswigcony
geografii Hiszpanii zostal wybrany celowo — dla mtodych ludzi to jedna z glow-
nych destynacji wakacyjnych. Nie ulega watpliwosci, ze ukazanie geograficz-
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nego wymiaru pitki noznej jest rowniez proba zblizenia geografii szkolnej do
codziennego zycia ucznia i jego zainteresowan.

Do drugiej grupy, czyli zagadnien czgsto poruszanych w mediach, zaliczy¢
mozna:

— przeludnienie i migracje z krajow mniej rozwinigtych gospodarczo do
Zjednoczonego Krolestwa,

— problemy zaopatrzenia w energie,

— skutki oddzialywania czlowieka na §rodowisko (globalne ocieplenie, $lad
ekologiczny).

Najodleglejszym od zycia codziennego, cho¢ aktualnym jeszcze 25 lat wezes-
niej tematem, jest prawdopodobnie ten poswigcony skutkom spoleczno-eko-
nomicznych przemian strukturalnych przemystu. Autorzy podrg¢cznika traktuja
go jednak jako okazje do zaprezentowania kierunkéw ewolucji przestrzeni
miejskiej, co jest juz znacznie blizsze codziennemu dos§wiadczeniu ucznidow.

Struktura tresci podrecznika do klasy trzeciej (ryc. 8) ma podobny uktad jak
w poprzedniej klasie. Mieszanka tematow o profilu fizycznogeograficznym
i spoteczno-ekonomicznym nie tworzy jednorodnego ciggu. Ubywa tresci osa-
dzonych w skali lokalnej na rzecz tych wychodzacych poza Wyspy Brytyjskie,
takich jak: tsunami w Indonezji, las rownikowy w Brazylii, problemy spoteczne
Indii, konflikt Izracla z Palestyng czy wreszcie wybrane cechy $rodowiska
przyrodniczego Antarktydy.

M Przyczyny, przebieg i skutki tsunami
Teoria tektoniki ptyt, wulkanizm i trzesienia Ziemi

M Ekosystem lasu rownikowego, deforestacja a rozwoj
zrownowazony

m Charakterystyka i problemy spofeczno-ekonomiczne Indii

® Produkcja zywnosci, dostepnosé, sprawiedliwy handel

Olimpiada w Londynie 2012 - skutki dla miasta i ludnosci

Wieloaspektowos¢ konfliktu izraelsko-palestyriskiego
Wybrane zagadnienia z geografii Antarktydy
Ryec. 8. Struktura tresci w podreczniku dla klasy trzeciej Key Stage 3
Druga nowoscig jest wlgczanie coraz trudniejszych problemoéw dyskusyj-

nych, takich jak przyczyny niedozywienia i glodu na $wiecie, konflikty na tle
religijnym 1 etnicznym, dyskryminacja i nierownoS$ci spoteczne. Nadal obecne,
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cho¢ w mniejszym wymiarze, sg zagadnienia bezposrednio oddzialujagce na
ucznia, jak chociazby igrzyska olimpijskie w Londynie.

Na zakonczenie warto dodac, ze struktura poszczegolnych rozdzialéw po-
zwala uczniom sukcesywnie budowaé swoje wyobrazenia i wiedz¢ na temat wy-
cinkow przestrzeni geograficznej, ktore zostaly wiaczone w zakres tresci pod-
r¢cznika. Mozna wyrazi¢ jednak watpliwo$¢, czy przez nieciggle prezentowanie
owej przestrzeni, wynikajace z braku uje¢ regionalnych czy systematycznych,
uczniowie sg w stanie zbudowa¢ w swoich umystach kompletny, odpowiadajacy
rzeczywisto$ci obraz $wiata.

Wnhnioski dotyczace doboru i uktadu tresci w podrgcznikach angielskich sg
nastgpujace:

— naprzemienne umieszczanie zagadnien fizycznogeograficznych i spotecz-
no-ekonomicznych,

— problemowy uktad tresci,

— relatywnie niewielka liczba probleméw poruszanych w calym podreczni-
ku, ale te, ktore sic w nim znalazly, sa rozpatrywane z réznych punktow wi-
dzenia,

— przechodzenie od zagadnien w skali lokalnej, z ktéorymi uczen ma bez-
posredni kontakt, do tych osadzonych w skali kraju i Swiata,

— znaczny udzial zagadnien obecnych w powszechnym przekazie medial-
nym,

— wzajemne powigzanie tresci poprzez liczne odwolania do pojec¢ kluczo-
wych zarysowanych w podstawie programowe;j.

Francja. Podrgeznik do geografii dla collége’u otwierajg zagadnienia zwig-
zane z ukladem lgdoéw 1 morz, wspotrzednymi geograficznymi oraz liczba
i rozmieszczeniem ludno$ci na ziemi. Nastgpnie omawiane sg dysproporcje
W poziomie rozwoju gospodarczego wraz z ich konsekwencjami. W krotkich
podrozdziatach zasygnalizowano ponadto réznorodne problemy, bedace przed-
miotem dalszych rozwazan w trakcie lekcji geografii. Nalezg do nich: podziat
polityczny $wiata, problemy wielkich miast, Zycie w krajach bogatych i bied-
nych.

Dalsze rozdzialy poswigcono wplywowi warunkow naturalnych na zycie
i dzialalno$¢ cztowieka. W pierwszej kolejnosci rozpatruje si¢ czynniki klimatu,
a nastgpnie wysoko$ci nad poziomem morza i rzezby terenu. Zdecydowanie
dominujacym motywem w klasie szostej jest jednak zréznicowanie krajobrazoéw
na ziemi (ryc. 9). Prezentowane sa zaré6wno krajobrazy naturalne, jak i antropo-
geniczne. Wszystkie typy krajobrazéw ukazano na wybranych, konkretnych
przyktadach z catego Swiata.
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m Przeglad zagadnien, ktdre bedg rozwijane na lekcjach
geografii

Wptyw klimatu na warunki 7ycia ludzi

12%
B Wptyw rze7by terenu na warunki zycia ludzi

M Krajobrazy naturalne i antropogeniczne na Ziemi

Ryc. 9. Struktura tresci w podreczniku dla klasy szostej collége’u

Struktura tresci podrecznika w klasie pigtej (ryc. 10) jest bardzo przejrzysta.
Trzy glowne czesci stanowig geografia Afryki, Azji oraz Ameryki Ponocnej
i Poludniowej. W geografii regionalnej zarowno kontynentow, jak i krajow jest
stosowany uklad dominantowy. Powszechny jest takze uktad egzemplaryczny,
z odpowiednio dobranymi studiami przykladowymi. Znamienne jest to, ze
zdecydowanie wigcej miejsca oddano geografii krajow o znaczacym potencjale
ekonomicznym, takim jak Chiny, Indie, Brazylia, niz krajom potozonym ,,na
peryferiach” gospodarki §wiatowej.

B Geografia Afryki, ze szczegdlnym uwzglednieniem
Maghrebu

Geografia Azji ze szczegolnym uwzglednieniem Indii i Chin

m Geografia Ameryk, ze szczegdlnym uwzglednieniem
38% Brazylii

Ryc. 10. Struktura treSci w podreczniku dla klasy piatej collége’u

Podrecznik dla klasy czwartej pod wzgledem klucza doboru i uktadu tresci
przypomina ten do klasy piatej, co jest zrozumiate, biorgc pod uwage, ze razem
tworza cykl centralny w collége’u. Treséci ksztalcenia wchodzg w zakres geo-
grafii Europy, ze szczegdlnym uwzglednieniem najsilniejszych gospodarczo
krajow kontynentu (ryc. 11). Najwigkszy udzial majg treSci zwigzane z Francjg.
Pozostatym szesciu krajom przypadly doktadnie réwne udziaty. Zgodnie z zato-
zeniami podstawy programowej dla klasy czwartej, musza zosta¢ omowione
minimum trzy kraje z listy: Niemcy, Rosja, Anglia, wybrany kraj §roédziemno-
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morski. Wobec tego rzeczywista struktura realizowanego materiatu begdzie nie-
znacznie odbiega¢ od tej pokazanej na rycinie 11, szczegdlnie jesli chodzi
o warto$ci procentowe. Ogolny obraz jednak nie ulegnie zmianie.

B Geografia Europy - podstawy

® Geografia Niemiec

B Geografia Rosji

m Geografia Wielkiej Brytanii

B Geografia Wioch

Geografia Hiszpanii

M Geografia Francji

Ryc. 11. Struktura tresci w podreczniku dla klasy czwartej college’u

W ostatniej klasie collége’u nastepuje podsumowanie catego etapu edukacyj-
nego 1 widoczne jest to takze w treSciach przedmiotu historia-geografia-edukacja
obywatelska (ryc. 12). Regionalny uktad treSci zastosowany przy omawianiu
Stanow Zjednoczonych oraz Japonii, a takze czgsciowo Unii Europejskiej, sgsia-
duje z bardziej problemowym uktadem na poczatku i koncu podrecznika. Wido-
czne jest tu odej$cie od uktadu regionalno-dominantowego. Na wstgpie zostaty
omowione wybrane problemy oraz kierunki rozwoju $wiata w erze globalizacji.

m Problemy wspoiczesnego $wiata: dysproporcje,
globalizacja, konflikty

Geografia Standw Zjednoczonych

B Geografia Japonii

M Unia Europejska - funkcjonowanie, potencjaf,
problemy

m Przemiany gospodarki Francji, Francja w Swiecie

Ryc. 12. Struktura tresci w podreczniku dla klasy trzeciej collége™n

W podsumowaniu podjeto z kolei probg ukazania Francji na tle nakre§lonego
uprzednio obrazu wspotczesnego swiata. Wsrod poruszanych problemow mozna
odnalez¢ m.in.: dysproporcje w rozwoju ekonomicznym, ograniczony dostgp do
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wody, konflikty zbrojne, podzialy spoteczne. Jezeli chodzi o procesy globaliza-
cyjne, to omawia si¢: turystyke masowa, rewolucj¢ komunikacyjng, migracje
ludnosci, wzrost przeplywow kapitalowych, uniformizacje krajobrazéw miej-
skich. Zagadnienia zawarte w tej czeSci podrecznika nawigzuja w duzej mierze
do tych, z ktorymi uczniowie spotkali si¢ na pierwszych lekcjach geografii
w klasie szdstej college’u.

Wnhnioski dotyczace doboru i ukladu tresci w podrgcznikach francuskich
przedstawiajg si¢ nastepujgco:

— bardzo niewielki jest udzial zagadnien przynaleznych geografii fizycznej;
opis 1 analiza $rodowiska przyrodniczego prowadzona jest tylko w takim zakre-
sie, jaki wydaje si¢ by¢ niezbedny dla zrozumienia uwarunkowan zycia i dzia-
falnos$ci cztowieka;

— przewazajg tresci geografii regionalnej w uktadzie dominantowym;

— powszechnie stosowany jest uktad egzemplaryczny tresci;

— znacznie wigcej miejsca poswigca si¢ regionom i krajom stanowigcym
wiodace centra §wiatowego rozwoju ekonomicznego.

Niemcy. Na poczatku nalezy wyjasni¢ przyjeta, zgodnie z tradycja w syste-
mie niemieckim, numeracj¢ klas w Gymnasium. Ten etap edukacyjny otwiera
klasa pigta. Pierwsza cz¢$§¢ Gymnasium konczy si¢ za$ klasg dziesiata, po ktorej
uczniowie podchodza do egzaminéw koncowych. Najlepsi kontynuuja nauke
w Gymnasiale Oberstufe, na ktore sktadaja si¢ w Saksonii dwie klasy nazywane
,»11112”. Zwykle w Niemczech Gymnasiale Oberstufe trwa trzy lata, a Sakso-
nia jest tu wyjatkiem.

Zagadnieniami wprowadzajacymi w nauczanie geografii sg te z zakresu
astronomii i1 kartografii. Nalezy jednak zauwazy¢, ze sa one bardzo ograniczone,
a tresci dobrane tak, by utatwi¢ zrozumienie probleméw poruszanych w dalszej
czesci klasy piatej, takich jak np. zycie cztowieka w roznych strefach krajobra-
zowych. Najobszerniejszy rozdziat (ryc. 13) poSwigcono geografii regionalnej
Niemiec. Dokonano przegladu kilkunastu krain geograficznych. Profil poszcze-
g6Inych rozdziatow i1 wynikajacy z tego ukltad tresci nie jest jednak szablonowy.
Tre$ciom nadano uklad dominantowy, a w wielu przypadkach tlo regionalne
wykorzystane jest wylacznie w celu zaprezentowania wybranego problemu
ogolnogeograficznego. Znaczna cz¢§¢ podrozdzialdw odznacza si¢ typowym
uktadem egzemplarycznym, gdzie na podstawie studiow przyktadowych prze-
chodzi si¢ do ogdlnych prawidtowosci. W ten sposob zaprezentowano m.in. funk-
cje kurortu nadmorskiego na przyktadzie Binz, znaczenie portu morskiego
na przykladzie Hamburga, Zzycie na wsi na przykladzie Pingelshagen, zycie
w miescie na przyktadzie Chemnitz, czy zapobieganie powodziom na przykla-
dzie zlewni rzeki Bode.
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W Ziemia w Uktadzie Stonecznym
Wspdtrzedne geograficzne, metody kartograficzne, praca z mapa
m 7ycie cztowieka w wybranych $rodowiskach/krajobrazach

M Krainy geograficzne Niemiec ze szczegdlnym uwzglednieniem
Saksonii

m Badania terenowe - opis metod, projekty badawcze

Ryc. 13. Struktura tresci w podreczniku dla klasy piatej Gymnasium

Rozdzial zamykajgcy przeznaczono na opis metod badan terenowych i obser-
wacji, ktore powinny by¢é wykonane przez ucznidow w trakcie roku szkolnego.
Odnajdujemy tu propozycje lekcji terenowych polegajacych na badaniu:

— gospodarstwa rolnego,

— opinii lokalnej spotecznosci za pomocg ankiety,

— struktury uzytkowania terenéw miejskich,

— skat i gleb wystepujacych w najblizszej okolicy,

— pobliskiego strumienia.

Zgodnie z tym, co napisano w programie nauczania, do wyboru sg trzy
tematy przewodnie w ramach lekcji terenowych:

— wycieczka w rodzinne strony — obszar wiejski,

— wycieczka w rodzinne strony — obszar miejski,

— wycieczka w rodzinne strony — srodowisko naturalne.

Zatem ogolny udziat rzeczywiscie zrealizowanych zagadnien bedzie stanowit
jedynie okoto jednej trzeciej tego, co zamieszczono w podrgczniku i co obrazuje
rycina 13.

Nauczanie geografii w klasie szostej poswigcone jest Europie (ryc. 14).
Poczynajac od tresci fizycznogeograficznych, takich jak potozenie kontynentu,
rzezba terenu, klimat, przechodzi si¢ do zagadnien spoteczno-ekonomicznych.
Podobnie jak w przypadku omawiania regionéw Niemiec w klasie piatej, tu
rowniez przeglad wybranych krajow prowadzony jest rownolegle z analiza
zagadnien ogolnych z zakresu geografii fizycznej i spoteczno-ekonomicznej. Na
przyktad rozdziat poswigcony Europie Polnocnej wzbogacony jest o problema-
tyke genezy i dziatalnosci rzezbotworczej ladolodu, a rozdzialowi o Europie
Potudniowej towarzyszy prezentacja cech rzezby i opis procesow krasowych.
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MW Europa w zarysie, podstawowe informacje o Europie

Srodowisko przyrodnicze Europy, krajobrazy
24%
m Zycie i dziatalno$é cztowieka w wybranych regionach Europy

M Integracja europejska

Ryc. 14. Struktura tresci w podreczniku dla klasy szostej Gymnasium

Ponownie wystgpuje tu zestaw rozdziatdéw opcjonalnych, rozmieszczonych
w catym podreczniku, z ktorych nalezy zrealizowaé tylko jeden. Rozdzialy te
poswiecone sg zagadnieniom:

— integracji europejskiej,
euroregionom w Saksonii,

— planowaniu podrézy wakacyjnej,
transportowi w Europie.

W Kklasie siodmej w pierwszej kolejnosci wprowadzane sg zagadnienia z geo-
grafii fizycznej, takie jak ruchy Ziemi i ich konsekwencje oraz budowa wngtrza
Ziemi ze szczegdlnym akcentem potozonym na teori¢ tektoniki plyt. Jest to
tematycznie odrgbna cze¢$¢ podrecznika, zrywajaca na chwile z ukladem tresci
znanym z klasy poprzedniej. W drugiej czg$ci jednak nastepuje powrdt do
geografii regionalnej (ryc. 15).

B Ruchy Ziemi, strefy oswietlenia Ziemi

W Budowa wnetrza Ziemi, teoria tektoniki piyt, procesy
endogeniczne

B Geografia fizyczna, spoteczno-ekonomiczna i regionalna Afryki

m Swiat arabski, $wiat Islamu

B Wybrane zagadnienia z geografii Australii

Srodowisko przyrodnicze i badania Antarktydy
Ryec. 15. Struktura tresci w podreczniku dla klasy siodmej Gymnasium

Najobszerniejszy rozdzial poswigcono geografii Afryki. Charakterystyka
regionow stanowi ponownie tlo dla rozpatrywania probleméw ogolnych, takich
jak np. mechanizm cyrkulacji pasatowej, strefowos$¢ klimatyczna w ukladzie
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rownoleznikowym, pigtrowos$¢ roslinna w gorach, a z zakresu geografii spo-
teczno-ekonomicznej: migracje wies-miasto, rézne Sciezki rozwoju ekonomicz-
nego krajow, wplyw konfliktow zbrojnych na rozwoj regiondw czy problemy
gospodarowania w trudnych warunkach $rodowiskowych. Rozdziat dotyczacy
$wiata islamu jest po cze¢$ci kontynuacjg tematyki afrykanskiej (Afryka Ponoc-
no-Wschodnia), aczkolwiek wigkszos¢ uwagi poswigcono azjatyckim regionom
zajmowanym przez ten krag kulturowy.

Podrecznik wiencza dwa krotkie rozdziaty dedykowane wybranym zagadnie-
niom przyrodniczym i spoteczno-ekonomicznym Australii i Antarktydy. W przy-
padku tego drugiego kontynentu akcent pada na $rodowisko przyrodnicze i jego
badanie przez naukowcoéw na specjalnie do tego celu zbudowanych stacjach.
Tutaj takze przewidziano rozdzialy realizowane opcjonalnie. Ich zestaw rysuje
si¢ nastgpujaco:

— turystyka jako czynnik rozwoju Kenii (jest to czg$¢ dziatu po§wigconego
geografii regionalnej Afryki),

— wybrane zagadnienia z geografii Australii,

— $rodowisko przyrodnicze i badania Antarktydy.

Jezeli zatem nauczyciel zdecyduje si¢ zrealizowa¢ materiat dotyczacy Kenii,
na lekcjach geografii w ogdle nie zostanie oméwiona Australia i Antarktyda.

Geografia Azji wypelnia caly program klasy 6smej (ryc. 16). Okoto jednej
czwarte] miejsca poswigcono zarysowi ogolnogeograficznemu kontynentu.
W czesci tej znalazty sig¢ zardwno podstawowe elementy charakterystyki fizycz-
nogeograficznej, jak i wybrane zagadnienia z geografii spoteczno-ekonomicznej
— np. produkcja bawely w Azji Srodkowej i degradacja srodowiska w rejonie
Jeziora Aralskiego (w tym przypadku jest to rozdziatl opcjonalny), problemy
spoteczne bylych republik sowieckich czy wykorzystanie gospodarcze Rzeki
Z6te;.

B Wybrane zagadnienia z geografii fizycznej i spofeczno-
ekonomicznej Azji

Srodowisko przyrodnicze i rozwdj spoteczno-ekonomiczny Indii

m Srodowisko przyrodnicze i rozwdj spoteczno-ekonomiczny Chin

M Geografia gospodarczego regionu Pacyfiku, ze szczegdlnym
uwzglednieniem Japonii

Ryec. 16. Struktura tresci w podreczniku dla klasy 6smej Gymnasium
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Znacznie wigcej uwagi niz pozostalym krajom azjatyckim poswigcono
Indiom i Chinom, ktérym tacznie oddano ponad potowe podrgcznika. Oba kraje
rozpatrywane sg przez pryzmat swojego potencjalu spoteczno-ekonomicznego
i czynnikow wptywajacych na rozwoj gospodarczy. Omawiane sg zarowno
zagadnienia przyrodnicze, spoteczne, jak i ekonomiczne oraz ich wzajemne rela-
cje. W ostatnim rozdziale podrecznika dominujg treSci ekonomiczne. W mniej-
szym stopniu obecne sa zagadnienia spoteczne i przyrodnicze. Tym razem
omawiany jest region azjatycko-pacyficzny, a szczego6lnie duzo miejsca poSwig-
cono Japonii.

Wigkszo$¢ uje¢ regionalnych stosowanych w podreczniku dla klasy 6smej,
tak jak w klasach wcze$niejszych, dostarcza material do uogdlnien i omawiania
probleméw o charakterze uniwersalnym. Nie inaczej jest w klasie dziewiatej, ale
tym razem uczniowie przenoszg si¢ do Ameryki. Okoto jednej czwartej objetosci
zajmuja wybrane problemy z geografii calej Ameryki Potnocnej, a nieco wigcej
te dotyczace samych Standéw Zjednoczonych (ryc. 17). Tresci zwigzane z Ame-
ryka Poludniowg wypetniaja pozostale 46% podrecznika. Bardzo rozbudowany
jest rozdziat po§wiecony srodowisku przyrodniczemu i zagospodarowaniu lasow
deszczowych Amazonii. W klasie dziewiatej, zgodnie z programem nauczania,
takze zamieszczono rozdzialy opcjonalne na temat: Innuitow w Kanadzie, par-
kéw narodowych w Stanach Zjednoczonych, upraw kawy w Ameryce Poludnio-
wej, z ktorych nalezy zrealizowac jeden.

B Wybrane zagadnienia z geografii fizycznej i spoteczno-
ekonomicznej Ameryki Pétnocnej

Geografia Standw Zjednoczonych

B Geografia Ameryki Potudniowej ze szczegolnym uwzglednieniem
Amazonii

30%

Ryc. 17. Struktura tresci w podreczniku dla klasy dziewigtej Gymnasium

Nowe tresci w klasie dziesiatej (ryc. 18) pojawiajg si¢ gtownie za sprawg
rozdziatu po$wigconego oceanom. Analizowane sg zaréwno cechy fizyczno-
geograficzne, jak i zagadnienia ich wykorzystania gospodarczego i ochrony.

Pozostate rozdziaty s3 w mniejszym lub wickszym stopniu nawigzaniem
1 rozszerzeniem tematow realizowanych w klasach poprzednich. Mozna uznac,
ze mamy do czynienia z elementami spiralnego uktadu tresci, w ktérym wraz



88

z biegiem lat szkolnych powraca si¢ do uprzednio zdobytych wiadomosci
1 umiejetnosci, dodajac jednocze$nie nowe elementy.

Poczesne miejsce w analizowanych podrgeznikach zajmuje geografia kraju
zwigzkowego Saksonii. W mniejszym stopniu odnajdujemy tresci zwigzane ze
srodowiskiem przyrodniczym, natomiast zdecydowanie wigcej miejsca przezna-
czono na analiz¢ problemow spotecznych i gospodarczych regionu.

® Srodowisko przyrodnicze i gospodarcze wykorzystanie
oceanow

Srodowisko przyrodnicze Saksonii na tle Niemiec
M Przesztosc geologiczna Ziemi, dzieje zycia na Ziemi

B Problemy spoteczne i gospodarcze Saksonii, rozwdj
gospodarczy Saksonii

B Dysproporcje poziomu rozwoju i dziatania prorozwojowe
w jednoczacej sie Europie

Rosja - zasoby naturalne i przemiany spoteczno-
ekonomiczne

Ryec. 18. Struktura tresci w podreczniku dla klasy dziesigtej Gymnasium

Whioski dotyczace doboru i uktadu tre$ci w podrecznikach niemieckich sg
nastgpujace:

— widoczna jest dominacja geografii regionalnej,

— podregeznik wyroznia egzemplaryczny uktad tresci i liczne studia przykla-
dowe,

— zagadnienia z ogoélnej geografii fizycznej 1 spoleczno-ekonomicznej sg
dotagczane do rozdziatow poswicconych regionom geograficznym,

— wystepuja elementy uktadu spiralnego tresci,

— uwzgledniono szeroki zakres tematyczny i1 przestrzenny tresci.

Konczac rozwazania przedstawione w podrozdziale i poréwnujac zakres oraz
uktad tresci w podrecznikach do geografii w wybranych krajach, mozna wycig-
gna¢ kilka istotnych wnioskéw. Po pierwsze, nalezy stwierdzi¢, ze wystepuja
znaczace roznice, jezeli chodzi o dobdr tresci ksztalcenia. Zagadnienia z geo-
grafii fizycznej sa znacznie szerzej prezentowane w Polsce i Niemczech niz
w Anglii. We Francji maja one jeszcze mniejszy udzial; charakterystyka ele-
mentow przyrodniczych wprowadzana jest zazwyczaj jedynie jako tto do dalszej
analizy warunkow zycia i czynnikdw rozwoju spoteczenstw. W Niemczech
elementy opisu Srodowiska przyrodniczego czg¢§ciowo rowniez spelniaja te
funkcje, ale ponadto wprowadzane sa watki poglebiajace zagadnienia stricte
fizycznogeograficzne, niezawierajagce elementu spoteczno-ekonomicznego. Jak
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zostato to juz wspomniane wczesniej, polskie podrgezniki sg jedynymi, w kto-
rych geografia fizyczna zostala wyodrgbniona i stanowi material nauczania
w catej klasie pierwszej. Z kolei w polskim gimnazjum zauwazalny jest nie-
wielki udziat tematow poswigconych krajobrazowi — jego strukturze i funkcjo-
nowaniu. Wynika to z tego, ze zréznicowanie krajobrazowe i warunki zycia
czlowieka w roznych krajobrazach to kluczowe zagadnienia omawiane na
lekcjach przyrody w klasach 4—6 szkoty podstawowej. Tego typu tre§ci mozna
odnalez¢ za to na poczatku etapow ISCED 2 w Niemczech i Francji. W Anglii
wystepujg one w ograniczonym zakresie. Co wigcej, pojecie krajobrazu wyste-
puje na Wyspach gléwnie w odniesieniu do krajobrazow naturalnych lub
pierwotnych. Przy rozpatrywaniu krajobrazoéw silnie przeksztatconych przez
cztowieka, gléwnie wiejskiego, miejskiego 1 przemystowego, mowi si¢ zazwy-
czaj o srodowiskach.

Tresci ksztatcenia geograficznego w Anglii wyrdzniajg si¢ najmniejsza liczba
podejmowanych tematoéw. Te, ktore znalazty si¢ w podrgcznikach, wydajg sie
mozliwie zblizone do probleméw zycia codziennego. Zdecydowanie ograni-
czony jest takze zasigg przestrzenny obszaréw omawianych w angielskim
materiale nauczania (co bedzie podlegato analizie w dalszej czgsci ksiazki). To,
co wyroznia podreczniki angielskie, to proba powigzania roznych tresci poprzez
konsekwentne odniesienia do kluczowych poje¢ okreslonych w podstawie pro-
gramowej, takich jak: miejsce, przestrzen, skala, wspodtzaleznos¢ itp. Tresci
ksztalcenia w Anglii sg tez w sposéb najbardziej widoczny nakierowane na
analiz¢ okre§lonych zjawisk, proceséw, problemow, dla ktorych jedynie tlem
staje si¢ wybrany wycinek przestrzeni. Skutkiem tego uczniowie zapoznaja si¢
z nielicznymi regionami zarowno we wlasnym kraju, jak i poza nim. W Polsce,
Niemczech i Francji w wickszym stopniu probuje si¢ pogodzi¢ nauczanie
problemowe z nauczaniem o regionach i krajach.

Wyrdznikiem niemieckich podrgcznikdéw jest z cala pewnoscig najszerszy
zakres merytoryczny tresci. Wynika to oczywiscie z szeS$cioletniego okresu
nauczania, w poréwnaniu z czterema latami we Francji oraz trzema w Anglii
i Polsce. W ramach kursu geografii w Niemczech uczniowie poznajg swoj
region, kraj, kontynent oraz wigkszo$S¢ waznych pod wzgledem polityczno-
-gospodarczym regiondw na §wiecie. Wszystkie omawiane regiony, bez wzgle-
du na skale, sg jednak rozpatrywane w $wietle jakiego$ okreslonego zjawiska,
procesu lub cechy. Nie spotyka si¢ natomiast encyklopedycznego uktadu tresci.
Drugg cecha uktadu tresci tych podrgeznikow jest realizowanie materiatu z za-
kresu geografii fizycznej rownolegle z geografig regionalng. Nie chodzi przy
tym jedynie o nakre§lenie cech fizycznogeograficznych omawianych regionow.
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Zagadnienia przynalezne geografii fizycznej analizowane sa doglebnie w osob-
nych podrozdziatach umieszczanych pomigdzy rozdziatami regionalnymi.

Wspolng cechg tresci podrecznikow w Polsce, Francji i Niemczech jest
powszechne stosowanie ukladu dominantowego w przypadku omawiania
poszczegblnych krajow lub regionéw, natomiast odmiennie sytuacja rysuje si¢
w Anglii.

4.2. Zasieg omawianych obszaréw

Kontynuujac analize poréwnawczg roli poznawczej geografii, wyrazonej po-
przez dobor materiatu ksztatcenia, postanowiono doktadniej przyjrze¢ si¢ zasie-
gowi obszaréw omawianych w podrgcznikach. Wyrdzniono cztery kategorie
krajow, w zaleznosci od rangi, jaka treSci im poswigcone zajmujg w podreczni-
kach do geografii. Tym samym klasyfikacji poddano calg powierzchni¢ ladowa
ziemi. Utworzono ponadto jedng dodatkowa kategorie — dedykowang studiom
przyktadowym, czyli bardziej szczegélowym prezentacjom wybranych miejsc.

W efekcie uzyskano obraz kartograficzny przedstawiajacy ,,Swiat wedlug
podrecznikow geografii”. Zestawienie map wykonanych na podstawie podrecz-
nikow z réznych krajow pozwolito na okreslenie i por6wnanie (potencjalnej) roli
geografii szkolnej w zakresie przekazywania wiedzy o §wiecie.

Pierwsza kategori¢ stanowia samodzielne kraje, na omowienie ktorych prze-
znaczono okre§lona cze$¢ podrecznika. Przynaleznos¢ do tej kategorii taczy sie
takze z najwyzszym stopniem szczegdtowosci tresci zwiazanych z danym kra-
jem. Do drugiej kategorii zaliczano kraje prezentowane jako element szerszego
ujecia regionalnego. W tym przypadku kraj omawiany jest mniej szczegdtowo,
ale charakterystyka regionu zawiera cechy przynalezne rowniez temu krajowi.
Trzecia kategoria obejmuje kraje, ktorych ogdlna charakterystyka przeprowa-
dzana jest posrednio, w ramach omawiania catego kontynentu. Warunkiem za-
klasyfikowania do tej kategorii bylo zamieszczenie nazwy kraju w podrgczniku
(np. za pomocg mapy z naniesionym podziatem politycznym) oraz prezentacja
cech jego srodowiska geograficznego jako czesci catego kontynentu. Ostatnig
kategori¢ stanowia kraje, ktorych nie wilaczono do tresci podrecznikow. Zali-
czono tu takze przypadki, w ktorych nazwa kraju pojawia si¢ wylacznie na
mapie, przy okazji prezentowania innych obszaréw i zagadnien niezwigzanych
z danym krajem. Dodatkowo, korzystajac z metody sygnaturowej, zaznaczono
miejsca wyjatkowo doktadnie omowione w podregcznikach, ujete w studia przy-
ktadowe.

W zestawieniu nie uwzgledniono obszaréw stanowigcych czes¢ kraju, z kto-
rego pochodzg podreczniki. Warto jednak zauwazy¢, ze w kazdym przypadku
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kraj zrodlowy podrgeznikéw wyrdznia si¢ najbardziej szczegétowa charakte-
rystyka oraz najwigkszg ilo$cig poswigconego mu miegjsca.

Dzieki polskim podrgcznikom do geografii (ryc. 19) uczniowie zapoznawani
sa z polozeniem i1 ogo6lng charakterystyka zdecydowanej wigkszosci krajow
swiata. Dzieje si¢ tak za sprawa ogdélnogeograficznej charakterystyki wszystkich
kontynentow. Dla Australii i Antarktydy obraz pokazany na mapie wymaga
pewnego komentarza. Obydwa kontynenty omodwione sg w osobnych roz-
dziatach podrecznika, a zatem oznaczono je odpowiednio gestym szrafem. Nie
nalezy jednak sadziC, ze cate kontynenty prezentowane sg bardzo szczegotowo.
Ich zaklasyfikowanie do tej kategorii wynikato z opisanych na wstepie zalozen
metodologicznych. Sposrdd pozostatych kontynentéw najdokltadniej omawiana
jest Europa, a nastepnie Azja. Z kolei z krajow Ameryki Potnocnej i Po-
hudniowej szczegdtowa charakterystyka wyrdzniaja si¢ jedynie Stany Zjedno-
czone i Brazylia. Typowe ujecia regionalne, w ktorych omawia si¢ jednocze$nie
kilka podobnych, sasiadujacych ze sobg krajow, dotycza: Sahelu, Bliskiego
Wschodu i Europy Potudniowej. Uwage przycigga niewielka liczba zamiesz-
czonych studiow przyktadowych (na co takze wskazywano w poprzednim
rozdziale). Te, ktére wyrdzniono na mapie, dotycza gldéwnie miejsc potozonych
w Europie.

Zupeknie inne prawidlowosci przestrzenne ujawniajg si¢ na rycinie 20. Tresé¢
podrecznikow angielskich wykazuje bardzo ograniczony zasi¢g przestrzenny.
Omawiane sg jedynie wybrane kraje potozone w réznych zakatkach $§wiata.
Absolutnie wyjatkowy jest wysoki udzial krajow z kategorii ,,nicomawiane”.
W calej serii podrgcznikoéw nie wspomina si¢ m.in. o Kanadzie, Meksyku,
wickszosci krajow Afryki i Azji Srodkowej. Rownie duze obszary globu sa
jedynie wzmiankowane. Dotyczy to nawet tak waznych krajow, jak Stany Zjed-
noczone, Chiny czy Rosja. Widoczna jest prawidtowos$¢ polegajaca na za-
mieszczaniu bardziej szczegoétowe] charakterystyki tych krajow, w ktorych
umiejscowiono studia przykltadowe. W podrecznikach angielskich o wielu
obszarach naszego globu nawet si¢ nie wspomina. Wskazuje to na drugorzedne
znaczenie poznawczej roli geografii szkolnej w Anglii.

Diametralnie inny obraz ukazujg ryciny 21 i 22, na ktérych przedstawiono
zasiggi przestrzenne obszaré6w omawianych w podrecznikach francuskich i nie-
mieckich. Podobnie jak w wydawnictwach polskich, nie stwierdzono tu terenow
nicomawianych.
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Zaréwno w podrecznikach francuskich, jak i niemieckich stosuje si¢ prze-
krojowe ujecia ukazujace cechy catego kontynentu, jak i dokladniejsze prezen-
tacje wybranych regionow. Zdecydowanie najwigcej omowien pojedynczych
krajow oraz studiow przykladowych zawieraja podrgczniki niemieckie. Taki stan
rzeczy wynika czeSciowo z dluzszego niz w innych krajach trwania etapu
ISCED 2, ale jednocze$nie mowi wiele na temat roli przypisywanej geografii.
Szeroki zakres przestrzenny tresci wskazuje na duze znaczenie poznawczej
funkcji tego przedmiotu. Ujecia przegladowe w skali catego kontynentu sg uzu-
pemiane bardziej szczegdélowymi analizami regionalnymi oraz studiami przy-
ktadowymi pojedynczych krajow, co szczegdlnie wyraznie wida¢ w odniesieniu
do regionéw Maghrebu oraz Sahelu w podrecznikach niemieckich.

Podsumowujac rozwazania zawarte w podrozdziale, nalezy wskazaé, ze
dzigki wykonanym prezentacjom kartograficznym tatwo mozna wyodrebnic
regiony $wiata pozostajace na uboczu edukacji geograficznej. Z cala pewnoscia
jest to region Azji Srodkowej, z takimi panstwami, jak Kazachstan, Uzbekistan,
Turkmenistan czy Mongolia. Niewiele uwagi poswieca si¢ takze Ameryce
Lacinskiej, z wyjatkiem Brazylii i w niektorych przypadkach — Meksyku. Pod-
reczniki dostarczaja skapych informacji na temat czg$ci Afryki polozonej na
potudnie od rdéwnika; wigcej miejsca oddano jedynie RPA Iub szerzej —
regionowi Afryki Subsaharyjskiej. Jezeli chodzi o Europg, to na peryferiach
edukacji geograficznej znajduja si¢ takie regiony, jak Batkany i Europa Srod-
kowo-Wschodnia. Marginalizowane sg takze kraje skandynawskie, Portugalia
czy Irlandia.

Na drugim biegunie znalazly si¢ kraje i regiony niemal zawsze omawiane
w podrecznikach do geografii. Nalezg do nich zwlaszcza najsilniejsze gospo-
darczo panstwa, takie jak Stany Zjednoczone, Chiny, Rosja, Indie i Brazylia.
Stosunkowo duzo pisze si¢ takze na temat poszczegodlnych krajow europejskich
i Unii Europejskiej jako catosci. Co ciekawe, najwicksza liczbe krajow euro-
pejskich oméwionych indywidualnie odnotowano w podrecznikach polskich.

Wyjatek od opisanych powyzej prawidtowosci stanowia podrgczniki angiel-
skie, w ktorych pomija si¢ lub jedynie wzmiankuje kraje, szeroko omawiane
w innych podrecznikach.

Zasigg przestrzenny obszarow przedstawionych w podrgeznikach wykazuje
znaczace zroznicowanie w zaleznosci od kraju, z ktorego pochodzi. Najwick-
szym stopniem pokrycia powierzchni ziemi i jednocze$nie najwyzszym udzia-
tem obszaréw omawianych w sposob szczegdlowy wyrdzniaja si¢ podreczniki
niemieckie. Na kolejnych miejscach pod tym wzgledem plasuja si¢ podreczniki
francuskie oraz polskie. W podrgcznikach angielskich zasigg obszarow jest
znacznie mniejszy niz w pozostatych krajach.
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Omawianie licznych i r6znorodnych obszaréw wskazuje na duze znaczenie
geografii jako przedmiotu przekazujacego ogdlng wiedze o $wiecie, a zatem
funkcji poznawczej geografii. Niemniej jednak, zwazywszy na niejednakowa
dhugos¢ etapu edukacyjnego ISCED 2 w Polsce (trzy lata), Francji (cztery lata)
i Niemczech (sze$¢ lat), mozna uznaé, ze we wszystkich tych krajach prze-
kazywanie wiadomos$ci jest istotng rolg nadawang geografii szkolnej. Z kolei,
biorgc pod uwage ogdlny zasdéb wiadomosci dotyczacych krajow i regionéw na
$wiecie, najwigksze znaczenie funkcji poznawczej nalezy przypisa¢ geografii
w Niemczech, a nieco mniejsze w Polsce i Francji; w Anglii role geografii
w tym zakresie nalezy uznaé za drugorzedng.

4.3. Kontekstualizacja wybranych krajéw i regionéw

Na $wiatopoglad ucznidw, ich skojarzenia, wyobrazenia i opinie bardzo istot-
ny wplyw ma to, w jakim kontek$cie mowi si¢ o miejscach, ludziach, krajach
czy zjawiskach. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze poprzez dobor i kontekst-
ualizacje tresci geografia szkolna przyczynia si¢ do kreowania wizerunku tych
podmiotow. Szczegotowe i kompletne zestawienie wszystkich kontekstow spo-
tykanych w podrecznikach bytoby zadaniem niezwykle skomplikowanym, a opis
wynikéw — zbyt obszerny. Z tych wzgledow zdecydowano si¢ porownac¢ kon-
teksty, w jakich podreczniki ukazuja wybrane kraje badz grupy krajow, takie
jak:

— Stany Zjednoczone i Japoni¢ — §wiatowe potegi gospodarcze, panstwa
wysokorozwinigte; do tej grupy zaliczajg si¢ takze Niemcy, Francja oraz Zjedno-
czone Krolestwo, cho¢ w przypadku tych krajow mozna mowi¢ o drugim kry-
terium doboru (wskazanym przy Polsce);

— Brazylig, Rosje, Indie i Chiny (tzw. grupa BRIC) — panstwa wskazywane
jako wiodace sity polityczno-ekonomiczne $wiata w niedalekiej przysztosci;

— kraje Afryki Subsaharyjskiej tworzace region dotkniety licznymi proble-
mami spoleczno-ekonomicznymi;

— kraje arabskie — z uwagi na aktualne wyzwania polityczno-ekonomiczne
Swiata zwigzane z regionem Bliskiego Wschodu;

— Polsk¢ — poniewaz zamiarem autora bylo zaprezentowanie wzajemnych
wizerunkow krajow poddanych analizie porownawczej w catej publikacji.

Konteksty, w jakich pojawiaja si¢ wymienione powyzej obszary, zaprezento-
wano graficznie w formie tzw. map mysli. W centrum schematu umieszczono za
kazdym razem nazwe kraju lub regionu, ktérego dotycza rozmieszczone wokot
hasta reprezentujace gldwne konteksty obecne w podrecznikach. Kolory linii
faczacych ramki odpowiadaja krajom, z ktorych pochodza podrgczniki.
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Przy porownywaniu kontekstow, w jakich wzajemnie ukazuje si¢ Polske,
Anglie, Francje i Niemcy, pomini¢to treSci dotyczace kraju pochodzenia pod-
recznikdw. Wilasny kraj w kazdym przypadku omawiany jest z bardzo wielu
punktéw widzenia i zestawienie ich wszystkich na jednym schemacie uczyni-
loby prezentacje nieczytelng.

Przed przystapieniem do analizy schematow nalezy wspomnie¢ o procedurze
prowadzacej do ich konstrukcji:

1. Pod uwage brano calg tres¢ zestawow podrecznikow. Kilka razy zagad-
nienia zwigzane z danym krajem/regionem sg spotykane w wigcej niz jednym
podreczniku. Szczegolnie czgsto ma to miejsce w podrecznikach francuskich.
Jednakze zdecydowana wigkszo$¢ prezentowanych kontekstow jest skoncentro-
wana w rozdzialach dedykowanych danemu krajowi lub regionowi. Jezeli
okreslone zjawisko omawiane jest w podreczniku w skali globalnej 1 nie zostala
wymieniona nazwa danego kraju/regionu (lub miejsc potozonych na jego obsza-
rze) — to tego typu tresci nie byly zamieszczane na schemacie.

2. Na schematach umieszczano treSci ujete w podrgcznikach w dhuzsze
akapity poswiecone danemu zagadnieniu lub przekazywane w formie ilustracji
z komentarzem. Jednozdaniowe wzmianki na okreslony temat nie spetniaja tego
warunku 1 nie zostalty uwzglednione. Wyjatek od tej reguly stanowig niektore
konteksty z podrecznikow angielskich, ktore postanowiono zaprezentowac w sy-
tuacji, gdy stanowig jedyng wzmiank¢ o danym kraju/regionie w calej tresci
podrecznika.

3. Powszechnie spotykang praktyka, zwlaszcza w podrecznikach niemieckich
i polskich, jest umieszczanie na poczatku rozdziatu krétkiej, ogolnogeograficz-
nej charakterystyki kraju lub regionu omawianego w dalszej czeSci. Informacje
zawarte w tych charakterystykach uznano za tlo, majace jedynie wprowadzi¢
uczniéw do poznawania nowych obszaréw, nie za§ za meritum tresci danego
rozdziatu. Za kazdym razem opis kontekstu umieszczony na diagramie mialby
postac: ,,zroznicowanie warunkow srodowiska naturalnego regionu”. Dlatego tez
postanowiono w ogole nie uwzglednia¢ tego typu wstepnych informacji. Inaczej
sytuacja wyglada, gdy zréznicowanie warunkow przyrodniczych staje si¢ zagad-
nieniem wiodgcym (np. zréznicowanie klimatyczne Afryki, ktéremu po§wiecono
znaczng czgs¢ dzialu). Wowcezas kontekst taki znajduje swoje odzwierciedlenie
na mapie mysli.

Stany Zjednoczone (ryc. 23) omawiane sg w licznych i réznorodnych kon-
tekstach. Wigkszos$¢ z nich ma na celu ukazanie tego kraju jako pierwszej potegi
gospodarczej §wiata, z rozwinigtym przemystem oraz wielkoobszarowym, zme-
chanizowanym rolnictwem. Stanom Zjednoczonym poswigcono duzo miejsca
w podrecznikach polskich, francuskich oraz niemieckich. Nie omawia si¢ nato-
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miast tego kraju w podrgcznikach angielskich, co jest zaskakujace, zwazywszy
na tradycyjne powigzania taczace te dwa kraje. Warto wspomnie¢, ze rozdziat
dotyczacy Standw Zjednoczonych odnaleziono w drugiej serii podrgcznikow
z Anglii (zalacznik 1), a zatem istnieje prawdopodobienstwo, ze ta tematyka
mimo wszystko jest poruszana na lekcjach w Key Stage 3.

Innymi, powszechnie spotykanymi kontekstami dla Stanéw Zjednoczonych,
sa kwestie spoteczne, zwlaszcza multikulturowos$é spoteczenstwa amerykan-
skiego 1 proces6w urbanizacyjnych.

Uwagg przycigga mnogo$¢ kontekstow, w jakich omawia si¢ ten kraj we
Francji. Poza powszechnie obecnymi zagadnieniami porusza si¢ takze bardziej
dyskusyjne problemy, takie jak np. zasadnos¢ i skutki wojny w Iraku, wpltyw
koncernéw amerykanskich (gléwnie lobby naftowego) na degradacje¢ srodo-
wiska, problem segregacji spotecznej w miastach amerykanskich (gettoizacji)
czy niepozadang amerykanizacj¢ innych kultur.

Podobnie jak w przypadku Standéw Zjednoczonych, Japonia jest szeroko
omawiana w podrgcznikach do geografii ze wszystkich krajow, z wyjatkiem
Anglii (ryc. 24). Ukazuje si¢ ja jako kraj §wietnie rozwinictego przemystu,
zwlaszcza przemystu wysokich technologii, osiagajacy sukcesy gospodarcze po-
mimo niesprzyjajacych warunkéw przyrodniczych. Ponownie tez, najbogatszym
wachlarzem kontekstow odznaczaja si¢ podreczniki francuskie, przedstawiajac
Kraj Kwitnacej Wisni takze w kontekstach negatywnych, jak np. sporéw gra-
nicznych z krajami sgsiednimi, narastajacych problemoéw spolecznych czy rela-
tywnie niewielkiej rangi na geopolitycznej mapie $wiata.

W podrecznikach polskich, francuskich i niemieckich Chiny ukazywane sg
dos¢ podobnie (ryc. 25), tzn. umieszcza si¢ je w kontekScie ogromnej, nieréwno-
miernie rozmieszczonej populacji, ktorej rozrost udato si¢ zahamowaé dzigki
restrykcyjnej polityce kontroli urodzen. Drugim kontekstem jest oczywiscie
rosnacy potencjat gospodarczy Panstwa Srodka, a szczegdlnie duzo uwagi po-
$wigca si¢ ekspansji obszarow zurbanizowanych.

Po raz kolejny podreczniki francuskie wyrdzniajg si¢ roznorodnoscia kontek-
stow, dodatkowo wprowadzajac zagadnienia przymusowe]j sinizacji Tybetu,
ztych warunkow pracy robotnikow w chinskich fabrykach czy ,kradziezy”
zakladow produkcyjnych przez tanig chinskg gospodarke. Tematyka chinska
wlasciwie nie jest poruszana w podr¢cznikach angielskich, poza mato znaczaca
wzmianka na temat kraju pochodzenia koszulek noszonych przez angielskich
uczniéw. Zgodnie z przyjetymi kryteriami analizy materialu, mozna by tego
typu wzmiank¢ w ogdle poming¢, ale poniewaz byl to jedyny akcent chinski
odnaleziony w podreczniku — postanowiono go umiescic.
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Kolory linii odpowiadajg krajom, w ktérych stwierdzono obecnos$¢ danego kontekstu, tj.:
POLSCE ANGLIl FRANCJI NIEMCOM

Ryc. 25. Konteksty, w ktérych umieszczane sg Chiny
w podrecznikach do geografii
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Kolory linii odpowiadajg krajom, w ktérych stwierdzono obecno$¢ danego kontekstu, tj.:
POLSCE ANGLII FRANCJI NIEMCOM

Ryc. 26. Konteksty, w ktorych umieszczane sg Indie
w podrecznikach do geografii

Konteksty towarzyszace Indiom (ryc. 26) sg duzo bardziej zroznicowane
w poszczegolnych krajach niz w odniesieniu do Chin. Tematem wspolnym dla
obu azjatyckich gigantéw jest ogromna i (w przypadku Indii) nadal rosngca
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populacja. Jesli chodzi o tematyke spoleczng, to wszystkie podreczniki mowig
o dysproporcjach w zamozno$ci i poziomie zycia, z tym, ze w Anglii akcent
ktadzie si¢ na skutki i mozliwosci zmian, a w pozostatych krajach dodatkowo
koncentruje si¢ na przyczynach, a zwlaszcza wptywie religii na kastowa struk-
ture spoleczenstwa. Watek nieré6wnosci spotecznych przewija si¢ takze przy
okazji omawiania probleméw wielkich miast indyjskich, poziomu rozwoju
rolnictwa czy ztej sytuacji kobiet. Odmiennym kontekstem dla Indii okazuje si¢
dynamiczny rozwoj przemyshu i ustug. W polskich, niemieckich i francuskich
podrecznikach mowi si¢ o przemysle wysokich technologii, ktérego rozkwit
obserwuje si¢ np. w Bangalur. Nowa lokalizacja dla ustug typu call-centres
analizowana jest podrgcznikach angielskich i francuskich.

Bardzo ciekawym watkiem jest ten zwigzany z kolonizacjg. Jako ze Indie
podporzadkowane byty w przesztosci Wielkiej Brytanii, w tamtejszych podrecz-
nikach mozna bylo spodziewa¢ si¢ szczegdlnie wielu tre$ci z tym zwigzanych.
Przypuszczenia te potwierdzily si¢. Co ciekawe, skutki kolonizacji ukazywane
sg z roznych punktow widzenia. Mozna nawet odnie$¢ wrazenie, ze mOwi si¢
zdecydowanie wigcej o negatywnym dziedzictwie czaséw kolonialnych w Indiach
niz o ewentualnych korzysciach. W podobnym tonie zagadnienia te prezentuja
podreczniki niemieckie. Francuscy i polscy autorzy ograniczyli si¢ jedynie do
stwierdzenia faktu kolonialnej historii tego kraju.

Na przyktadzie Indii mozna przesledzi¢ rozne podejscia w dobieraniu kon-
tekstow w podrecznikach. Ksigzki angielskie ukazuja wybrany problem, a nas-
tepnie wywotuja dyskusje na temat mozliwych sposoboéw jego rozwigzywania —
w tym przypadku duzo miejsca poswigca si¢ analizie réznych koncepcji roz-
wojowych w krajach takich jak Indie. Z kolei w podrg¢cznikach francuskich
dominuje ukazywanie przyczyn i przejawoéw trudnej sytuacji, a znacznie mniej
miejsca po$wigca si¢ aspektom pozytywnym, np. symptomom rozwoju Spo-
teczno-ekonomicznego. Wreszcie podrgczniki polskie 1 niemieckie podejmuja
probe szerokiej, ogolnogeograficznej prezentacji regionu z relatywnie duzym
udziatem tresci fizycznogeograficznych.

Brazylia bedzie si¢ kojarzy¢ uczniom wszystkich analizowanych krajow
z lasami Amazonii. Tematy zwigzane z bior6znorodno$cia i nieoceniong war-
toscig ekosystemu lasoéw réwnikowych obecne sag w kazdej serii podrecznikéw
(ryc. 27). Moéwi sie o narastajagcych zagrozeniach i koniecznosci podjecia
krokow na rzecz ochrony gingcej przyrody. W Anglii i Niemczech zagadnienia
te rozpatrywane sg w $wietle koncepcji rozwoju zréwnowazonego, a w Polsce
i Francji nie uzywa si¢ tego terminu w tym kontekscie.
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Kolory linii odpowiadajg krajom, w ktérych stwierdzono obecno$¢ danego kontekstu, tj.:
POLSCE ANGLII FRANCJI NIEMCOM

Ryc. 27. Konteksty, w ktérych umieszczana jest Brazylia
w podrecznikach do geografii
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Ryc. 28. Konteksty, w ktoérych umieszczana jest Rosja
w podrecznikach do geografii
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Drugim tematem przewodnim jest wysoki wspotczynnik urbanizacji i galo-
pujacy rozrost wielkich miast brazylijskich. Problem ten nie jest poruszany tylko
w podrgcznikach angielskich. Poza dwoma wymienionymi powyzej watkami,
tematyka brazylijska wykazuje stosunkowo duze zréznicowanie w zalezno$ci od
kraju. Szczegoélnie podreczniki niemieckie i francuskie rozpatruja Brazylie
w niespotykanych gdzie indziej kontekstach, np. upraw kawy i programu Spra-
wiedliwego Handlu oraz przeniesienia stolicy do Brasilii w wydawnictwach
niemieckich czy duzej przestepczoscei i dysproporcji w poziomie zycia ludzi na
wsi 1 w miastach, je§li chodzi o podreczniki francuskie.

W odniesieniu do czterech kontekstow mozna mowi¢ o zbiezno$ci pomigdzy
podregeznikami polskimi i francuskimi (ryc. 28). Wedlug nich Rosja to bardzo
duze panstwo, posiadajace ogromne zasoby surowcow mineralnych, ktorego po-
pulacja charakteryzuje si¢ duzymi dysproporcjami zamozno$ci i zachodzgcymi
procesami starzenia. Mozna zauwazy¢, ze konteksty odnajdywane wylacznie
w podrecznikach francuskich, po raz kolejny dotycza elementow o raczej nega-
tywnym wydzwieku, np. problemu alkoholizmu czy niedorozwoju sieci trans-
portowej. W podrecznikach niemieckich duzo miejsca pos§wigca si¢ Moskwie,
ukazujac ja z jednej strony jako atrakcyjna, preznie rozwijajaca si¢ metropolig,
cho¢ z drugiej strony takze jako miasto znacznych dysproporcji spotecznych.
Podobnie jak w poprzednich przypadkach — uczniowie angielscy nie dowiedza
si¢ z podrgcznikow do geografii niemalze niczego na temat Rosji.

W ramach analizy kontekstow postanowiono potraktowac kraje Afryki Sub-
saharyjskiej w sposob laczny. Wynika to z uktadu tre§ci w analizowanych pod-
recznikach. W znacznej mierze region ten ujmowany jest w nich jako catos¢,
a dodatkowo (lub w ramach podrozdzialow) spotyka si¢ studia przykladowe
poswiecone poszczegdlnym krajom i1 wybranym problemom. Podjeto probe
zamieszczenia wszystkich tego typu tresci na jednym schemacie (ryc. 29).

Studia przyktadowe, zgodnie z zatozeniami egzemplarycznego uktadu tresci,
obrazujg zagadnienia typowe dla wigkszosci krajow regionu. Z tego powodu, na
rycinie nie podaje si¢ nazw poszczegélnych krajow, ktére pojawity si¢ w pod-
reczniku w ramach studiow przyktadowych.

Wyjatek stanowi Republika Potudniowej Afryki omawiana w podrecznikach
niemieckich w kontekstach charakterystycznych tylko dla tego kraju. Ukazy-
wanie obszaréw zacofanych gospodarczo, na ktérych poziom zycia ludno$ci
odbiega znacznie od europejskiego, jest zadaniem trudnym i odpowiedzialnym.
Z jednej strony, nie nalezy upiekszac¢ rzeczywistosci, z drugiej za$ podkreslanie
wylacznie negatywnych aspektow moze prowadzi¢ do wyksztalcenia u uczniow
przekonania o przyrodzonym i nienaruszalnym podziale Swiata na cywilizacje
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dobrobytu i cywilizacj¢ biedy. Istnieje zatem potrzeba mozliwie wielostronnego
i obiektywnego spojrzenia na opisywana rzeczywisto$¢ oraz sprowokowania
refleksji nad mozliwoscia jej poprawy.

W podrecznikach z badanych krajow Afryke umieszcza si¢ w roznorodnych
kontekstach. W przytlaczajacej wigkszosci koncentrujg si¢ one wokot przyczyn
i skutkow niskiego poziomu rozwoju spoteczno-ekonomicznego. Podobnie jak
w przypadku Indii, angielskie podrgezniki prezentujg wybrane problemy z co-
dziennego zycia mieszkancoéw Afryki. Duzo miejsca poswigca si¢ inicjatywom
majacym poprawi¢ warunki bytowe w skali lokalnej, jak np. budowie mikro-
hydroelektrowni czy promocji programu Sprawiedliwego Handlu (Fairtrade).

Afryke ukazuje si¢ takze w pozytywnym $wietle. Analizowane jest np. coraz
powszechniejsze zjawisko sprowadzania z tego kontynentu zdolnych pitkarzy do
Wielkiej Brytanii. Nie zamieszczono natomiast wielowymiarowej analizy przy-
czyn niedorozwoju gospodarczego Afryki. Tym razem nie wspomina si¢ takze
o spusciznie postkolonialne;.

Najwigcej roznorodnych kontekstow dotyczacych Afryki mozna odnalez¢
w podrecznikach niemieckich. Oprécz analizy przyczyn zacofania gospodar-
czego, takich jak niesprzyjajace warunki przyrodnicze, wojny, nierownowaga
w handlu zagranicznym itp. (ryc. 29), tu takze spotyka si¢ przyklady dobrej
praktyki prowadzacej do poprawy sytuacji ludnosci, np. program ,,pomocy dla
samopomocy” czy studium przyktadowe RPA jako kraju, ktéremu udato si¢
wejs¢ na §ciezke przyspieszonego rozwoju.

Podreczniki francuskie z kolei, podobnie jak w poprzednich oméwionych
przyktadach, poprzestajg na ukazaniu obiektywnej rzeczywistosci z przewaga
kontekstow negatywnych. Jedynym pozytywnym watkiem jest ten dotyczacy
bogatego dziedzictwa kulturowego tego regionu i kontynentu (o czym jeszcze
wigcej napisano w podreczniku niemieckim).

Ponownie warty uwagi jest temat kolonizacji i jej wplywu na dzisiejszy stan
niektorych krajow. Tres¢ podrgcznikéw niemieckich jednoznacznie wskazuje na
negatywny wymiar kolonizacji. Inaczej jest w podregcznikach francuskich. Tutaj
twierdzi si¢, ze skutki kolonizacji nalezy uzna¢ za dyskusyjne. Wylicza si¢
nawet wiele korzysci, jakie odniosty byte kolonie dzigki obecnosci na ich terenie
Europejczykow.

Bardzo podobnie jak we Francji i Niemczech, Czarng Afryke przedstawia si¢
w podrecznikach polskich. Mamy tu do czynienia glownie z ukazaniem wielo-
rakich przyczyn zacofania gospodarczego i wynikajacych z niego probleméw
spotecznych. Relatywnie duzo miejsca zajmuje takze omdwienie warunkow
przyrodniczych Afryki.
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Kolory linii odpowiadajg krajom, w ktérych stwierdzono obecno$¢ danego kontekstu, tj.:
POLSCE ANGLIl FRANCJI NIEMCOM
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Ryc. 30. Konteksty, w ktorych umieszczane sg kraje arabskie
w podrecznikach do geografii
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W przypadku krajow arabskich (ryc. 30), nalezy na wstgpie zaznaczy¢, ze sa
one reprezentowane w podrecznikach przez rézne grupy panstw. Polskie 1 nie-
mieckie podrgczniki wspominajg zaré6wno o krajach potocnoafrykanskich, jak
i blisko-wschodnich, a najwigcej miejsca poswiegca si¢ rejonowi Zatoki Perskie;j.
Tymczasem tresci w podrgeznikach francuskich odnosza si¢ glownie do regionu
Maghrebu i jedynie przy okazji tematu wojny w Iraku wspominane sg inne tery-
toria arabskie. Z kolei podreczniki angielskie ukazujg przede wszystkich konflikt
izraelsko-palestynski, a zatem kraje arabskie sprowadzone sg tutaj do Palestyny
1 sgsiadow panstwa izraelskiego.

We wszystkich analizowanych podrgcznikach kilka kontekstow dotyczacych
krajow arabskich wysuwa si¢ na plan pierwszy pod wzglgdem swojej obszerno-
$ci: oparcie gospodarki na dochodach ze sprzedazy ropy naftowej, duzy wptyw
religii na zycie ludzi (w tym nieréwne traktowanie kobiet i me¢zczyzn) oraz
problem niedostatku wody. Roéznorodnoscig kontekstow odznaczaja si¢ pod-
reczniki francuskie i niemieckie. W tych pierwszych podkresla si¢ problemy
spoteczne 1 gospodarcze krajow Maghrebu oraz wynikajace z nich masowe
migracje (lub ich préby) do Europy Zachodniej. Jedynie niemieckie podreczniki
ukazujg problem przenoszenia zachodnich wzorcow do kultury arabskiej, co
spotyka si¢ z niezadowoleniem tamtejszych srodowisk konserwatywnych. Jest to
zatem proba spojrzenia na relacje miedzykulturowe z innego niz europocen-
tryczny punktu widzenia.

Analiza tresci dotyczacych Polski w podrgeznikach angielskich, francuskich
i niemieckich dowodzi, jak duze znaczenie dla potencjalnego budowania wize-
runku ma dobdr kontekstow, w jakich omawia si¢ poszczegolne kraje. Jak widaé
na rycinie 31, podreczniki angielskie praktycznie nie wspominaja o Polsce.
Znacznie wigcej mowi si¢ o niej w podrecznikach niemieckich, a nieco mniej —
we francuskich. Niemieckie podre¢czniki ukazujg Polske jako kraj atrakcyjny
turystycznie, z niezbyt nowoczesna, ale rozwijajaca si¢ gospodarka, a takze jako
waznego partnera handlowego Niemiec (nie bez znaczenia dla liczby i charak-
teru kontekstow jest zapewne fakt, ze podreczniki pochodzg z regionu granicza-
cego z Polska). Z kolei uczniowie francuscy maja okazje dowiedzie¢ sig, ze
Polska to kraj polozony na peryferiach Unii Europejskiej, o poziomie Zycia
i rozwoju gospodarczego znacznie ponizej $redniej unijnej oraz z bardzo zaco-
fanym rolnictwem. Kilkukrotnie takze przewija si¢ watek pomocy kierowanej
z krajow ,,starej Unii” do cztonkdw przyjetych w 2004 r.

W polskich i niemieckich podrecznikach mowi si¢ o Wielkiej Brytanii.
Francuzi natomiast konsekwentnie odnoszg si¢ do Zjednoczonego Krolestwa.
Niezaleznie od tego, dwa konteksty pojawiajg si¢ we wszystkich krajach —
proces i skutki narodzin przemystu na Wyspach oraz rola Londynu jako
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wielkiej, globalnej metropolii (ryc. 32). Podregczniki francuskie umieszczajg
ponadto Zjednoczone Krolestwo w kontekstach gospodarczych oraz historycz-
nych — dominacji brytyjskiej w XIX stuleciu i polityki izolacjonizmu w stosunku
do Europy kontynentalne;.
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POLSCE FRANCJI NIEMCOM

Ryc. 32. Konteksty, w ktérych umieszczane jest Zjednoczone Krolestwo
w podrecznikach do geografii
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Ryc. 34. Konteksty, w ktorych umieszczane sag Niemcy
w podrecznikach do geografii

Zaskakujace jest to, jak niewiele tresci zwigzanych z Francja odnaleziono
w podrecznikach niemieckich. Pisze si¢ tam jedynie o Paryzu jako wielkiej
metropolii posiadajacej kluczowe znaczenie dla catego kraju. Znacznie wigcej
informacji na temat Francji zawierajg podrgczniki polskie (ryc. 33), w ktérych
umieszcza si¢ ja w kontek$cie wyjatkowej atrakcyjno$ci turystycznej, nowo-
czesnej gospodarki, a zwlaszcza rolnictwa. Podreczniki angielskie podaja jedy-
nie krotkie wzmianki na temat Francji.
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Ostatnim krajem w tym zestawieniu sg Niemcy (ryc. 34). Konteksty obecne
w polskich i francuskich podrgcznikach rysujg si¢ do$¢ podobnie. Niemcy
omawia si¢ przede wszystkim jako najsilniejsze gospodarczo panstwo Europy,
o bardzo dobrze rozwinigtym przemysle i nowoczesnym rolnictwie. Pojawia si¢
tu takze watek problemow 1 wyzwan zwigzanych z procesem zjednoczenia po
1990 r. Drugim, dominujacym kontekstem jest proces starzenia si¢ spoteczen-
stwa 1 proby zapobiegania negatywnym konsekwencjom tego zjawiska. Ucznio-
wie korzystajacy z podrecznikow angielskich na temat Niemiec nie dowiedzg si¢
niczego poza tym, ze jest to kraj cztonkowski Unii Europejskie;.

Podsumowanie podrozdziatu po§wigconego kontekstualizacji krajow i regio-
now w podrecznikach do geografii stwarza okazje do wyciggniccia szeregu
istotnych wnioskow:

1. Kraje i regiony o duzym znaczeniu gospodarczym i politycznym charakte-
ryzuje wigksza liczba kontekstow spotykanych jednocze$nie we wszystkich
seriach podrecznikéw. Mniej znaczace kraje umieszczane sg w mniejszej liczbie
kontekstow, ktore wykazuja jednoczesnie wigksze zréznicowanie w poszczegodl-
nych podrecznikach. W efekcie uczniowie zapoznawani sg z bardziej komplek-
sowym obrazem znaczgcych krajow, a ich wyobrazenia o krajach ustawionych
nizej] w geopolitycznej hierarchii mogg by¢ niekompletne lub wreez jedno-
stronne. Co wigcej, wiedza odnoszaca si¢ do obszaréw o mniejszym znaczeniu
rozni si¢ w zalezno$ci od kraju macierzystego podrecznikéw. Tym samym rola
szkolnej geografii w zakresie (potencjalnego) ksztattowania wizerunku réznych
krajow i regionow jest bardzo istotna.

2. Podreczniki francuskie wyrdzniajg si¢ mnogoscia kontekstow dla wiek-
szo$ci prezentowanych obszaréw. Dominuje tematyka przynalezaca do geografii
spoteczno-ekonomicznej. W wielu przypadkach ukazywane konteksty mozna
uzna¢ za negatywne, poniewaz ogniskuja si¢ wokdt problemow dotykajacych
omawiane kraje i regiony.

3. Podr¢cezniki angielskie charakteryzuje bardzo ograniczona liczba kontek-
stow, w jakich umieszczane sa kraje i regiony. Jezeli jednak okreslone zagad-
nienie wlgczono do tresci podrgcznika, ukazuje si¢ je z wielu punktéw widzenia.
Ponadto kontekstom negatywnym, opisujgcym trudnosci wybranych obszarow,
zazwyczaj towarzyszg treSci dotyczace sposobow rozwigzywania nakreslonych
probleméw, co tagodzi negatywny przekaz. Ukazywane problemy bardzo czgsto
sprowadzane sg do poziomu codziennego zycia zwyktych mieszkancow.

4. Niemieckie podreczniki charakteryzuje mnogos¢ kontekstow, podobnie
jak w podrecznikach francuskich. Ich dobor jest jednak nieco inny. W tym
przypadku spotyka si¢ znacznie mniej elementdow o zabarwieniu negatywnym
i politycznym. Odnaleziono jednak wigcej prob ukazywania probleméw z roz-
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nych punktéw widzenia. O wiele czgsciej takze taczy si¢ zagadnienia spoteczno-
-ekonomiczne z fizycznogeograficznymi.

5. Polskie podreczniki charakteryzuje dobor kontekstow oparty na podob-
nych zasadach jak w podrecznikach niemieckich. Podjeta jest proba mozliwie
obiektywnej prezentacji krajow i regionow. Z uwagi na ogdlnie mniejszy zakres
tre$ci podrgcznikow polskich, liczba kontekstow nie jest tak duza jak w Niem-
czech. Zgodnie z przyjetym, dominantowym ukladem treSci, w wielu przy-
padkach okreslone konteksty sg szczego6lnie rozbudowywane, a inne ograniczane
do krétkich wzmianek.

Przytoczone powyzej wnioski oraz tre$¢ calego rozdzialu pozwalaja stwier-
dzi¢, ze geografia jako przedmiot szkolny odgrywa potencjalnie duza role
w zakresie budowania wizerunku krajow i regioné6w poprzez umieszczanie ich
w okreslonych kontekstach. Dominacja kontekstow o charakterze negatywnym,
z jakg mamy do czynienia w podrgcznikach francuskich, bedzie skutkowata zna-
czaco innymi skojarzeniami uczniéw z okre§lonymi krajami niz ich réwie$nikow
z Anglii, ktorzy dzigki lekcjom geografii zapoznawani sg przede wszystkim ze
sposobami rozwigzywania zaistniatych problemow. Kontrargumentujac — fran-
cuska koncepcja doboru treSci umozliwia wyksztalcenie wieloaspektowego
obrazu ukazywanych obszardéw, podczas gdy jedno- lub dwuwatkowy uktad,
typowy dla podrecznikoéw angielskich, moze prowadzi¢ do pominigcia istotnych
kwestii. Ponadto — jak juz wykazano w poprzednim rozdziale pracy — zakres
przestrzenny treSci podrgcznikow angielskich jest znaczaco mniejszy niz w po-
zostatych analizowanych krajach, co powoduje, ze wiele obszaréow calkowicie
pominigto, a wiec tym samym nie mozna mowi¢ o jakiejkolwiek kontekstua-
lizacji w ich przypadku.

Biorac pod uwage kompleksowos¢ srodowiska geograficznego, podreczniki
niemieckie pozwalaja na wyksztalcenie mozliwie pelnego wizerunku omawia-
nych krajow i regiondw, umieszczajac je w kontekstach przynalezacych do
dziedzin przyrodniczych, spotecznych, ekonomicznych i politycznych. Podobny-
mi regutami, cho¢ przy znacznie ubozszym spektrum poruszanych probleméw,
rzadza si¢ podreczniki z Polski. W obu przypadkach konteksty maja charakter
mozliwie obiektywny, a ich dobdr podyktowany jest dominujgcymi cechami
srodowiska geograficznego.

4.4. Umiejetnosci ksztatcone za pomoca podrecznika

Podreczniki do geografii muszg spelniaé réznorodne funkcje, co wyczerpu-
jaco zostato opisane w literaturze dydaktycznej, m.in. przez S. Piskorza (1979,
1997), J. Kop (1999, 2009), M. Kucharska (1999, 2009), M. Nowak (1999),
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M. Adamczewska (2009), Z. Podgoérskiego (2009), E. Szkurtat (2009). Nie po-
dejmujac rozwazan teoretycznych w tej materii, a skupiajac si¢ na praktyce
szkolnej, mozna stwierdzi¢, ze sg to jednocze$nie zbiory materialdw, na podsta-
wie ktorych nauczyciel prowadzi lekcje, ale tez stanowig podstawe do samo-
ksztalcenia uczniow, zwlaszcza przy wykonywaniu prac domowych i powtor-
kach. W zwiazku z tym drugim zadaniem podrecznik zawiera zestawy polecen
nakierowanych na wyjasnienie podejmowanych probleméw, przy zatozeniu sa-
modzielnej pracy ucznia. Stad, chcac odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Jakiego rodzaju
umiejetnosci ksztalcone sa w ramach szkolnej edukacji geograficznej?”, warto
blizej przyjrzeé si¢ zadaniom zamieszczonym w podrgcznikach do geografii.

Z uwagi na rézne koncepcje roli podrecznika w relacji do innych materiatow
wspomagajacych proces ksztalcenia, jak np. zeszytéw ¢wiczen, atlasow, ma-
teriatdbw rozdawanych przez nauczyciela podczas lekcji, pod uwage wzigto za
kazdym razem tylko te zadania, ktére umieszczono w samym podrgczniku, a nie
w tzw. obudowie dydaktycznej. Co wigcej, w zaleznosci od specyfiki kraju, ale
1 pomystowosci wydawnictw, rézna jest ilos¢ materialu dodatkowego zamiesz-
czanego w podreezniku, stuzacego gltownie powtdrkom i przygotowaniu do
egzaminow koncowych. W zwigzku z tym analizie poddano tylko te polecenia,
ktore znalazty si¢ w obrebie rozdzialow zawierajacych materiat wykorzysty-
wany do realizacji kolejnych tematdéw, bez sekcji powtdrzeniowych. Mozna
uzasadni¢ to tym, ze w materialach powtérkowych powiela si¢ zazwyczaj te
typy zadan, ktére pojawily si¢ wcze$niej w toku lekcji. Warto zauwazy¢, ze
niektore wydawnictwa w ogodle nie zamieszczajg rozdziatow powtdrzeniowych
(WSzPWN, Hodder Education). Uwzglednienie tego typu rozdziatow jedynie
w czes$ci krajow uczynitoby wige material badawczy mniej porownywalnym.

Zadania dla uczniéw zostaly poddane analizie ,,quasi-ilosciowej”, zgodnie
z procedurg opisang szczegdtowo w rozdziale po§wieconym metodom badan.
Zgodnie z zatozeniami, nie przyjeto apriorycznie zadnych kategorii zadan, ale
tworzono 1 modyfikowano je symultanicznie z prowadzonym kodowaniem.
Towarzyszgca analiza ma ponadto charakter jako$ciowy, co pozwala na sko-
mentowanie i prob¢ wyjasnienia prezentowanych wynikéw ,,quasi-ilosSciowych”.

Podstawg wyodrebnienia kategorii w procesie kodowania w pierwszej ko-
lejnosci byt rodzaj materiatdw wykorzystywanych podczas wykonywania pole-
cenia przez ucznidw. W ten sposob wydzielono np. zadania z tekstem, mapg,
fotografia, danymi liczbowymi. W drugim rzg¢dzie podstawa wydzielenia kate-
gorii byt rodzaj czynno$ci wykonywanej przez uczniow. Jezeli zrealizowanie
polecenia zamieszczonego w podreczniku wymagato prostej, pojedynczej czyn-
nosci wyszukania zadanej informacji w towarzyszacych materialach, zadanie
zaliczano do kategorii ,,prostych”. Jezeli natomiast realizacja polecenia sktadata
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si¢ z wykonania wielu czynnosci lub bylta to czynno$¢ bardziej skomplikowana,
jak np. pordwnywanie, wyjasnianie, syntetyzowanie, okreslanie prawidtowosci
lub rozwigzywanie probleméw — wowczas zadanie zaliczano do zaawanso-
wanych. W niektorych przypadkach wszystkie zadania oparte na danym rodzaju
materialow i czynnosci okreslono jako zaawansowane. Wedlug autora ksigzki
zadania, takie jak: synteza materiatow, redakcja tekstu, wyszukiwanie informacji
poza podrecznikiem, wykonywanie projektu czy prowadzenie badan tereno-
wych, nigdy nie maja charakteru zadan prostych. Bardziej szczegdtowy opis
rodzajow zadan przypisanych do poszczegdlnych kategorii zostat zaprezento-
wany przy okazji analizy jakosciowej otrzymanych wynikow.

Istotne wydaje si¢ takze skomentowanie wzajemnej proporcji, w jakiej wy-
stepuja zadania proste i zaawansowane. Fakt, ze w wielu przypadkach ujawnio-
no zdecydowang dominacj¢ zadan prostych, nie oznacza, ze z zalozenia uczniowie
nie majg wykroczy¢ poza te wlasnie czynnos$ci, sprowadzajgce si¢ do odczyty-
wania informacji. Nalezy pamigta¢, ze wykonanie jednego prostego zadania
zabiera znacznie mniej czasu i powoduje mniejsze zmgczenie ucznia niz reali-
zacja zadania bardziej zlozonego. Dlatego tez czgstg praktyka jest umieszczanie
jednego zadania zaawansowanego tuz po serii zadan prostych, opartych na tych
samych materiatach. W efekcie takich zabiegdw, w ujeciu ilosciowym niekiedy
dominujg zadania proste, co nie oznacza ich priorytetowego znaczenia w za-
kresie celow nauczania. Stajg si¢ one jedynie punktami posrednimi na drodze do
zadan bardziej skomplikowanych.

W niniejszej ksigzce zostata podjeta proba wyrdznienia mozliwie podobnych
kategorii zadan w podrgcznikach we wszystkich analizowanych krajach. W wigk-
szo$ci udato si¢ zrealizowac postawiony cel. Okazato si¢ jednak, ze niekiedy
podreczniki zawieraja polecenia niespotykane nigdzie indziej. W takich sytua-
cjach konieczne bylo stworzenie osobnej kategorii obecnej tylko w jednym lub
kilku krajach. Najwiecej kategorii zadan wyr6zniono w podrecznikach angiel-
skich, nastepnie niemieckich, a z najmniej zréznicowanymi zadaniami majg do
czynienia uczniowie w szkotach polskich i francuskich.

Podreczniki z poszczegbdlnych krajow wykazuja znaczace rdznice pod wzgle-
dem liczby polecen dla uczniéw. Tabela 6 zawiera doktadne zestawienie liczeb-
nosci zadan w zaleznosci od kraju. Jak wida¢, najwigcej zadan kierowanych jest
do uczniow we Francji, a w drugiej kolejnosci w Anglii. Znaczaco mniej mozna
ich odnalez¢ w podrecznikach niemieckich, a zdecydowanie najmniej w pol-
skich. Zaobserwowane roznice w ogoélnej liczbie polecen rzucaja nowe $wiatto
na wyniki analiz prezentowane w dalszej cze$ci tego rozdziatu. Stwierdzenie
mniejszego udzialu procentowego zadan okreslonej kategorii w podrecznikach
w danym kraju nie oznacza automatycznie mniejszej ich liczby bezwzgledne;.
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Tabela 6. Liczba analizowanych polecen w podrecznikach do geografii

Polecenia w podrecznikach do geografii wedlug krajow
Wiek Polska Anglia Francja Niemcy

ucznidw Szkota | Liczba | Szkota | Liczba Szkota Liczba | Szkota | Liczba
/Klasa | polecen | /Klasa | polecen /Klasa polecen | /Klasa | polecen

11 - - KS3/1 241 - - Gym/5 144

12 - - KS3/2 254 College/6 327 Gym/6 216

13 Gim/1 98 KS3/4 289 College/5 343 Gym/7 219

14 Gim/2 145 - - College/4 403 Gym/8 190

15 Gim/3 90 - - College/3 397 Gym/9 131

16 - - - - - - Gym/10 153

Suma - 333 - 784 - 1470 - 1053

Gim — gimnazjum, Gym — Gymnasium.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Nalezy jednak pamigtaé, ze podreczniki niemieckie i francuskie zawieraja
wigcej rozdziatdw niz rzeczywiscie jest omawiane na lekcjach. Wynika to
z obecnosci tematow opcjonalnych, ktorych realizacja zalezy od wyboru doko-
nywanego przez nauczyciela. Wobec tego uczniowie w tych dwoch krajach nie
sg zobligowani w trakcie roku szkolnego do wykonania wszystkich zsumowa-
nych w tabeli zadan. Nie zmienia to faktu, ze zwlaszcza w podrecznikach
francuskich liczba polecen w jednym temacie znacznie przewyzsza polskie
standardy. Podobnie sytuacja wyglada w Anglii. W obu tych krajach polecenia
dla uczniéw zajmuja znaczng cze$¢ kazdego rozdzialu 1 sa rozmieszczone
w roznych miejscach w podreczniku, nie tylko w sekcjach podsumowujacych.
Nauczyciel w Anglii moze jednak dowolnie wybieraé, a wigc takze pomijac,
okreslone fragmenty podrgcznika. Wobec tego nie sposob doktadnie podagé, ile
polecen uczniowie wykonuja w trakcie roku szkolnego. Dociekanie tego nie jest
zreszta celem niniejszej pracy. Zestawienie ilo§ciowe obrazuje jedynie rozng
wage nadawang poleceniom dla ucznia w treSci podrgcznikow w poszczegodl-
nych krajach. W dalszej czeSci tego rozdziatu zestawienia iloSciowe beda
ponadto prezentowane przy uzyciu miar wzglednych, a wigc dla uzupehienia
obrazu nalezy poda¢ szczegdtowe dane co do catkowitej liczebnos$ci zbiorow.

Kategorie zadan najliczniej wystgpujacych w podrecznikach zestawiono na
rycinach 35-39. Najwigkszy udzial zadan z tekstem, przekraczajacy jedna
czwartg, stwierdzono w Niemczech i w Polsce, a we Francji jest on wyraznie
nizszy 1 wynosi ok. 18% (ryc. 35). Zadania zaawansowane zajmuja drugorzedna
pozycje we wszystkich trzech krajach. Inaczej sytuacja rysuje si¢ w Anglii,



115

gdzie przy znacznie nizszym og6lnym odsetku zadan z tekstem okoto potowe
zakwalifikowano do zaawansowanych. Mozna wnioskowa¢, ze we wszystkich
krajach, z wyjatkiem Anglii, umiejetnos¢ pracy z tekstem jest jedng z priory-
tetowych. Wykazano rowniez, ze funkcja tekstu jest, w wigkszosci przypadkow,
dostarczenie gotowej lub prawie gotowej odpowiedzi na postawione pytania,
a znacznie rzadziej] ma on by¢ podstawa bardziej zaawansowanych czynnosci.
Kluczowym celem jest wigc wyksztalcenie umiejetnoscei czytania ze zrozumie-
niem. W dalszym rzedzie teksty stuzg do ksztalcenia umiejetnosci interpretacji,
poréwnywania, oceniania, prognozowania itp.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o niekiedy licznie reprezentowanej kate-
gorii (ryc. 40), nazwanej ,,syntezg materiatow”, ktora zawiera takze zadania
polegajace na wykonywaniu zaawansowanych czynno$ci opartych na lekturze
tekstu. W rezultacie nieco wigcej zadan, niz to wynika z ryciny 40, moze wspo-
maga¢ rozw0j umiejetnosci wyzszego rzedu, wykorzystujac do tego stowo
pisane.

% @ Zadania proste O Zadania zaaw ansow ane % @ Zadania proste O Zadania zaaw ansow ane
30 — 30
25 4— 25 +— ] -
20 — 20 +—
15 — L 15 ] —
10 +— 10 +— | —
5 +— ] 54— - —
0 T . . , 0 T T !
Polska Anglia Francja Niemcy Polska Anglia Francja Niemcy
Ryc. 35. Udziat zadan z tekstem Ryc. 36. Udzial zadan z mapa

We wszystkich krajach wazne miejsce przynalezy zadaniom z mapa (ryc.
36). Najwigkszy ich odsetek spotykamy w podrgcznikach polskich i francuskich
— ponad 25%, nieco mniejszy w niemieckich, a najmniejszy w angielskich.
Zaznaczaja si¢ ponadto wyrazne réznice w strukturze zadan. Zwlaszcza w pod-
recznikach francuskich, ale 1 w duzej mierze w polskich, map uzywa si¢ czgsciej
tylko do wskazania potozenia okreslonych obiektow geograficznych lub odczy-
tania informacji. Na drugim biegunie znajduja si¢ podreczniki angielskie,
w ktorych mapa shuzy w ponad potowie przypadkow do rozwijania umiejetnosci
wyzszego rzedu — okreslania zwigzkow 1 prawidlowosci przestrzennych. Po-
dobnie sytuacja wyglada w wydawnictwach niemieckich, w ktorych jedynie
w pierwszych latach Gymnasium odnotowano wigkszy odsetek prostych zadan
z map3g. Spadek ich udzialu w kolejnych latach §wiadczy o sukcesywnym do-
chodzeniu uczniéw do zakladanych umiejetnosci wyzszego rzedu, jednak
w 0g6lnym bilansie przewazaja zadania zaawansowane.
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Znaczne roznice pomigdzy krajami zaobserwowano w kategorii zadan z foto-
grafig (ryc. 37). W najwiekszym stopniu medium to wykorzystywane jest na
lekcjach geografii we Francji. Fotografie uzywane sa na wiele sposobow. Na
poczatku zazwyczaj ksztalcona jest umiejetno$¢ opisu fotografowanej sceny.
W dalszej kolejnosci zdjecia dostarczaja kluczowych dla danego zagadnienia
informacji, a ich tres¢ podlega interpretacji, poréwnywaniu i ocenie. Bardzo
podobng funkcje fotografie pelnig na lekcjach geografii w Anglii, cho¢ og6lny
ich udziat w wykorzystywanych materiatach jest znacznie mniejszy. We Francji
i w duzej mierze Anglii mozna mowi¢ o obrazowym uczeniu geografii, gdzie
ksztalcenie umiejetnosci pracy z materiatem ilustracyjnym jest traktowane na
rowni z wykorzystywaniem tekstu. W Niemczech fotografie nie sg az tak istot-
nym $rodkiem dydaktycznym, cho¢ wiele zadan sktania do glebszej refleksji nad
materiatem ilustracyjnym tego typu. Poza tym, na poczatku edukacji geogra-
ficznej, intensywnie ksztalcona jest umiej¢tnos¢ pracy z fotografiami, ktora
w starszych latach Gymnasium ustgpuje miejsca innym materiatom. W ogolnym
zestawieniu spycha to fotografie do roli drugorzednej. Odmiennie pod tym
wzgledem rysuje si¢ sytuacja w Polsce, gdzie za sprawg sposobu formutowania
zadan dla ucznia zamieszczony w podrgczniku materiat zdjeciowy jest wyko-
rzystywany w bardzo ograniczonym zakresie. Nie bez znaczenia jest takze wiek
mlodziezy rozpoczynajacej edukacje na etapie ISCED 2 — polscy uczniowie sg
najstarsi, a umiejetnosé pracy z fotografiag ksztalci si¢ na wezesSniejszym etapie
— w szkole podstawowej, podczas lekcji przyrody. Geografia w gimnazjum na-
kierowana jest na inne cele ksztatcenia.
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Ryc. 37. Udziat zadan z fotografia Ryec. 38. Udziat zadan ze schematem

lub szkicem

Schematy i szkice sg bardziej popularnym $rodkiem dydaktycznym w pod-
recznikach do geografii w tych krajach, w ktérych ogblnie wystepuje wigksze
zroéznicowanie materiatow 1 zadan, czyli w Niemczech 1 Anglii. W obu tych
przypadkach zestawienia ilo$ciowe wygladaja niemal identycznie (ryc. 38).
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Wystepuja jednak istotne roznice jakosciowe. W Niemczech bardzo popularng
forma w tej kategorii byty profile terenu oraz — w najstarszych klasach — typowe
modele teoretyczne. W Anglii natomiast bardzo czg¢sto mozna spotkac¢ schematy
pokazujace strukture, podziat czy cechy okre§lonego obiektu, procesu, zjawiska
itp. Sa to ujecia nieskomplikowane, czerpigce w duzej mierze z wiedzy i dos-
wiadczenia zyciowego ucznia. Zrozumienie tego typu ilustracji nie nastrgcza
trudnosci, ale w zamian za to uczniowie czgsto sg obligowani do samodzielnego
ich uzupetniania, rozwijania czy przeksztatcania.

Zadania oparte na danych liczbowych sg obecne w podrecznikach w kazdym
z krajow (ryc. 39). Szczegodlnie istotne miejsce zajmuja w Anglii i w Niemczech.
Niewiele mniejszy udziat takich zadan znajduje si¢ w podrgcznikach z Polski.
Pomimo podobnego odsetka, zadania angielskie réznig si¢ istotniec od nie-
mieckich, co uwidacznia si¢ juz przy poréwnaniu proporcji w obrgbie tej
kategorii w obu krajach. W Niemczech zazwyczaj zadania wymagaja obliczen,
ktorych wynik jest przedmiotem dalszych prac. Wykorzystywane sa metody
statystyczne, narzgdzia informatyczne, narzedzia GIS, techniki prezentacji gra-
ficznej 1 kartograficznej itp. W Anglii natomiast o wiele czgSciej uzycie danych
liczbowych sprowadza si¢ do odczytania ich z wykresu lub tabeli i ewentualnej
interpretacji czy poréwnania wartosci. Priorytetem jest umiejetno$¢ odniesienia
danych do wiedzy czerpanej z innych zrodet. Zgota odmienna, w stosunku do
podejscia niemieckiego, jest praktyka francuska, gdzie zestawienia liczbowe
wystepujg sporadycznie. Analiza zestawow danych statystycznych odbywa sie¢
we francuskim podreczniku bardzo rzadko i tylko tam, gdzie jest to absolutnie
niezbg¢dne, zatem praca z liczbami odgrywa tutaj rol¢ zdecydowanie drugopla-
nowa. W Polsce z kolei, podobnie jak w Niemczech, liczby wykorzystywane sg
dos¢ czesto i praca z nimi, prawie zawsze, wymaga umiejetnosci wyzszego
rzgdu. Sa to albo skomplikowane obliczenia, albo synteza prowadzaca do wska-
zywania zwiazkéw 1 prawidlowosci. Sporadycznie spotyka si¢ zadania proste
z wykorzystaniem liczb.
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Na przykladzie zadan z liczbami mozna poréwnaé podejscia w zakresie
gradacji umieje¢tnosci wraz z rozwojem ucznia. W podrecznikach do geografii
we Francji 1 Anglii obserwuje si¢ stopniowy wzrost udzialu tego typu zadan
w kolejnych klasach ISCED 2, podczas gdy w Polsce i Niemczech odsetek
zadan opartych na danych nie wykazuje tego typu tendencji. W Polsce jest wrgez
odwrotnie — najwigcej obliczen uczniowie wykonuja w klasie pierwszej.
W Niemczech udziat zadan z danymi liczbowymi jest niewielki w pierwszych
dwach klasach; nastgpnie w kolejnych dwoch latach osigga wyrazne maksimum,
by ponownie spas¢ w klasach dziewiatej i dziesiatej. Opisane roznice sg po-
chodng kilku czynnikow:

1. W Polsce umiejetnosci ksztalcone na lekcjach geografii sg podporzad-
kowane materiatlowi nauczania — oznacza to, ze jezeli material w klasie
pierwszej gimnazjum powiazany jest z wykonywaniem zadan obliczeniowych,
to wlasnie takie zadania zostajg wprowadzone.

2. W Niemczech zadania réwniez podporzadkowuje si¢ rodzajowi zagad-
nien, ale jednocze$nie zadbano o konsekwentne zwigkszanie poziomu trudnosci
zadan oraz materiatow dydaktycznych. Nie oczekuje si¢ od uczniow, juz na
wstepie, zaawansowanych czynno$ci obliczeniowych czy kartograficznych,
poniewaz kompetencje tego typu buduje si¢ stopniowo. Spadek udzialu zadan
z liczbami w ostatnich latach Gymnasium mozna wytlumaczy¢ wowczas rela-
tywnym wzrostem znaczenia zadan innego typu, opartych np. na modelach.

3. We Francji i w Anglii wida¢ wyrazne podporzadkowanie poziomu trud-
nosci zadan (szczego6lnie tych z wykorzystaniem liczb) rosngcym mozliwosciom
ucznia. Na poczatku etapu ISCED 2 wéréd materialéow dominuja roznego rodza-
ju obrazy. Wraz ze wzrostem do$wiadczenia uczniow zwigksza si¢ odsetek
zadan bardziej zaawansowanych, w tym takze obliczeniowych.

W kolejnym zestawieniu (ryc. 40) umieszczono pozostate kategorie zadan.
W tym przypadku nie dokonano podzialu na podkategorie, poniewaz wszystkie
zadania uznano za zaawansowane. W polskich podrecznikach uwage przyciaga
bardzo wysoki udziat zadan polegajacych na wyszukiwaniu informacji w innych
zrodlach. Jest to spowodowane obecno$cia polecen dotyczacych wlasnego
regionu, ktérym nie towarzysza odpowiednie materiaty zrodtowe. Odsytaja one
ucznia do zrodet pozapodrecznikowych. W pozostatych krajach umiejetnosé
korzystania ze zrodetl innych niz podrecznik nie jest tak czesto ¢wiczona. Udziat
tego typu zadan nieznacznie przekracza 6% w Anglii i Niemczech, a najnizszy
jest we Francji.

Obraz ten ulega nieznacznej modyfikacji, gdy wezmie si¢ pod uwage pole-
cenia skorzystania z Internetu, ktére moglyby w zasadzie by¢ uznane za sub-
kategori¢ w obrebie zadan ,,pozapodrecznikowych”. Szczegolnie duzo mozna
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ich odnalez¢ w podrecznikach angielskich, a w polskich i niemieckich stanowia
nie wigcej niz 3%. Analizowana seria podrecznikow francuskich nie zawierata
odwotan internetowych w ramach polecen dla ucznia.

Zadania wymagajace samodzielnego zdobywania informacji poza podrgczni-
kiem (wlaczajac tu Internet) w pewnej mierze przyczyniaja si¢ do rozwoju
umiejetnosci badawezych ucznia, takich jak wyszukiwanie, ocena i selekcja ma-
teriatu. Prawidtowa ich realizacja wymaga jednak duzego zaangazowania i do-
$wiadczenia nauczyciela.
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Ryc. 40. Udzial zadan nalezacych do pozostatych kategorii
1 — synteza materialow, 2 — redakcja tekstu, 3 — wyszukanie informacji poza
podrecznikiem, 4 — skorzystanie z Internetu, 5 — wykonanie szkicu mapy Iub profilu
terenu, 6 — wykonanie projektu, 7 — zadanie terenowe, 8 — dyskusja/drama,
9 — zadanie niezwigzane z geografia

Na lekcji geografii w Anglii i w Niemczech uczniowie majg wigcej okazji do
nabycia umiejg¢tnosci kartograficznych. Dowodzi tego znacznie wyzszy niz
w Polsce 1 Francji udziat zadan z kategorii ,,wykonanie szkicu mapy lub profilu
terenu”. W dwu ostatnich krajach mapy wykorzystywane sg gtownie w gotowej
postaci do odczytywania i analizy ich tresci.

Synteza materialow okazuje si¢ istotng umiejetnoscig ¢wiczong przez ucz-
niow we Francji 1 w Niemczech. Wszystkie rozdziaty w podrgcznikach z tych
krajow zwienczone sa przez jedno lub kilka polecen wskazujacych precyzyjnie
zestaw materiatdow, na ktorych nalezy oprze¢ swoja odpowiedz. W Anglii
i w Polsce zadania z tej kategorii wystepuja relatywnie rzadziej. Nie zawsze tez
z konstrukcji polecen (zwltaszcza w Polsce) wynika konieczno$¢ wykorzystania
kilku Zrodet informacji.

Réznice ukazane na diagramie (ryc. 40) w zakresie ksztatcenia umiejg¢tnosci
redagowania tekstow dostarczaja cennych informacji na temat profilu geografii
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szkolnej w poszczegolnych krajach. Wypracowania pisemne tradycyjnie przy-
nalezag do przedmiotdéw humanistycznych, a zwlaszcza edukacji jezykowe;.
Wysoki udziat tego typu zadan na lekcji geografii wskazuje na bardziej huma-
nistyczny charakter przedmiotu. Mozna zatem wnioskowac, ze geografia we
Francji 1 Anglii wykazuje wiecej cech przedmiotu humanistycznego niz geogra-
fia w Polsce i Niemczech.

Kolejne prezentowane kategorie udalo si¢ wyodrgbni¢ jedynie w podrecz-
nikach w dwoch krajach — Anglii i Niemczech. Mozna wnioskowaé, iz na
lekcjach geografii ksztalci si¢ tam szersze spektrum umiejetnosci niz we Francji
i w Polsce. Sa wsrdd nich takie, ktore maja na celu rozwdj kompetencji
komunikacyjnych i interpersonalnych. Chodzi o prace metoda dyskusji i dramy.
Szczegblnie duzy nacisk na tego rodzaju aktywno$¢ ucznia ktadziony jest
w Anglii. Nie oznacza to oczywiscie, ze lekcje geografii w Polsce czy Francji
pozbawione sg tego elementu. Mozna jednak stwierdzi¢, ze polecenia zamiesz-
czane w podrecznikach nie stymuluja pracy tymi metodami, a ich zastosowanie
zalezy od inicjatywy nauczyciela.

Szkolnictwo w Anglii wyrdznia si¢ wyraznie pod jeszcze jednym wzgledem
— udzialu zadan niezwiagzanych z geografig. Pelnig one funkcje wprowadzajace,
motywacyjne oraz ulatwiajg uczniom dostrzezenie zwigzkéw szkolnej wiedzy
1 umiejetnosci geograficznych z do§wiadczeniem zycia codziennego.

Geografia w Anglii, a w drugim rze¢dzie w Niemczech, wyraznie stymuluje
rozw0j umiejetnosci badawczych ucznia. Chodzi tu zaréwno o samodzielne do-
chodzenie do wiedzy na podstawie badan kameralnych, w tym eksperymentow,
jak 1 o prowadzenie badan $rodowiska geograficznego poza sala lekcyjna.
W Anglii zrezygnowano z wprowadzania wielu treSci opisowych i informa-
cyjnych, ktore obecne sg w podrecznikach z pozostatych krajow, ale w zamian
za to uczniowie majg okazje do realizowania projektow i badan terenowych
(ryc. 40). W przypadku tych dwoch kategorii niezbyt dobrze sprawdza si¢ ujecie
iloSciowe zastosowane w niniejszym opracowaniu. Realizacja jednego zadania
badawczego lub projektowego zazwyczaj wymaga nieporownywalnie wigcej
czasu i wysitku ucznia niz prosta praca z tekstem czy mapa. Jednocze$nie roz-
wijany jest caly zestaw istotnych umiegjetnosci czgstkowych. Kilkuprocentowy
udziat tego typu zadan nalezy wobec tego uznac za znaczacy w ogdlnym ze-
stawieniu.

Konczac analize zawartag w podrozdziale, nalezy stwierdzi€, Zze najszersze
spektrum umiejetnosci jest ksztalcone za pomocag podrgcznikdéw angielskich
i niemieckich. Sg to nie tylko umiejetnosci stricte geograficzne, ale takze umie-
jetnosci dyskusji, pracy w zespole, umiejetnosci komunikacyjne i artystyczne.
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Zadania oraz materialy zamieszczone w podrg¢cznikach francuskich wskazuja
na humanistyczny profil geografii. Ksztalci si¢ tam m.in. umiejetnosci jezykowe
poprzez lekturg oraz redagowanie licznych tekstow. Znaczace miejsce zajmuje
praca z ilustracjami. Marginalng pozycj¢ zajmuja umiejgtnosci pracy z liczbami
i modelami teoretycznymi. Odwrotng prawidtowos¢ zaobserwowano w przy-
padku polskich i niemieckich podrecznikéw. Podreczniki angielskie sg pod tym
wzgledem najbardziej zrownowazone.

W polskich podrgeznikach mamy do czynienia ze znaczacym podporzadko-
waniem ksztatconych umiejetnosci treSciom merytorycznym. Nieco mniej wy-
raznie zalezno$¢ taka ujawnia si¢ w podrgcznikach niemieckich, z kolei we
francuskich zaznacza si¢ gradacja stopnia trudnosci zadan w kolejnych latach
nauki. W Anglii na plan pierwszy wysuwajg si¢ umiejetnosci, a treSci meryto-
ryczne shiza jedynie jako material, na ktérego podstawie owe umiejetnosci sg
ksztalcone. W tym przypadku takze wyraznie wida¢ ewolucj¢ umiejgtnosci wraz
Z rosngcymi mozliwo$ciami uczniow.

4.5. Ksztatcenie przekonarn i postaw

Analiza porownawcza przekonan i wynikajacych z nich postaw ksztatconych
za pomocg podrecznika jest najbardziej subiektywng czeScig prowadzonych
badan. Wymaga innego podej$cia niz porownywanie zakresu przekazywanych
wiadomosci czy ksztalconych umiejgtnosci, poniewaz, w odrdéznieniu od tych
wymiaréw edukacji geograficznej, czgsto zachodzi w sposob posredni lub nawet
— ukryty. Tresci ksztalcenia moga jako takie wplywac na przekonania ucznia.
Juz samo u$wiadomienie sobie przyczyn i skutkéw okreslonych procesow czy
przyswojenie wiedzy, przyktadowo na temat waloréw srodowiska naturalnego,
ma znaczacy wplyw na to, co cztowiek mysli i jak dziata. W zwiazku z tym, nie-
zwykle trudno jest definitywnie okresli¢, czy 1 w jaki sposob dane tresci podre-
cznika do geografii wptywaja na umysty mtodych ludzi, kreujac badz modyfi-
kujac ich przekonania. Niekiedy jednak mozna odnalez¢ watki, ktore w sposob
czytelny prowadza do okreslonych, zamierzonych przez autorow refleksji. Na
tego typu elementach postanowiono skoncentrowaé dziatania badawcze, nie za-
pominajac jednak o roli odgrywanej przez tresci posrednio wplywajace na pro-
ces 1 efekty ksztalcenia przekonan i postaw.

W przypadku tresci niezawierajacych wyraznego nakierowania na ksztalcenie
przekonan i postaw, wnioskowanie co do ich potencjalnego wpltywu na mtodych
ludzi jest jedynie interpretacja autora ksigzki. W takich sytuacjach mowi si¢
o ksztalceniu w sposob posredni. Jezeli natomiast udato si¢ wskaza¢ elementy
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jednoznacznie nastawione na takie ksztalcenie — okresla si¢ je jako bezpo-
$rednie.

Polska. Podrecznik dla pierwszej klasy gimnazjum, omowiony doktadnie
wczesniej, jest poswigcony geografii fizycznej. Zagadnienia z jej zakresu sg naj-
czgsciej rozpatrywane w oderwaniu od problemoéw spoleczno-ekonomicznych.
W rezultacie niewiele jest tematow, ktorych tresci potencjalnie wptywatyby na
ksztalcenie postaw.

Na wstepie uczniowie dowiadujg si¢ o zrodtach wiedzy geograficznej oraz
zachgcani sg do samodzielnych poszukiwan informacji. W podreczniku zwraca
si¢ uwage na gltowne pytania geograficzne: ,,Co?”, ,,Gdzie?”, ,,Dlaczego?”.
Moze to wpltywaé pozytywnie na wyksztalcenie postawy zaciekawienia $wia-
tem. Z cala pewnos$cig wyrabia si¢ przy tej okazji przekonanie o istnieniu wielu
zrodet informacji w geografii, ktore r6znig si¢ pod wzgledem zawarto$ci, funkcji
1 wiarygodnosci.

W ramach rozdziatu dotyczacego powstawania i wykorzystania map mozna
odnalez¢ krotka notatke, opisujacg dokonania Eugeniusza Romera w odradza-
jacej si¢ po okresie zaborow Polsce. Sa to tresci, ktore mogg posrednio wptywaé
na rozwoj postawy patriotycznej. Jest ich jednak relatywnie niewiele 1 majg cha-
rakter ciekawostek.

Drugim tematem, ktory potencjalnie moze przyczyni¢ si¢ do ksztalcenia
przekonan i postaw, jest ten poswiecony wptywowi cztowieka na klimat. Mozna
w nim odnalez¢ jednak gldwnie tresci ukazujace interakcje pomiedzy zyjacym
1 gospodarujagcym na ziemi cztowiekiem a atmosfera. Nie odnaleziono natomiast
zadnych materialow sktaniajacych do refleksji nad wlasng postawag wobec
problemu zmian klimatycznych. Zatem postawa odpowiedzialnosci za stan $ro-
dowiska przyrodniczego jest ksztaltowana jedynie posrednio — przez zaznajo-
mienie z obiektywnymi faktami naukowymi.

W klasie pierwszej gimnazjum geografia przyczynia si¢ gtdéwnie do rozwoju
postawy zaciekawienia $wiatem na drodze poznawania procesOw przebiega-
jacych w srodowisku naturalnym. W znikomym stopniu ksztalci si¢ tez postawe
odpowiedzialnosci za stan $rodowiska oraz postawe patriotyczng. Wszystkie
wymienione postawy ksztalcone sg w sposob posredni, poprzez przekazywanie
wiedzy merytorycznej i ksztalcone umiejgtnosci. Nie spotyka si¢ materiatow
w sposob jednoznaczny sklaniajgcych do refleksji nad wlasnymi przekonaniami
1 postawami.

Geografia w klasie drugiej jest odmienna tematycznie od tej z klasy pierw-
szej. Przejscie do zagadnien z geografii Polski kaze spodziewa¢ si¢ takze innych
akcentow w zakresie ksztaltowanych przekonan i postaw. Ukazanie zréznico-
wania kulturowego Europy i umieszczenie Polski na tym tle pozwala przypusz-
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czaé, ze na lekcjach begdzie rozwijana postawa tolerancji wobec innych kultur
i narodéw. Jednocze$nie uczniowie nabieraja przekonania o wlasnej przynalez-
nosci do okre§lonego kregu kulturowego. Blizsze poznanie krajow Unii Euro-
pejskiej, zapoczatkowane w klasie drugiej i kontynuowane w kolejnym roku,
przyczynia si¢ do rozwijania postawy proeuropejskiej.

Tre$¢ catego podrecznika z pewnoscig przyczyni si¢ do wyksztalcenia prze-
konania o warto$ci srodowiska geograficznego Polski oraz, w efekcie, do budo-
wania postawy patriotycznej. Postawa patriotyczna jest bardzo bliska postawie
obywatelskiej. Ta druga réwniez ulega wzmocnieniu w wyniku edukacji geo-
graficznej w klasie drugiej. Uczniowie dowiadujg si¢ m.in., jak skonstruowany
jest system administracyjny kraju i poznaja zakres odpowiedzialno$ci jednostek
administracyjnych roznego szczebla. By¢ moze wiedza ta sktoni ich do wykazy-
wania si¢ aktywnoscig w zyciu spotecznym, np. przez czynny udzial w wy-
borach powszechnych. Podobnie jednak jak w pierwszej klasie — nie ma w pod-
reczniku elementéw, ktore w sposob bezposredni, czytelny wzmacnialyby
rozwoj tego typu postaw i1 przekonan.

Wracajac do postawy patriotycznej, wptyw na jej ksztalcenie z cata pewnos-
cig mogg mie¢ tresci rozdziatu dotyczacego ruchow migracyjnych Polakow. Juz
samo rozpatrywanie korzysci i strat wynikajacych z obserwowanej wspotczesnie
emigracji mtodych ludzi sktania do pewnych refleksji. Dodatkowo polecenia na
stronie 81 (Swiat bez tajemnic. Klasa 2, WSzPWN) wzmacniaja postawe patrio-
tyczng, obligujac ucznia do zaproponowania dziatan mogacych wspiera¢ pol-
skich emigrantdow w podjeciu decyzji o powrocie do ojczyzny.

W ramach tematu mowigcego o strukturze zatrudnienia ludnosci w Polsce
uczniowie maja za zadanie wskaza¢ na wykresie grupe ludzi (w podziale ze
wzgledu na wyksztalcenie) najmniej dotknieta problemem bezrobocia. Tego
typu zabieg pomaga wyksztatci¢ przekonanie o duzej warto$ci posiadanego
wyksztalcenia 1 by¢ moze zmotywuje w przysztosci uczniow do kontynuowania
edukacji. Opanowanie wiedzy na temat struktury religijnej i narodowosciowej
spoteczenstwa polskiego moze mie¢ swoj udzial we wzmacnianiu postawy tole-
rancji wobec odmienno$ci kulturowej, narodowej, jezykowej innych ludzi itd.

Fragmenty wskazujace na ksztalcenie postaw mozna odnalez¢ w dalszej
czg$ci podrgeznika. Rozdziaty na temat wptywu czltowieka na $rodowisko oraz
ochrony przyrody zar6wno przez swojg tres¢, jak i towarzyszace zestawy po-
lecen przyczyniaja si¢ do budowania postawy proekologicznej. Przyktadowo na
stronie 178 (Swiat bez tajemnic. Klasa 2, WSzPWN) uczniowie maja za zadanie
wymieni¢ podejmowane przez siebie dziatania w zakresie ochrony $rodowiska
przyrodniczego.
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Pozostate dzialy realizowane w klasie drugiej moga si¢ przyczyni¢ do ksztal-
cenia postawy patriotycznej w sposob posredni, poprzez zapoznanie z:
silnymi stronami polskiej gospodarki,
liczacg si¢ pozycja Polski w Unii Europejskie;j,
— walorami turystycznymi Polski,

bogactwem wynikajacym ze zréznicowania przyrodniczego i kulturowego
regiondw.

Nie odnaleziono natomiast elementow majacych w bezposredni sposob skia-
nia¢ do refleksji i prowadzi¢ do zmiany przekonan i postaw w czg$ci podrgcz-
nika dotyczacej gospodarki Polski.

Trzecia klasa gimnazjum to czas, w ktorym lekcje geografii po§wigcone sa
regionom i panstwom na $wiecie. Wigkszo$¢ materiatu dobrana jest tak, by wy-
kaza¢ zroznicowanie przyrodnicze, spoteczne, kulturowe i gospodarcze naszej
planety. Wspominany wcze$niej uklad dominantowy tresci w obrebie poszcze-
gblnych tematdéw sprzyja zainteresowaniu ucznia omawianymi zagadnieniami,
tym samym ksztalcagc postawe zaciekawienia $wiatem. Przy poznawaniu od-
miennych kregoéw kulturowych wazne jest tez wyrabianie przekonania o szacun-
ku przynaleznym ludziom zyjacym w sposob réznigey si¢ od naszego. W tym
kierunku zmierza np. polecenie ze strony 144 (Swiat bez tajemnic. Klasa 3,
WSzPWN): ,,Sprawdz w dostepnych zrodiach, jak powinien zachowywaé si¢
turysta w krajach islamskich podczas ramadanu”.

Ukazanie probleméw regionu Sahelu oraz mozliwo$ci pomocy ze strony
panstw wysoko rozwinigtych moze prowadzi¢ do wyksztalcenia postawy soli-
darnoéci wobec grup ludzi w trudnej sytuacji ekonomicznej. Nie ma jednak
w podreczniku bezposrednich do tego odwotan czy dyskusji na temat mozliwych
dziatan ze strony Polski i jej mieszkancow.

Ostatnie rozdziaty podrgcznika prezentujg w sposob przegladowy najwigksze
problemy wspotczesnego $wiata, a zglebiaja dwa z nich — globalne ocieplenie
oraz terroryzm. Znajduje si¢ tam takze zapis o konieczno$ci wspotpracy migdzy-
narodowej na drodze ku rozwigzywaniu najbardziej ucigzliwych problemow.
Tresci tego typu moga wptywac na ksztaltowanie przekonania o koniecznosci
kooperacji réznych narodow na rzecz wspolnych, wyzszych celow.

Podsumowujac, koncepcja edukacji geograficznej w Polsce zaktada ksztat-
cenie przekonan i postaw glownie w sposdb posredni, dzigki zwigkszaniu Swia-
domosci uczniow w wyniku uzyskania mozliwie szerokiej i obiektywnej wiedzy
geograficznej. Znacznie rzadziej, lub wrecz w wymiarze $ladowym, odnajduje
si¢ takie tresci, ktore w sposéb jawny i jednoznaczny zmierzaja do zmian
w sferze moralnej mlodziezy.
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Na podstawie tresci podrecznikow mogg by¢ ksztatcone:

— postawa zaciekawienia §wiatem,

postawa szacunku dla $wiata przyrody i réznych kultur,

— postawa patriotyczna i obywatelska,

postawa tolerancji i solidarno$ci z ludzmi z innych kregow kulturowych.
Autor celowo uzywa tu okreslenia ,,moga by¢ ksztalcone”, poniewaz rzeczy-

wiste efekty procesu edukacyjnego zaleza w duzej mierze od innych czynnikow,
a zwlaszcza jakoSci pracy nauczyciela. Moze si¢ zdarzy¢ tak, ze uczniowie
posiada wiadomosci i umiegjetnosci zatozone w podstawie programowej i podre-
czniku. Czesto nabywajg nawet przekonan o koniecznosci okreslonego rodzaju
zachowan i dziatan. Jednak nie zawsze przeklada si¢ to na prezentowane w zyciu
codziennym postawy.

Anglia. Juz we wstepnych rozdziatach podrecznika angielskiego odnaleziono
slady wskazujgce na ksztalcenie przekonan i postaw. Podobnie jak w polskich
wydawnictwach, pierwszym zadaniem ucznia jest zapoznanie si¢ z przewodnimi
pytaniami geograficznymi: ,,Kto?”, ,,Gdzie?”, ,,Dlaczego?”, ,,Jak?”. Pytania te
odniesione sg do tre§ci geograficznych, tym razem ukazanych za pomocg foto-
grafii. Wykonujgc polecenia, nabiera si¢ przekonania o tym, ze otaczajacy $wiat
peten jest zagadek, ktore warto probowac rozwiklac. Jest to ksztatcenie postawy
zacickawienia $wiatem oraz postawy badawcze;j.

W kolejnym rozdziale mamy do czynienia z bardzo czytelnymi zabiegami
autoréw, majacymi sktania¢ do refleksji 1 w efekcie formowac postawy. Chodzi
o dostgpnos¢ miejsc publicznych, takich jak szkota, dla osob niepelnospraw-
nych. Inicjowana jest dyskusja nad wykluczeniem spotecznym i koniecznymi
zmianami majacymi uczynic przestrzen przyjazng dla wszystkich ludzi. Ksztalci
si¢ postawe obywatelska 1 gotowosci pomocy innym.

Prace terenowe prowadzone w okolicy szkoty zmierzaja do wyksztalcenia
postawy zaciekawienia najblizszym otoczeniem, srodowiskiem geograficznym
i postawy badawczej. Jednoczes$nie nastepuje refleksja nad wilasnym stylem
zycia 1 przyzwyczajeniami, np. dotyczacymi wyboru miejsc, w ktorych dokonuje
si¢ zakupow, oraz konsekwencji tychze wyboréw (zamykanie lokalnych skle-
poéw na rzecz centrow handlowych). Podobng rolg odgrywa rozdziat po§wiecony
problemowi nadmiaru odpadéw komunalnych. Uczen zobligowany jest do do-
glebnej analizy 1 oceny sposobow utylizacji produkowanych $mieci, a nastgpnie
— do zajecia stanowiska 1 wystosowania listu do lokalnych wtadz w tej sprawie.
Buduje to przekonanie o waznej roli odgrywanej przez jednostki w spoteczen-
stwie obywatelskim. Ksztattuje postawe odpowiedzialno$ci za srodowisko przy-
rodnicze oraz swoja malg ojczyzne.
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Na zakonczenie pierwszej klasy, dziecki lekcjom geografii, mlodzi ludzie
zapoznajg si¢ z ogdlnymi informacjami na temat Wielkiej Brytanii. Posrednio
budowana jest zatem postawa patriotyczna. Jednocze$nie podkresla sie, ze
wspolczesni mieszkancy Wysp sg w duzej mierze potomkami imigrantow z roz-
nych stron $wiata. Podejmuje si¢ probe ksztalcenia postawy tolerancji w sto-
sunku do innych kultur, ras, religii itp.

W drugiej klasie bardzo wyrazny nacisk na formowanie przekonan i postaw
widoczny jest w rozdziale o §ladzie ekologicznym. Migdzy innymi, zadane jest
tu pytanie: ,,Gdyby wszyscy ludzie na ziemi zyli w ten sposob co Ty, to ilu pla-
net potrzebowaliby$my, by zaspokoi¢ wilasne potrzeby?” (This is geography 2,
Hodder Education, s. 17). Sktania to do refleksji na temat konsumpcyjnego,
zachodniego stylu zycia. Jest to wstep do dalszych rozwazan dotyczacych nie-
zbednych zmian w tempie i sposobie wykorzystania zasobow Ziemi. Pod koniec
podrecznika pojawia si¢ pojecie zrownowazonego stylu zycia. Termin ,,zréwno-
wazony” wystepuje jeszcze w kilku innych kontekstach. Analizowane sg me-
tody osiggnigcia takiego sposobu gospodarowania, ktdéry w najmniejszym stop-
niu bedzie szkodzit §rodowisku naturalnemu oraz ludziom. Problemy zawsze
rozpatruje si¢ z punktu widzenia codziennego zycia kazdego ucznia. Ksztatcona
jest wige, w sposob bezposredni, postawa odpowiedzialnosci za swoje postepo-
wanie w konteks$cie ochrony srodowiska naturalnego.

Przechodzac do formowania innych postaw — rozdzialy wymagajace dzialan
terenowych stymuluja rozwdj postawy badawczej. Tym razem sg to badania skat
w okolicy szkoty. Z kolei dzigki studiom nad odleglejszymi zakatkami konty-
nentu europejskiego ksztalcona jest postawa ciekawosci $wiata. Co wazne,
ograniczony zakres merytoryczny rozdziatu o Europie nie pozwala na stwier-
dzenie ksztalcenia postawy proeuropejskiej. Wyjatkowe i znamienne jest to, ze
tylko w jednym miejscu wspomina si¢ o istnieniu Unii Europejskiej, a tresci na
jej temat ograniczone sg do pokazania mapy z panstwami czlonkowskimi.

Juz sam tytul rozdziatu drugiego w kolejnym podrgczniku wskazuje, jakiego
rodzaju przekonania i postawy beda ksztatcone. Brzmi on: ,,Ocali¢ las deszczo-
wy!”. W jego tresci pojawia si¢ ponownie pojecie zrOwnowazonego stylu zycia.
Uczniowie analizuja wielorakie korzysci, jakie ludzko$¢ odnosi dzigki istnieniu
lasow deszczowych. Wykazywana jest tym samym wysoka warto$¢ tych
biomoéw. Tu ponownie pojawiajg si¢ przyktady produktow uzywanych kazdego
dnia przez ucznidéw (owoce, drewno egzotyczne, leki itp.), co pozwala na
zblizenie analizowanych probleméw z odleglej Brazylii do pobliskiej ulicy,
osiedla, miasta. Wszystkie treSci zawarte w tym rozdziale bardzo skutecznie
pozwalajg wytworzy¢ stosunek emocjonalny do omawianych zagadnien. Z calg
pewno$cig problemy w tym rozdziale prezentowane sa w taki sposob, by



127

w pierwszym rzedzie wyksztalci¢ przekonania i postawy odpowiedzialnosci za
srodowisko naturalne, w tym przypadku — lasy deszczowe.

W dalszej kolejnosci budowana jest postawa tolerancji 1 zrozumienia wobec
ludzi reprezentujacych roézne kultury. Tym razem odnosi si¢ to do mieszkancow
Indii oraz imigrantéw z tego kraju osiedlajacych si¢ w Zjednoczonym Kro-
lestwie. Prezentacja samych faktow z zakresu geografii spoteczno-ekonomicznej
Indii prawdopodobnie nie przyniostaby zamierzonych efektéw w zakresie
przekonan i postaw. Dlatego autor podre¢cznika ukazuje Indie przez pryzmat
zyciorysu zwyktych ludzi tam mieszkajacych, ktorzy nastgpnie przenoszg si¢ do
Londynu. Podkreslenie aspektéw zycia, ktére sg bardzo podobne w Indiach
i na Wyspach Brytyjskich, powoduje, Ze uczniowie nie dokonujg podswiadomie
podziatu na ,,my” i ,,0ni”, ale koncentrujg si¢ na tym, co ich Igczy z przybytymi
imigrantami. Dopiero w drugiej czeSci analizowane sg cechy spoteczno-ekono-
miczne odrézniajace Wielkg Brytanie od Indii. Nakreslony jest rowniez kontekst
historyczny przy mozliwie zachowanym obiektywizmie w sprawie spuscizny po
kolonializmie. Uczniowie nabierajg przekonania o koniecznosci solidarno$ci
miedzynarodowej, mogacej w przysztosci przyczyni¢ si¢ do zmniejszenia dys-
proporcji rozwojowych.

Solidarno$¢ miedzynarodowa, wyrazona poprzez indywidualne wybory do-
konywane przez kazdego z obywateli, wzmacniana jest dzicki zapoznaniu
z ideg ,,Fairtrade” (,,Sprawiedliwego Handlu”). Po raz kolejny uczen ma okazje¢
zastanowic¢ si¢ nad wlasnym stylem zycia i decyzjami, ktore podejmuje kazdego
dnia. Tym razem chodzi o wybory konsumenckie, niosace konsekwencje dla
ludnoéci z krajow stabo rozwinigtych. Wskazywane sg takze zalety rolnictwa
ekologicznego, kupowania towaréw pochodzacych od lokalnych producentéw
czy wreszcie wilasciwy sktad diety dla rozwoju nastolatka.

Z calg pewnos$cia celem tak skomponowanego podrgcznika jest wyksztalce-
nie postawy odpowiedzialno$ci za Srodowisko naturalne (gdy moéwi si¢ o wply-
wie transportu zywno$ci na $lad ekologiczny), ale i wlasne zdrowie ucznia
(kiedy chodzi o odpowiednig dietg).

Wielostronne zaprezentowanie konfliktu izraelsko-palestynskiego, a zwlasz-
cza ukazanie losow zwyklych ludzi z obu stron barykady, ma na celu wzmoc-
nienie przekonania o koniecznosci obiektywnego spojrzenia na sytuacje sporne,
z ktoérymi boryka si¢ wspotczesny $wiat. W celu minimalizacji uprzedzen i po-
chopnego formutowania osagdow, nalezy siggna¢ do informacji pochodzacych
z wszystkich uwikltanych w konflikt stron. Takiego przekonania i postawy
prawdopodobnie nabiorg uczniowie, pracujgc z tym rozdziatem podrgcznika.

Wreszcie w koncowym rozdziale zaprezentowano dokonania angielskich
badaczy w poznawaniu Antarktydy. Tresci tego typu posrednio wptywajg na bu-
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dowanie postawy patriotycznej przez zapoznanie z pozytywnym wkladem roda-
kéw w odkrywanie odlegtych krain i rozwdj naukowy.

Dokonujgc podsumowania, nalezy stwierdzi¢, ze ksztalcenie przekonan i po-
staw jest bardzo wazng funkcjg podrecznikow do geografii w Anglii. W wielu
rozdziatach cele tego typu wysuwajg si¢ na plan pierwszy, przed ksztalcenie
umiejetnosci i przekazywanie wiedzy. W sposob szczegdlny sa wzmacniane:

— postawa odpowiedzialno$ci za srodowisko naturalne widziana przez pryz-
mat wlasnego stylu zycia, przyzwyczajen, wyboréw konsumenckich itp., ale
takze tradycyjnie pojmowanej ochrony przyrody;

— postawa solidarno$ci spotecznej, w tym solidarnosci mi¢dzynarodowej,
szczegoblnie z ludzmi w gorszej sytuacji spoleczno-ekonomicznej;

— postawa badawcza budowana poprzez liczne propozycje prac terenowych
i kameralnych;

— postawa tolerancji dla odmiennosci kulturowe;j, etnicznej, religijnej itp., co
jest szczegblnie wazne w coraz bardziej multikulturowym spoteczenstwie
Zjednoczonego Krolestwa;

— postawa zaciekawienia §wiatem, zaréwno jego odleglymi kontynentami
(Antarktyda) i krainami (Amazonia), jak i wtasng ulica — co wiaze si¢ z opisang
juz postawa badawcza;

— postawa obywatelska, wymagajaca czynnego udziatu w zyciu spotecznym
na kazdym szczeblu, aktywnego dzialania na rzecz oséb bedacych w gorszej
sytuacji (np. uczniéw niepetnosprawnych, dyskryminowanych).

Co wazne — przekonania i postawy w podregczniku angielskim ksztalcone sg
w wiekszosci w sposob bezposredni. Zamieszczone tresci i polecenia prowadza
wieloetapowo do okreslonych konkluz;ji i refleksji odnosnie do wlasnego poste-
powania w roznych sytuacjach. Potencjalnym skutkiem jest sukcesywne przyj-
mowanie pozadanych postaw przez uczniow.

Francja. We Francji mamy do czynienia z niespotykang w pozostatych kra-
jach sytuacja. Z uwagi na trojdzielnos¢ przedmiotu historia-geografia-edukacja
obywatelska, czg§¢ materialu przynalezna w innych krajach geografii jest prze-
niesiona do edukacji obywatelskiej. Stad zapisy podstawy programowej o ko-
niecznos$ci ksztatcenia postawy obywatelskiej] w duzej mierze realizowane sg
poza czgscia geograficzng.

Pierwszy rok edukacji w collége’u poswigcony jest gldéwnie wyksztatceniu
ogoblnej swiadomosci zroznicowania $wiata zamieszkiwanego przez cztowieka.
Dzigki obrazowemu ukazywaniu roznorodnych s$rodowisk z calg pewnosScig
dazy si¢ do wyksztalcenia postawy zaciekawienia §wiatem.

Francuski podrecznik ukazuje w wielu odstonach dysproporcje i kontrasty
pomiedzy bogata Péinocg a biednym Potudniem. Rozdzialy poswiecone regio-



129

nom zacofanym gospodarczo nie zawierajg jednak elementow mogacych uswia-
domi¢ powigzania pomigdzy postawami $wiata bogatego, w tym kazdego jego
obywatela, a zla sytuacjg krajow biednych. W wyniku tak dobranej i przedsta-
wionej tresci postawa solidarno$ci migdzynarodowej (na podstawie podrecznika)
moze by¢ ksztalcona co najwyzej posrednio. Z calg pewnoscig uczniowie na-
bierajg przekonania o wyraznej odmienno$ci $wiata biedy i $wiata dobrobytu,
ale nie maja okazji, by uswiadomic¢ sobie, ze m.in. od ich postaw moze zaleze¢
to, czy obraz ten ulegnie poprawie w przysztosci.

Liczne fotografie ukazujace trudng sytuacje mieszkancow Trzeciego Swiata
sg takze domeng podrecznika dla klasy pigtej. Maja one na celu budzi¢ emocje,
glownie empati¢, 1 unaoczni¢ realne problemy biednej Afryki, Azji czy Ameryki
Potudniowej. Wniosek odnoszacy si¢ do braku elementéw wskazujacych na
ksztalcenie postaw sformutowany dla klasy szostej jest w tym przypadku nadal
aktualny. W dalszym ciggu uczniowie zapoznaja si¢ z wieloma faktami opi-
sujagcymi zroznicowanie geograficzne kontynentéw i krajow, a bezposrednie
ksztalcenie postaw ma w tre$ci podrgcznika pozycje marginalng.

Poznawanie srodowiska przyrodniczego, ale przede wszystkim kulturowego
Europy w klasie czwartej przyczynia si¢ do ksztalcenia postawy proeuropejskie;.
Uczniowie uswiadamiajg sobie swojg przynalezno$¢ do europejskiego kregu
kulturowego, w ktorym przyjmowane sg te same podstawowe wartosci, a kraje
go budujace taczy wspdlna, cho¢ burzliwa historia. Wzmacnianiu postawy pro-
europejskiej stuza liczne materiaty dotyczace Unii Europejskiej oraz roli Francji
w jej tworzeniu i funkcjonowaniu. Tematyka ta jest kontynuowana w klasie
trzeciej. W tym miejscu warto wspomnie¢ o stosunkowo licznych materiatach
podkreslajacych koszty rozszerzenia Wspdlnoty ponoszone przez kraje ,,starej
Unii”, co moze wzmacnia¢ postawy eurosceptyczne.

Ksztalceniu postawy patriotycznej sprzyja szczegoétowe omawianie geografii
Francji, ktére ma miejsce w drugiej czesci klasy czwartej. Ukazane zrdznico-
wanie regionalne przejawiajgce si¢ bogactwem krajobrazowym i kulturowym
stanowi podstaw¢ do rozbudzenia odczu¢ patriotycznych. Dodatkowo w klasie
trzeciej pojawiajg si¢ treSci opisujgce znaczenie Francji w Europie i $wiecie.
Postawa patriotyczna jest jednak ksztalcona w sposob posredni.

Czwarty rok edukacji w collége’u charakteryzuje si¢ innym ukladem ma-
teriatu 1 nieco odmienng koncepcja prezentacji kwestii dyskusyjnych. Prezento-
wane s3 rozne punkty widzenia, m.in. na skutki procesow globalizacyjnych,
rozwoju turystyki masowej, eksploatacji surowcow, handlu mi¢edzynarodowego.
Whnioski wyciggane przez ucznidow moga sktoni¢ do refleksji na temat wptywu
przedstawicieli §wiata zachodniego na zycie ludzi znajdujacych si¢ w gorszej
sytuacji ekonomicznej. Moze to zaowocowac zmiang przekonan i postaw mto-
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dziezy w kierunku zwigkszonej solidarno$ci migdzynarodowej i odpowiedzial-
nosci za srodowisko przyrodnicze.

Poruszany jest ponadto problem migracji z krajow slabo rozwinigtych do
wysoko rozwinigtych. Prezentowane sg jedynie fakty opisujace przyczyny, skale
i skutki tego zjawiska. Nie odnaleziono elementow majacych budowaé postawe
tolerancji wobec ludzi przybywajacych do Francji.

Przez calg edukacje geograficzna w collége’u wykorzystywane sa roznorodne
materialy, czesto zaczerpnigte z oryginalnych zrédel zewnetrznych (ksigzek,
prasy), co moze posrednio przyczyni¢ si¢ do ksztalcenia postawy badawczej
ucznia. Nie realizuje si¢ natomiast projektow badawczych, ktore wzmacniatyby
te postawg bezposrednio.

Podsumowanie mozna rozpoczaé¢ od ogoélnego stwierdzenia, ze ksztalcenie
postaw nie jest zadaniem priorytetowym we francuskich podrecznikach do
geografii. W zdecydowanej wigkszosci na plan pierwszy wysuwa si¢ ksztalcenie
umiejetnosci oraz przekazanie okre§lonego zasobu wiedzy geograficznej, ktore
zostaly szczegdlowo omowione w poprzednich rozdziatach.

Podobnie jak w innych krajach, poprzez omawianie réznorodnych pod
wzgledem przyrodniczym, kulturowym i ekonomicznym regionéw pobudza si¢
zacickawienie $wiatem — jego bogactwem i zlozonoscig. Pozwala to takze na
uswiadomienie uczniom ich miejsca w §wiecie. Po§wiecenie Francji duzej czesci
podrecznikow do geografii ma na celu wzmacnianie postawy patriotyczne;.
Obszernie eksponuje si¢ potencjal gospodarczy i znaczenie polityczno-ekono-
miczne kraju na arenie europejskiej i $wiatowe;.

Motywem przewodnim przy omawianiu wielu regionow $wiata jest nie-
rownomierny poziom rozwoju ekonomicznego, kontrasty spoteczne, odmienne
warunki zycia itp. Tresci wzbogacone sg zazwyczaj materiatem ilustracyjnym.
Fotografie pokazujace biede, skutki niedozywienia, dziatania wojenne zapewne
wywoluja sprzeciw wewngtrzny u miodych ludzi i prowadzg do wyksztatcenia
postawy solidarno$ci, takze miedzynarodowej. Nie praktykuje si¢ jednak za-
mieszczania zadan dla ucznia, ktére w sposob bezposredni naprowadzalyby na
okreslone wnioski i ptyngce z nich refleksje.

Stosunkowo niewiele tresci podrecznika moze potencjalnie wplywaé na
ksztalcenie postawy odpowiedzialnosci za $srodowisko przyrodnicze. Analizo-
wany jest jedynie wptyw ludzi na okreslone krajobrazy, ale bez odniesienia do
wymiaru osobistego ucznia.

Réwniez postawa szacunku dla odmiennych ras, religii, kultur itp. ksztalcona
jest w sposob posredni. Uczniowie zapoznawani sg z roznorodnoscig grup
spotecznych zamieszkujacych ziemig, ale nie spotyka si¢ zadan sktaniajacych do
refleksji dotyczacej wlasnego postegpowania w tym zakresie.
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Niemcy. Podobnie jak w podrg¢eznikach angielskich i polskich mtodzi Iudzie
rozpoczynajg swoje spotkanie z geografig od zastanowienia si¢ nad kluczowymi
pytaniami stawianymi przez t¢ dyscypling naukowsg. Ma to na celu zaintere-
sowanie uczniow zdobywaniem wiedzy geograficznej ukrytej w ich najblizszym
otoczeniu. Rozwinigciem tego kierunku sg ostatnie rozdzialy podrgcznika, ktore
poswiecono opisowi projektow badan terenowych w okolicy szkoty. Ksztalcona
jest tym samym postawa badawcza.

Ciekawos¢ §wiata i postawe tolerancji wobec ludzi osadzonych w réznych
kulturach buduje si¢ przez poréwnanie warunkoéw zycia i zwyczajow panuja-
cych w kilku skrajnie odmiennych zakatkach ziemi. Duzy nacisk potozony jest
na ukazanie podobienstw w sferze pragnien, odczu¢ i codziennych problemow
miodych ludzi niezaleznie od miejsca, w jakim si¢ urodzili. Uswiadomienie
sobie tych podobienstw wzmacnia postawe tolerancji wobec innych kultur i so-
lidarnosci migdzynarodowe;.

Relatywnie duzo migjsca, nie tylko w podreczniku do klasy piatej, zajmuje
geografia Niemiec i kraju zwigzkowego Saksonii. Daje to material do ksztal-
cenia postawy patriotycznej oraz potencjalnie wzmacnia poczucie tozsamosci
terytorialnej. Ksztalcenie to odbywa si¢ jednak w sposob posredni.

Odnaleziono takze elementy wskazujace na bezposrednie ksztalcenie postaw.
Przytoczone ponizej polecenia wykazuja nacisk ktadziony na ksztatcenie prze-
konania o konieczno$ci ochrony $rodowiska przyrodniczego oraz postawy odpo-
wiedzialno$ci za wlasne dziatania w tym zakresie:

— ,,Dlaczego nie wolno dotyka¢ fok? Zaprojektuj tabliczke ostrzegawcza.”
(Terra. Geographie 5. Sachsen, Klett-Perthes, s. 70);

— ,,Wyjasnij dlaczego recykling makulatury jest wazny” (Terra. Geographie
5. Sachsen, Klett-Perthes, s. 145).

W Kklasie széstej dominujacg pozycje zajmuje ksztaltowanie postawy pro-
europejskiej. Odbywa si¢ to gltdwnie przez przyswajanie ogdlnogeograficznej
wiedzy na temat Europy, ale takze ujawnianie wspolnego dziedzictwa europej-
skiego, jak np. korzystanie z liter alfabetu greckiego czy podobienstwo niekto-
rych zwrotéw w roéznych jezykach. Podkres§lane sg takze korzysci ze wspotpracy
wewnatrz Unii Europejskiej, jak chociazby mozliwo$¢ produkcji samolotow
Airbus czy sprzedaz energii elektrycznej dzigki transgranicznym potgczeniom
sieci przesytowych. Szczegdlnie duzo miejsca po§wigcono wspolpracy z krajem
sasiadujacym z Saksonig — Polsce. W tym przypadku, oprocz tolerancji i sza-
cunku dla innych narodéw, mozna mowi¢ takze o ksztalceniu postawy odpo-
wiedzialno$ci za Srodowisko naturalne, jako ze zamieszczono materialy na temat
projektu migdzynarodowego ,,Czysta Nysa” oraz programu ochrony wilka. Wie-
dza ta nie ma jednak bezposredniego przetozenia na codzienne doswiadczenie
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ucznia, a zatem mozna raczej mowi¢ o budowaniu przekonania o konieczno$ci
ochrony przyrody, a nie postaw w tym zakresie.

Réwniez wybrane polecenia bazuja na treSciach dotyczacych Europy i moga
wzmacnia¢ tozsamo$¢ europejska poprzez uswiadamianie réznic 1 podobienstw
wsérod narodow jg wspottworzacych, np.: ,,Czy znasz ludzi z innych krajow
europejskich? Jakie podobienstwa i roznice wystepuja w ubiorze, zwyczajach
itp.?” (Terra. Geographie 6. Sachsen, Klett-Perthes, s. 7).

Dzieki przeprowadzaniu eksperymentéw i samodzielnej pracy uczniéw, po-
czawszy od klasy szostej ksztalci si¢ postawe badawcza.

Studiowanie kontynentu tak odmiennego od Europy jak Afryka musi wigza¢
si¢ z ksztalceniem postawy tolerancji i szacunku dla odmiennych kultur. Dzieje
si¢ to w klasie siodmej Gymnasium. Polecenie: ,,Wyjasnij, dlaczego dzisiaj nie
uzywamy juz terminu <«tubylec»>” (tamze, s. 41) dostarcza wskazowek na temat
intencji autoréw. Chodzi o wzmocnienie postawy szacunku dla ludzi zyjacych
w gorszych warunkach ekonomicznych, ktorzy przez wiele lat narazeni byli na
wykorzystywanie ze strony europejskich kolonizatoroéw.

Rozpatrywanie licznych probleméw ngkajacych Afryke prowadzi do wnios-
ku o konieczno$ci pomocy prorozwojowej dla najbardziej potrzebujacych regio-
néw. Na ksztalcenie postawy solidarnosci mi¢dzynarodowej wskazuje m.in.
polecenie: ,,Wyjasnij na przykladzie Burkina Faso zasady pomocy dla samo-
pomocy. Ocen, czy srodki byly skuteczne.” (Terra. Geographie 7. Sachsen,
Klett-Perthes, s. 93).

W dalszym ciggu kontynuuje si¢ ksztalcenie przekonania o konieczno$ci
ochrony srodowiska naturalnego. Tym razem za pomoca studium przyklado-
wego 1 metody dramy uczniowie rozpatrujg konflikt interesow przy zaktadaniu
parkéw narodowych i rezerwatow w Kenii. Kolejna klasa Gymnasium przezna-
czona jest w catoSci na zapoznanie ucznidw z geografig Azji. Tak jak w calej
edukacji geograficznej, nabywanie wiedzy o odlegtych i zréznicowanych regio-
nach potencjalnie wywotuje zaciekawienie §wiatem. Ponadto uczy szacunku dla
odmiennych kultur, co samo w sobie jest pozadang postawa wyksztalconego
czlowieka.

Ukazujac wplyw dziatalno$ci spoteczenstw na srodowisko naturalne i dowo-
dzac koniecznosci jego ochrony, ksztalci si¢ postawe poszanowania przyrody.
W podreczniku poswigconym Azji ma to miejsce w rozdziale o katastrofie
ekologicznej Jeziora Aralskiego oraz wzrastajacej antropopresji z racji wzmozo-
nego ruchu turystycznego na wyspach Oceanii.

Ostatnim watkiem, potencjalnie wplywajacym na ksztalcenie przekonania
o koniecznosci rownego traktowania réznych grup spolecznych — jest studium
przypadku na temat sytuacji kobiet w Indiach. Pokazano tam takze przykiad
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udanych dziatan wywotujacych poprawe sytuacji kobiet w Kerali. Nalezy jednak
stwierdzi¢, ze w klasie 6smej ksztalcenie postaw w ramach przedmiotu geografia
ma drugo- lub trzeciorz¢dne znaczenie.

W odroznieniu od klasy poprzedniej, w dziewiatym roku edukacji mozna
odnalez¢ przyklady bezposredniego ksztalcenia przekonan i postaw. Zadanie ze
strony 85 (Terra. Geographie 9. Sachsen, Klett-Perthes) brzmi: ,,Wyjasnij ide¢
uczciwego handlu. Czy kupowalby$ wyprodukowang uczciwie kawe?”. Sklania
to ucznia do refleksji i by¢ moze zmiany wilasnych preferencji w chwili dokony-
wania wyboru produktow spozywczych.

Drugim przejawem bezposredniego ksztalcenia postaw jest caly zestaw zadan
1 materiatbw na temat lasow tropikalnych i ich niszczenia. Uczniowie muszg
rozwazy¢ m.in. pytanie: ,,Czy las tropikalny powinien by¢ chroniony czy wy-
korzystywany w sposob zrownowazony?” (tamze, s. 98), a takze zastanowic si¢
nad argumentami przemawiajagcymi za lub przeciw kupowaniu artykutow
z drewna tropikalnego. Takie sformutowanie zadan sprawia, ze mtodzi ludzie
uswiadamiajg sobie wlasng role w ochronie laséw Amazonii.

Geografia w klasie dziesigtej Gymnasium, czego dowiedziono w poprzednich
rozdziatach pracy, charakteryzuje si¢ wysokim poziomem i bogactwem mery-
torycznym tresci. Zupehie inaczej jest, jesli chodzi o ksztalcenie postaw.
Jedynym watkiem moggcym mie¢ wplyw na przekonania i postawy odpowie-
dzialno$ci za stan Srodowiska przyrodniczego jest ten o oddziatywaniu czto-
wieka na poszczegolne geokomponenty w regionie Saksonii. Nie odnaleziono
jednak materiatow wymagajacych poglebionej oceny czy refleksji, co ostabia
oddziatywanie podrgcznika na sferg przekonan i postaw.

Podsumowujac, ksztalcenie przekonan i postaw w niemieckich podrgczni-
kach jest prowadzone gldwnie w sposob posredni, za pomocg nabywanej przez
uczniow wiedzy i umiejetnosci. Tak jak w przypadku Polski i Francji, uczniowie
maja okazje dowiedzie¢ si¢ bardzo duzo na temat zroznicowania przyrodniczego
i kulturowego naszej planety. Ksztalci si¢ tym samym postawe zaciekawienia
$wiatem, zrozumienia, tolerancji i szacunku dla ludzi tworzacych odmienne
kregi kulturowe.

Dzigki szerokiemu zakresowi tresci, ale takze licznym, poglebionym studiom
przyktadowym uczniowie dowiadujg si¢ bardzo duzo na temat kraju zwigzko-
wego Saksonii, Niemiec, Europy. Ksztaltuje si¢ tym samym ich tozsamos$¢ tery-
torialna. Budowana jest postawa patriotyczna i proeuropejska.

Waznym elementem edukacji geograficznej w Niemczech jest wzmacnianie
postawy badawczej. Proponowane sg zaré6wno projekty badan terenowych, jak
i eksperymentéw oraz badan kameralnych na podstawie réznorodnych zrdodet.
W tym przypadku mozna zatem moéwi¢ o bezposrednim ksztalceniu postaw.
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W wielu miejscach sklania si¢ uczniow do refleksji na temat ich zachowan
i dokonywanych wyborow. Ksztalci si¢ w sposdb bezposredni postawe odpo-
wiedzialno$ci za Srodowisko przyrodnicze oraz solidarno$ci z ludzmi w trudnej
sytuacji (dyskryminowanych, zyjacych w biedzie itp.).

Podsumowujac rozwazania zaprezentowane w tym podrozdziale, mozna
stwierdzi¢, ze w ramach edukacji geograficznej na etapie ISCED 2 ksztalci si¢
nastepujace przekonania i postawy:

1. Zacieckawienie $wiatem. Warte dalszych prac jest pytanie, czy zacieka-
wienie $wiatem ksztalci si¢ efektywniej przez zapoznanie z mozliwie duza
liczbg réznorodnych, potencjalnie interesujgcych miejsc i regiondw na $wiecie
czy raczej nalezy stawia¢ na doglgbne studiowanie mniejszej liczby przypadkow
polaczone z samodzielng realizacjg projektow badawczych. Pierwsza z tych kon-
cepcji uwidacznia si¢ w podre¢cznikach polskich 1 francuskich, druga — w angiel-
skich. Z kolei w geografii w Niemczech mozna dopatrze¢ si¢ polagczenia obu
podejs¢. Udato si¢ jednoznacznie stwierdzi€, ze postawa zaciekawienia $wiatem
jest priorytetowa dla ksztalcenia geograficznego we wszystkich analizowanych
krajach, cho¢ sposoby jej budowania okazatly si¢ rozne.

2. Szacunek dla srodowiska przyrodniczego, postawa ekologiczna. W celu
wyksztalcenia tej postawy, uczniowie muszg w pierwszej kolejnosci nabrac
przekonania o wysokiej wartosci elementow §rodowiska i potrzebie ich ochrony.
W efekcie mozna oczekiwaé, ze bedg w swoim zyciu kierowali si¢ zasadami
rozwoju zrownowazonego (sustainable development).

W zakresie sposobow dochodzenia do pozadanych w tej sferze postaw,
ponownie ujawniajg si¢ roznice pomi¢dzy krajami. W Polsce i Francji, na
lekcjach geografii, uczniowie dowiaduja si¢, w jaki sposéb cztowiek wpltywa na
srodowisko naturalne oraz poznaja sposoby ochrony tego srodowiska, np. przez
zakladanie rezerwatow. Mozemy zatem mowic¢ o dostarczeniu wiedzy, na pod-
stawie ktorej potencjalnie wyksztalcone zostang postawy. Natomiast w Anglii za
kluczowe uznano u$wiadomienie wplywu codziennych wyboréw ucznia na
kierunki i zakres zmian w srodowisku przyrodniczym zarowno w skali lokalnej,
jak 1 szerszej — az po globalng. (W znacznie mniejszym zakresie zabiegi tego
typu stwierdzono takze podrecznikach niemieckich.) W podej$ciu angielskim
wyksztalcenie postaw jest celem pierwszorzednym, a wiedza merytoryczna ma
jedynie da¢ argumenty do wykazania stuszno$ci zmian w zachowaniu ucznia.
W pozostatych krajach, a szczegolnie Polsce 1 Francji, na pierwszym miejscu
stawia si¢ przekazanie wiedzy, na podstawie ktérej uczniowie zmienig swoje
przekonania i postgpowanie w odniesieniu do srodowiska naturalnego.

3. Tolerancja i szacunek dla innych kultur, religii, ras i narodéw. Postawa ta
budowana jest przez zaznajomienie z obiektywnymi, pozbawionymi uprzedzen
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i stereotypoéw faktami na temat roznych grup ludzkich. Szczegélnie uswiado-
mienie mlodziezy tego, co wspolne jest dla wszystkich ludzi w sferze potrzeb,
pragnien, zycia osobistego itp. prowadzi do wyksztalcenia przekonania o na-
leznym szacunku dla innych, niezaleznie od ich rasy, religii czy zamoznosci.

Postawa tolerancji w analizowanych krajach ksztatcona jest glownie w spo-
sob posredni. Najmniej okazji do poznania innych kultur maja uczniowie
angielscy, z uwagi na ograniczony zakres tresci ksztalcenia. Z kolei w pozy-
tywnym $wietle ukazuje si¢ spoteczenstwo wielokulturowe, jakie nadal tworzy
si¢ w Zjednoczonym Krolestwie.

Mozna zauwazy¢, ze podreczniki francuskie ukazujg swiat gtdéwnie poprzez
pryzmat réznic, a nie podobienstw. Co wigcej, obraz niektdrych kultur czy
narodow jest nieaktualny i ukazywany w niezbyt pozytywnym kontekscie, co
w efekcie moze prowadzi¢ do wytworzenia przekonania o dwubiegunowosci
$wiata dzielacego si¢ na rozwinietg kulturg Zachodu i zacofang, lub co najwyzej
rozwijajacg sig, reszte. By¢ moze jaskrawe ukazanie dysproporcji rozwojowych
prowadzi do rozbudzenia wewngtrznego sprzeciwu miodych ludzi wobec
niesprawiedliwosci 1 w efekcie do wyksztalcenia postawy solidarnosci. Nie
zmienia to jednak faktu, ze bedg si¢ oni utozsamiaé z tg ,,lepsza” czescig $wiata,
ktéra powinna pomagac tej ,,gorszej”.

4. Postawa patriotyczna i obywatelska. Przekazanie wiadomo$ci na temat
kraju, w ktorym uczniowie chodza do szkoly (dla uproszczenia nazywanym tu
»wlasnym” krajem, cho¢ nie dla wszystkich jest to ojczyzna), stanowi priory-
tetowe zadanie geografii. Na bazie wiedzy merytorycznej ksztaltuje si¢ prze-
konanie o wartosci przyrodniczej i kulturowej kraju, a w efekcie formowana jest
postawa patriotyczna. Wszedzie ksztalcenie tej postawy ma charakter posredni.
Nalezy zauwazy¢, ze Polska wyrdznia si¢ relatywnie duzym udziatem tresci
poswieconych wlasnemu krajowi. Ponadto pojawiajg si¢ polecenia wskazujace
na bezposrednie ksztalcenie patriotyzmu. Duzo informacji o wlasnym kraju
przekazuje si¢ takze we Francji i w Niemczech. Zdecydowanie najmniej jest ich
w Anglii.

Nieco inaczej sytuacja wyglada, jesli chodzi o postawe obywatelska, ktora
jest bardzo bliska patriotycznej. W tym zakresie na pierwsze miejsce wysuwaja
si¢ ponownie podrgczniki angielskie, w ktorych niejednokrotnie uczniowie roz-
patrujg swoje obowiazki i prawa jako obywateli spoteczenstwa demokratycz-
nego. Mozna by wlaczy¢ postawe obywatelska do szeroko rozumianego patrio-
tyzmu jako dzialania dla dobra kraju, w ktorym si¢ zyje. Wowczas takze
w Anglii ksztalcony jest patriotyzm, ale rozumiany inaczej niz w pozostatych
krajach.
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5. Solidarno$¢ z grupami spotecznymi znajdujacymi si¢ w trudnym poto-
zeniu, w tym solidarnos¢ migdzynarodowa. Jezeli za cel stawia si¢ zaznajo-
mienie ucznia ze zrdéznicowaniem poziomu zycia ludzi na ziemi, wystarczy
w mozliwie wyczerpujacy sposob zaprezentowac obraz spolecznosci krajow
rozwinig¢tych i1 zacofanych gospodarczo. By pdjs¢ o krok dalej i wyksztalci¢
przekonanie o koniecznosci pomocy ze strony krajow bogatych skierowanej do
krajow biednych, uzasadnione jest ukazanie przykladow takiej pomocy wraz
z analizg mozliwych konsekwencji. W sytuacji, kiedy poprzez edukacje geogra-
ficzng chce si¢ osiggnaé jeszcze wiecej, tzn. wyksztalcic postawe solidarnosci
z grupami spotecznym znajdujacymi si¢ w trudnym potozeniu — nalezy
uswiadomi¢ uczniom, w jaki sposéb przez swoje codzienne dzialania kazdy
z nich ma wptyw na rozmiar dysproporcji w zamoznosci i poziomie zycia spo-
teczenstw. Geografia na etapie ISCED 2 we Francji, w Polsce i w Niemczech,
przyjeta za cel druga z opisanych rol — ukazanie potrzeby i1 pozytywnych
skutkéw pomocy migdzynarodowej na rzecz zmniejszenia dysproporcji rozwo-
jowych. Dalej w tym zakresie idzie jedynie geografia w szkotach angielskich,
gdzie pokazuje si¢ inicjatywy otwarte dla kazdego, majace na celu pomoc innym
ludziom. Uczniowie moga wzia¢ w nich czynny udziat, np. kupujgc produkty
z logo Sprawiedliwego Handlu czy pomagajac przystosowac szkote do potrzeb
0s0b niepelnosprawnych.

6. Postawa proeuropejska. W celu wyksztalcenia przekonania o wartosci
wspolnego dziedzictwa 1 przynaleznosci do kultury europejskiej nalezy po
pierwsze przekaza¢ podstawowg wiedz¢ na temat Europy, jej Srodowiska przy-
rodniczego, ale gldwnie krajow i narodow ja budujacych. Bardzo wyraznie
postawa proeuropejska wzmacniana jest w ten sposéb w Polsce i w Niemczech.
We Francji tematyka europejska jest rowniez omawiana, ale szeroko zakrojona
integracja europejska przedstawiana jest bardziej sceptycznie. Zdecydowanie
postawa proeuropejska nie jest ksztalcona w Anglii, gdzie tematyka wspotpracy
mi¢dzynarodowej w regionie czy dziatan Unii Europejskiej nie jest zglebiana.
Stwierdza si¢ jedynie obiektywny fakt istnienia takiej organizacji.

7. Postawa badawcza. Postawa badawcza jest pochodng wyksztalconych
umiejetnosci badawcezych. W poprzednim rozdziale ksigzki wykazano, Ze sg one
rozwijane glownie w ramach geografii angielskiej 1 niemieckiej. Stad postawa
badawcza wzmacniana bedzie najwyrazniej takze w tych krajach. Podrgczniki
z Polski 1 Francji oferuja znacznie mniej polecen i tresci, ktore sklaniajg ucznia
do samodzielnych poszukiwan prowadzonych przy uzyciu okreslonych metod.

Celem edukacji geograficznej w kazdym kraju jest ksztalcenie przekonan
i postaw. Dzieki analizie tre$ci podrecznikow mozna jednak zaobserwowac duze
zroéznicowanie, jesli chodzi o hierarchi¢ waznosci celow poznawczych, ksztatca-
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cych i wychowawczych oraz sposoby ich osiggania. Okazuje si¢, ze ksztalceniu
przekonan i postaw poswigca si¢ najwigcej miejsca w podrecznikach angiel-
skich. Co wigcej, ksztalcenie to w wigkszosci odbywa si¢ w sposob bezposredni,
to znaczy materialy zawarte w podreczniku wraz z czynnosciami wykonywa-
nymi przez uczniéw nakierowujg na okreslone wnioski i refleksje dotyczace
wlasnego $wiatopogladu i zachowania. Elementéw tego typu odnalezé mozna
relatywnie duzo w podrecznikach niemieckich, cho¢ jest ich znacznie mniej niz
w ksigzkach angielskich. W tym przypadku jednak, bezposrednie ksztalcenie
postaw zepchnigte jest na dalszy plan przez bardzo duza ilo$¢ materiatu meryto-
rycznego 1 zadan poswieconych ksztalceniu umiejetnosci.

Inng koncepcje ksztalcenia postaw obserwuje si¢ w podrgcznikach polskich
i francuskich. Tym razem mozna méwi¢ gtownie o posrednim oddziatywaniu na
przekonania i1 postawy. Tre$ci, mozliwie obiektywnie prezentowane w podrecz-
niku, pozbawione s3 w wigkszosci wskazowek sktaniajacych do zastanowienia
nad wlasnym postgpowaniem. Uczniowie zapoznawani sg z licznymi sytuacjami
problemowymi, lecz czesto nie uswiadamia si¢ im potencjalnej, wiasnej roli
w ich rozwigzywaniu.



5. Wnioski koricowe oraz implikacje praktyczne

Whioski koncowe odnosza si¢ do sformutowanego wczesniej, trdjdzielnego
problemu badawczego. Dodatkowo podjeto probe syntetycznego zaprezento-
wania mocnych i stabych stron edukacji geograficznej w badanych systemach
edukacyjnych Polski, Anglii, Francji i Niemiec (tab. 7) oraz zaproponowano
szereg rozwigzan, ktorych wprowadzenie mogloby przynie§¢ pozytywne skutki
dla ksztalcenia geograficznego w polskiej szkole.

Na czym polegajq i jak znaczace sa podobienstwa i réznice w pozycji
zajmowanej przez geografie w badanych systemach edukacyjnych?

Najsilniejsza pozycje geografia zajmuje w niemieckim systemie edukacyj-
nym. Swiadczy o tym fakt, ze w sze$cioletnim Gymnasium jest to, w wigkszo$ci
krajow zwigzkowych, niezalezny i obowiazkowy przedmiot nauczania. Dhugi
okres edukacji geograficznej i status obligatoryjnosci przedmiotu niesie za soba
istotne konsekwencje w postaci szerokiego zakresu tre$ci ksztalcenia i r6zno-
rodno$ci rozwijanych umiejetnosci oraz postaw. O znaczacej pozycji geografii
w Niemczech $wiadczy takze m.in. test kompetencji z tego przedmiotu, ktory
jest zwienczeniem etapu edukacyjnego ISCED 2. Cho¢ geografia nie jest obo-
wigzkowym przedmiotem nauczania na etapie edukacyjnym ISCED 3, to w nie-
ktorych krajach zwigzkowych okazuje si¢ popularnym przedmiotem matural-
nym. Formutujac wnioski dotyczace nauczania geografii w calych Niemczech,
nie mozna jednak zapomnie¢ o znacznym zroéznicowaniu realiow edukacyjnych
w poszczegolnych krajach zwigzkowych.

Ocena pozycji geografii we francuskim systemie edukacyjnym musi by¢
dwudzielna. Z jednej strony mozna stwierdzi¢, ze pozycja tego przedmiotu jest
najsilniejsza sposroéd wszystkich badanych krajow, gdyz przedmiot historia-
-geografia-edukacja obywatelska jest obowigzkowy poczawszy od szkoty pod-
stawowe] przez collége az po liceum wigcznie. Ponadto historia-geografia jest
obligatoryjnym przedmiotem maturalnym. Z drugiej strony pozycja geografii we
francuskim systemie edukacyjnym $wiadczy o jej stabosci. Geografi¢ taczy si¢
przez caly okres trwania edukacji z historig, a na niektorych etapach takze
z edukacja obywatelskg. Argumenty przytoczone w poprzednich rozdziatach
pozwalajg wnioskowac, ze historia jest w tym potaczeniu sktadowa dominujaca.
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Negatywny wplyw na role geografii ma takze ograniczenie do minimum
tre$ci fizycznogeograficznych 1 przyjecie typowo humanistycznego profilu
przedmiotu historia-geografia. Ograniczono tym samym interdyscyplinarny cha-
rakter ksztalcenia geograficznego.

Trzecim krajem, pod wzgledem pozycji geografii w szkole, jest Polska.
Przedmiot ten jest obowiazkowy i samodzielny przez cate gimnazjum, czyli
do ukonczenia przez uczniow szesnastego roku zycia. Egzamin gimnazjalny
w bardzo nieznacznym stopniu nakierowany jest na sprawdzanie osiggnie¢ w za-
kresie geografii, co stawia ten przedmiot w pozycji drugorzednego, za jezykiem
polskim i matematyka, ale na réwni z biologia, chemig czy fizyka. Pozytywnie
o randze geografii $§wiadczy nadal wysoka wybieralnos¢ tego przedmiotu na
egzaminie maturalnym, przekraczajgca w ostatnich latach 20%. Niestety, geo-
grafia od 2012 r. pozostala obowigzkowym przedmiotem tylko w pierwszej
klasie, co obnizyto jej pozycje w systemie edukacyjnym. Wyniki wstepnych
badan informujg o znacznym spadku liczby i odsetka osob przygotowujacych si¢
do egzaminu maturalnego z geografii.

Geografia w Anglii traci status obligatoryjnosci juz w przypadku ucznidow
czternastoletnich, co stawia ten przedmiot na ostatnim miejscu pod wzgledem
zajmowanej pozycji w badanych systemach edukacyjnych. Geografia jest samo-
dzielnym, obowigzkowym przedmiotem jedynie przez trzy lata edukacji. Dalsze
ksztalcenie geograficzne kontynuuje okoto jednej czwartej uczniow. W efekcie
okoto 75% populacji przez caty czas trwania swojej formalnej edukacji nie zdaje
ani jednego (istotnego) egzaminu sprawdzajgcego ogolne kompetencje geogra-
ficzne.

Sredni czas przydzielony na obowigzkowe lekcje geografii w Anglii to 75
minut tygodniowo, a w pozostatych krajach — ok. 60 minut tygodniowo. Pod tym
wzgledem pozycja geografii w Anglii moglaby by¢ uznana za najwyzsza, gdyby
nie krotki, zaledwie trzyletni okres trwania etapu ISCED 2 w tym kraju (we
Francji to cztery lata, w Niemczech — sze$¢ lat).

Pozycja geografii wyrazona jest takze w relacji do innych przedmiotow
szkolnych. W Polsce geografia zaliczana jest do przedmiotow przyrodniczych.
Ma to szczegoélnie istotne konsekwencje na etapie gimnazjum, w ktérym umie-
jetnosci geograficzne sg sprawdzane w takiej samej formie, jak te z zakresu
fizyki czy chemii. We Francji geografia jest przedmiotem typowo humanistycz-
nym. Ma to swoje odzwierciedlenie zar6wno w doborze treSci ksztalcenia, jak
i rozwijanych umiej¢tno$ci w ramach przedmiotu historia-geografia. W Anglii
geografia nalezy do grupy przedmiotéw spoleczno-ekonomicznych, a wiec
o profilu zblizonym do geografii francuskiej. Brak potaczenia z innymi
przedmiotami pozwala geografii zachowaé charakter interdyscyplinarny pod
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wzgledem tresci ksztalcenia. Wreszcie geografia w Niemczech — to takze przed-
miot z grupy spotecznych. W niektérych krajach zwigzkowych, np. Hesji, geo-
grafia przez wigkszo$¢ okresu edukacji jest jedng ze skladowych przedmiotu
faczacego dziedziny spoteczne, takie jak historia, socjologia i politologia. W ta-
kich przypadkach nalezy moéwi¢ o obnizonej pozycji geografii w systemie
edukacyjnym.

Na czym polegajq i jak znaczace sa podobienstwa i réznice w strukturze
i hierarchii celéw ksztalcenia geograficznego w badanych systemach eduka-
cyjnych?

We wszystkich badanych krajach postuluje si¢ taczenie poznawczej, ksztat-
cgce] 1 wychowawcze] roli geografii. W wyniku przeprowadzonych badan
stwierdzono znaczgce roéznice w randze poszczegdlnych aspektow ksztalcenia
geograficznego w zaleznosci od kraju.

Ksztalcenie geograficzne ma najbardziej kompleksowy charakter w Niem-
czech. Zaréwno standardy edukacyjne, jak i podreczniki do geografii $wiadcza
o najwigkszej, sposrod wszystkich analizowanych krajow, réznorodnosci celow
ksztalcenia. Edukacja geograficzna dostarcza w tym przypadku mozliwie roz-
leglej 1 szczegotowe) wiedzy o §wiecie 1 przyczynia si¢ do ksztalcenia bogatego
zbioru umiejetnosci i postaw. Wyjatkowa cechg zestawu umiejetnosci rozwija-
nych dzigki geografii w Niemczech jest laczenie zdolnosci typowo humanis-
tycznych z takimi, ktore przynaleza do przedmiotéw Scistych. Z jednej strony
mamy do czynienia z wykonywaniem prac plastycznych i stosowaniem metody
dramy, a z drugiej za$ prognozowaniem statystycznym i wykorzystaniem modeli
teoretycznych. Dokument okreslajacy standardy edukacyjne, ale tez tre$¢ pod-
recznikdw wskazuja na bardzo rozbudowany zestaw ksztalconych umiejgtnosci
typowo geograficznych, takich jak wykonywanie map, przekrojow, analiza zdjec¢
lotniczych czy wykorzystanie GIS do analiz przestrzennych. Wyjatkowe w przy-
padku przedmiotu szkolnego w Niemczech jest takze jego zblizenie do geografii
jako dziedziny naukowej. Zwigzek tego typu nie tylko postulowany jest
w standardach edukacyjnych, ale takze widoczny w podrecznikach do geografii
w postaci rozbudowanych sekcji metodologicznych, w ktorych uczniowie dos-
konalg umiejetnosci pozyskiwania, obrobki oraz interpretacji informacji geogra-
ficznych. Tym samym rozwijana jest postawa badawcza.

We Francji ustalenie hierarchii waznosci celow ksztalcenia geograficznego
jest do§¢ skomplikowane. Podstawy programowe eksponuja znaczenie przeka-
zywania wiadomosci jako $rodka dla uksztaltowania prawidtowej wizji Swiata
w umystach uczniow. Analiza podrecznikow wskazuje jednak na intensywne
rozwijanie umiejetnosci. Mozna to wytlhumaczyé tym, ze umiejgtnosci ksztat-
cone na lekcjach geografii stuza przede wszystkim nabraniu bieglosci w wy-
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korzystywaniu réznego rodzaju materiatdw. Zdolnos¢ korzystania ze zrodet
informacji utatwia opanowanie $cisle wyznaczonego w podstawie programowe;j
zakresu wiedzy merytorycznej. We Francji ksztalci si¢ gldownie umiejetnosé
pracy z obrazami (realistycznymi — fotografiag i symbolicznymi — mapg) oraz
tekstami. Sg to kompetencje typowe dla dziedzin humanistycznych. Niewiele
uwagi poswiegca si¢ analizie danych liczbowych czy pracy z modelami teore-
tycznymi. Struktura umiejetnos$ci ksztalconych za pomocg podrecznikow do
geografii z Francji dowodzi humanistycznego charakteru tego przedmiotu.

W Polsce struktura celow ksztalcenia okreslonych w podstawie programowe;j
najbardziej zblizona jest do tej w Niemczech. Znalazty si¢ tam zapisy mowigce
o interdyscyplinarnym charakterze przedmiotu geografia i wynikajacej z tego
zroéznicowanej strukturze ksztalconych umiejetnosci. Szczegétowe wykazy celow
nie sg jednak tak bogate jak te spotykane w standardach niemieckich. Zatoze-
niem polskiej podstawy programowej byto nierozerwalne zwigzanie przekazy-
wania wiadomosci 1 umiejgtnosci oraz przeniesienie akcentu z nauczania pamig-
ciowego na rozumienie i wskazywanie zwiazkoéw 1 zalezno$ci w $Srodowisku
geograficznym. W rezultacie, w polskich podrecznikach do geografii uwidacznia
si¢ powigzanie treS§ci merytorycznych z okre§lonymi umiejetnosciami. Rodzaj
ksztalconych umiej¢tnosci zalezy od tematyki lekcji. Nie stwierdzono natomiast,
podkreslanego w podstawie programowe]j przeniesienia akcentu z przekazy-
wania wiadomosci na ksztatcenie umiejetnosci.

Ksztaltowanie postaw, w ramach edukacji geograficznej w Polsce i we Fran-
cji odbywa si¢ w sposob posredni. Dzigki przyswojeniu okreslonego zasobu
wiedzy merytorycznej uczniowie majg nabra¢ wlasciwego stosunku do srodowi-
ska naturalnego, zamieszkiwanego regionu, kraju oraz przedstawicieli r6znych
kultur, religii i narodowosci.

Zupelnie inaczej sytuacja rysuje si¢ w Anglii. Jest to jedyny kraj, w ktoérym
wykazano zdecydowang dominacj¢ celow ksztalcacych i wychowawczych nad
poznawczymi. W podstawie programowej priorytetowos¢ zadan ksztalcacych
geografii przejawia si¢ brakiem precyzyjnie okreslonego zestawu obowigzko-
wych tresci, co pozostawia duzg swobode w tym zakresie wydawcom podrgczni-
kéw oraz nauczycielom. Wiele uwagi w podstawach programowych po§wigcono
jednak doktadnemu omoéwieniu zaktadanych umiejgtnosci oraz ksztattowanym
postawom. Istotnym wyrdznikiem angielskiej koncepcji edukacji geograficznej
jest ponadto samodzielne dochodzenie ucznia do wiedzy na drodze poszukiwan
i badan. Celem nadrzgdnym nie jest nabycie z gory okre§lonego zasobu wiado-
mosci, ale wyksztalcenie checi 1 umiejetnosci dziatan poznawczych. Szczego6l-
nie duzo uwagi po§wigcono umiejetnosci wskazywania zwigzkdéw i zaleznoSci
pomiedzy elementami §rodowiska geograficznego.
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Druga wazna cecha edukacji geograficznej w Anglii jest szczegodlny nacisk
polozony na ksztaltowanie przekonan i postaw. Tresci ksztalcenia i podej-
mowane przez uczniow dziatania stwarzajg warunki do pewnych refleksji, majg-
cych finalnie doprowadzi¢ do zmiany postaw prezentowanych w codziennym
zyciu. Ksztalcona jest postawa zaciekawienia §wiatem i badawcza, szacunku dla
srodowiska przyrodniczego, postawa obywatelska oraz tolerancji i szacunku dla
ludzi innych kultur, ras i religii, a takze solidarnosci migdzynarodowej. Najmnie;j
wspierana jest postawa proeuropejska.

Geografia angielska wyrdznia si¢ takze zabiegami majacymi na celu uatrak-
cyjnienie przedmiotu szkolnego poprzez dobor niestandardowych tresci ksztal-
cenia i zadan do wykonania. W podstawie programowej zapisano, ze uczniowie
majg odczuwaé przyjemnos$¢ z uczenia si¢, a przez to by¢ lepiej zmotywowani
do dziatan, co znajduje swoje odzwierciedlenie w tresci podrecznikow.

Drugim krajem, w ktorym geografia wyraznie zaznacza swojg role w sferze
wychowaweczej, sa Niemcy. Tutaj takze zarowno w teoretycznych zatozeniach,
jak 1 praktyce podrecznikowej odnaleziono dowody $wiadczace o bezposrednim
ksztaltowaniu postaw, zwlaszcza postawy obywatelskiej i patriotycznej, solidar-
nosci migdzynarodowej oraz szacunku dla srodowiska przyrodniczego.

Ksztattowanie postaw jest rowniez celem polskiej i francuskiej geografii
szkolnej. Jednakze ma ono charakter posredni. Uczniowie, zdobywajac obiek-
tywng wiedze¢ dotyczaca np. Unii Europejskiej, nabieraja postawy proeuro-
pejskiej, a dowiadujac si¢ ciekawostek na temat odlegtych krain, buduja swoja
postawe zaciekawienia §wiatem.

Na czym polegaja i jak znaczace sq podobienstwa i roznice w doborze
tresci ksztalcenia geograficznego w badanych systemach edukacyjnych?

Zgodnie z zatozeniami koncepcji programowych w Polsce, Niemczech oraz
Anglii faczy si¢ zagadnienia z zakresu geografii fizycznej i spoteczno-ekono-
micznej. Stwierdzono, ze udzial tre$ci fizycznogeograficznych w podrecznikach
jest najwigkszy w Polsce i w Niemczech, co dowodzi interdyscyplinarnego
profilu przedmiotu w tych krajach. W Anglii udziat analogicznych tresci jest
nieco mniejszy. Z kolei we Francji charakterystyka srodowiska przyrodniczego
pojawia si¢ tylko w takim zakresie, jaki jest niezbedny dla zrozumienia proble-
moéw spoteczno-ekonomicznych wystepujacych na danym obszarze. Dodatkowo
jednak uczniowie francuscy muszg opanowaé podstawowa wiedzg topografi-
czng. Zdolnos$¢ lokalizacji na mapie kluczowych (wedlug podstawy programo-
wej) reperow geograficznych ma da¢ podwaliny pod budowanie wizji $wiata.
Znajomos¢ potozenia obiektow geograficznych eksponowana jest takze w Niem-
czech, ale w zdecydowanej wigkszoSci poznawane obiekty umieszczane sa
w wybranym kontekscie geograficznym, a nie jedynie zapamigtywane. W Polsce
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uczniowie rowniez powinni umie¢ wskaza¢ i nazwa¢ wybrane obiekty geogra-
ficzne na mapach. Najmniejsze znaczenie tego typu wiedza ma w Anglii.

W nauczaniu geografii we wszystkich krajach dominujg tresci spoleczno-
-ekonomiczne. W podrecznikach francuskich ich udziat jest najwigkszy, do-
datkowo stwierdzono relatywnie wiele tresci z zakresu geografii polityczne;.

Najszerszym zakresem merytorycznym tresci odznacza si¢ geografia w Niem-
czech. Na lekcjach omawiane sg bardzo szczegdtowo problemy w réznych
skalach, od kraju zwigzkowego przez skalg panstwa i kontynentu az po globalna.
Charakterystyczny jest uktad dominantowy tre§ci w ramach geografii regional-
nej. Podobny uktad tresci spotykany jest w podrgcznikach w Polsce. Z kolei
ksztalcenie geograficzne w Anglii oparte jest na uktadzie problemowym z wy-
korzystaniem elementéw studiow przyktadowych. TreSci ksztalcenia w Anglii
dobierane sg tak, by wyeksponowac cechy okreslonego zjawiska, procesu, a nie
dokonywa¢ charakterystyki obszaru. W pozostatych krajach analizowanie pro-
bleméw odbywa si¢ rownolegle z ogdlnogeograficzng charakterystyka regionow.

Zdecydowanie najmniej tresci merytorycznych przekazywanych jest w ra-
mach ksztalcenia geograficznego w Anglii. Uwidacznia si¢ to bardzo wyraznie
przy prezentacji zasiggu obszaréw omawianych w podrecznikach. Geografia
w systemie angielskim nie dostarcza wiedzy pozwalajacej budowaé kompletny
obraz $wiata w umystach uczniéw. Stwierdzono wystepowanie licznych i bardzo
rozleglych ,,biatych plam”, czyli obszarow w ogole niewzmiankowanych w pod-
r¢cznikach. Do radykalnie odmiennych wnioskow doprowadzita analiza podrecz-
nikow niemieckich i francuskich, ktore zawieraja mniej lub bardziej szcze-
g6lowa charakterystyke wigkszosci regionow $wiata. Nieco gorzej pod tym
wzgledem wypadaja podrgczniki z Polski. Biorge jednak pod uwage jedynie
trzyletni okres ksztalcenia w gimnazjum, stopien pokrycia terendw na $wiecie
jest bardzo wysoki takze w Polsce. Nalezy zaznaczy¢, ze w podrecznikach do
geografii w Polsce omoéwiono wigcej panstw europejskich niz w wydawnictwach
z innych krajow. Uwidacznia si¢ tym samym rola geografii w zakresie edukacji
proeuropejskie;j.

Pochodng r6znego doboru obszarow omawianych w ramach lekcji geografii
jest zréznicowana kontekstualizacja krajow i regionéw. W Anglii szkolna geo-
grafia odznacza si¢ niewielka liczba kontekstow, w ktorych umieszczany jest
omawiany kraj lub region. Wynika to z zasygnalizowanego powyzej nastawienia
na rozpatrywanie problemow, a nie charakteryzowanie obszaréw. Z kolei fran-
cuskie zatozenia ksztalcenia geograficznego, w ktorym eksponowane sa kon-
trasty ekonomiczne pomigdzy omawianymi obszarami, powoduja mozliwosé
kreowania jednowymiarowego obrazu rzeczywistosci. Nalezy jednak zaznaczyc¢,
ze w ramach treSci ksztalcenia w Anglii uwydatnia si¢ te dotyczace rozwiazy-
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wania zaistniatych probleméw. Natomiast we Francji nierzadko poprzestaje si¢

na zasygnalizowaniu samego problemu.

W Polsce i w Niemczech dobor tresci ksztalcenia nastawiony jest na pre-
zentacje¢ omawianych krajow i regionéw w zrdéznicowanych kontekstach,
zawierajacych takze wiele elementow fizycznogeograficznych. Sprawia to, ze
wizerunek poszczegodlnych obszaréw prezentowany w ramach lekcji geografii
jest mozliwie roznorodny, a przez to bardziej obiektywny.

Tabela 7. Mocne i stabe strony geografii jako przedmiotu szkolnego
w wybranych krajach

Mocne strony geografii szkolnej

Stabe strony geografii szkolnej

Polska

Samodzielny, obowigzkowy przedmiot
dla uczniow do 16 lat

Relatywnie wysoka wybieralnosc¢

na egzaminie maturalnym

Programowe potaczenie przekazywania
wiadomosci i ksztatcenia umiejetnosci

(W gimnazjum)

Nacisk na wskazywanie zwigzkow

i zalezno$ci w $rodowisku geograficznym
Stosunkowo duzy zasigg obszarow
omawianych w toku ksztatcenia
Umieszczanie krajow i regionéw w mozli-
wie wielu roznorodnych kontekstach
Nacisk na poznanie kraju ojczystego,
krajow sasiednich i Europy

Przedmiot nieobowigzkowy od drugiej
klasy szkoty ponadgimnazjalnej
Ograniczone spektrum umiejetnosci
ksztatconych za pomoca podrecznikow

Brak konsekwentnego przechodzenia

od rozwijania prostych do coraz bardziej
zaawansowanych umiej¢tnosci

Mato efektywne wykorzystanie
materiatdow (zwlaszcza fotografii)
zamieszczonych w podrecznikach

do ksztalcenia umiejetnosci

Niewielki udziat celow wychowawczych
w szczegdtowych celach ksztatcenia

i wynikajacy z tego posredni sposob
ksztaltowania postaw (postawy maja
wynikaé¢ z nabywanej wiedzy)

Anglia

Relatywnie duza wybieralno$¢ na egzami-
nie GCSE (uczniowie w wieku 16 lat)
Ksztalcenie bardzo réznorodnych
umiejetnosci, w tym zdolnosci
komunikacyjnych, pracy w zespole itp.
Réznorodne i tworcze wykorzystanie mate-
rialow zamieszczonych w podrecznikach
Rozwdj umiejetnosci badawcezych 1 samo-
dzielnego dochodzenia do wiedzy, m.in.
poprzez wykorzystanie metody studium
przyktadowego i metody projektu

Rozwdj umiejetnosei badan terenowych

i umiejetnoscei kartograficznych

Nacisk na (bezposrednie) ksztattowanie
réznorodnych postaw

Przedmiot nieobowigzkowy dla uczniow
juz od 14 roku zycia

Bardzo nieznaczny odsetek 0osob wybie-
rajacych geografi¢ na egzaminie A-level
(matura)

Brak okreslenia obowigzkowych tresci
ksztatcenia

Niekompletny obraz $wiata przekazy-
wany za posrednictwem podrgcznikow
Umieszczanie krajow i regiondw

w waskich, wybranych kontekstach
Niewielka liczba probleméw porusza-
nych w podrgcznikach




145

Francja

Obowigzkowy przedmiot w szkole
podstawowej, collége'u i liceum
Obowigzkowy przedmiot egzaminacyjny
w collége’u 1 liceum

Scisty nadzér nad doborem tresci ksztal-
cenia

Duzy zasigg omawianych obszarow
Ukazywanie krajow i regionéw w wielu
kontekstach

Intensywnie rozwijana umiejetnosé

pracy z tekstami zrodtowymi, mapami

i fotografiami

Wielostronne wykorzystanie materialow
zdjeciowych zamieszczonych w podrgcz-
niku

Planowe i konsekwentne przechodzenie do
coraz bardziej wymagajacych zadan wraz
z rosngcymi mozliwosciami uczniow

Potaczenie, w ramach jednego przedmio-
tu z historig, ktoéra jest dziedzing domi-
nujaca

Wylaczenie wigkszosci tresci fizyczno-
geograficznych

Niewielkie spektrum umiej¢tnosci
ksztatconych za pomoca podrecznikow
Ukazywanie krajow i regionow przez
pryzmat kontrastow spoteczno-ekono-
micznych i umieszczanie ich gtownie
w negatywnych kontekstach

Posredni sposob ksztaltowania postaw
(postawy maja wynikaé wyltacznie

z nabywanej wiedzy)

Niemcy

Obowigzkowy i samodzielny przedmiot
przez wigkszos$¢ lat edukacji w Gymna-
sium

W niektorych krajach zwigzkowych bardzo
wysoka wybieralno$¢ na maturze, na po-
ziomie podstawowym

Bardzo duzy zasigg obszaréw omawianych
w toku ksztatcenia

Bogaty zasob przekazywanej wiedzy na
temat wlasnego regionu

Omawianie krajow i regionéw w wielu
roznorodnych kontekstach

Duza réznorodno$é ksztalconych
umiejetnosci

Planowe i konsekwentne przechodzenie do
coraz bardziej wymagajacych zadan wraz
z rosngcymi mozliwosciami uczniow
Rozwdj umiejetnosci kartograficznych

i prowadzenia badan terenowych
Zapoznanie uczniow z podstawami
metodologii badan w geografii fizyczne;j,
spoteczno-ekonomicznej (takze humani-
stycznej)

Bezposrednie ksztattowanie réznorodnych
postaw

W niektorych krajach zwigzkowych
wiaczenie do bloku integrujacego
przedmioty spoteczne

Niewielka wybieralno$¢ na maturze na
poziomie rozszerzonym

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Celem utylitarnym niniejszej ksigzki jest wskazanie rozwigzan edukacyj-
nych, ktére warto jest przenie$¢ na polski grunt w celu poprawy statusu geografii
szkolnej, ale przede wszystkim zwigkszenia pozytywnego wktadu tego przed-
miotu w ksztalcenie mtodych ludzi. Nie oznacza to, ze edukacja geograficzna
w Polsce nie ma warto§ciowych elementow, ktére moglyby by¢ nasladowane
w pozostatych krajach. Jak pokazano w tabeli 7, do mocnych stron geografii
szkolnej w Polsce nalezg:

— polaczenie, w obrgbie celow ksztalcenia, nabywania wiadomosci i umie-
jetnosci, ulatwiajgce przeniesienie akcentu z nauczania pami¢ciowego na ro-
zwijanie umiejetnosci wykorzystujacych wiedze;

— relatywnie duzy zakres tresci ksztalcenia poswigcony Europie, ktory moze
przyczyni¢ si¢ do wzmacniania postawy proeuropejskiej poprzez uswiadomienie
wspolnych cech i dziedzictwa kulturowego réznych narodow Europy.

Biorac pod uwagge, ze ksigzka powstata w Polsce, o wicle wazniejsze wydaje
si¢ wskazanie mozliwych kierunkéw zmian w polskiej o§wiacie wywodzacych
si¢ ze sprawdzonych wzorcéw z Europy Zachodniej. Na drodze do osiagnigcia
postawionego celu, ewaluacji poddano rozwigzania w zakresie edukacji geogra-
ficznej spotykane we wszystkich badanych systemach edukacyjnych, a wyniki
zamieszczono w tabeli 7.

Geografia w angielskim systemie edukacyjnym z calag pewnoscig nie wypet-
nia skutecznie roli w zakresie propagowania wsrod dzieci i mtodziezy ogdlnej
wiedzy o $wiecie. Obraz $wiata, ukazywany w podrgcznikach do geografii jest
bardzo niekompletny, a niewielka liczba omawianych problemow dodatkowo
ogranicza mozliwosci rozumienia zachodzacych wspodtcze$nie proceséw i zja-
wisk. Wynika to m.in. z przyjetego modelu curriculum, w ktorym nie precyzuje
si¢ tresci ksztalcenia, bardzo duzo swobody w ich doborze pozostawiajac nau-
czycielom. Jednak geografia w szkotach angielskich dobrze spelia swoja
funkcje na innych polach, takich jak ksztaltowanie réznorodnych postaw. Mozna
zastanawia¢ si¢, czy potozenie nacisku na aspekty wychowawcze musi skutko-
wac zaniedbaniem celow poznawczych lub ksztalcacych geografii. Wydaje sig,
ze mozliwa jest taka modyfikacja tre§ci i metod ksztatcenia w Polsce, by bez
uszczerbku dla zasobu przekazywanej wiedzy, w sposob bardziej efektywny
wplywaé na przekonania i postawy uczniow. Nalezatoby cele wychowawcze
traktowa¢ na rowni z pozostalymi rodzajami celow wymienianych w podsta-
wach programowych edukacji geograficznej. Wowczas podreczniki i korzysta-
jacy z nich nauczyciele byliby zobowigzani przenosi¢ je do praktyki szkolne;.
Wilaczenie tresci 1 zadan jednoznacznie nakierowujacych ucznia na okre$lone
refleksje mogtoby zdecydowanie wzmocni¢ rolg geografii jako przedmiotu
wychowujacego. Mozna to osiggnaé, tak jak w szkole angielskiej, przez blizsze
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przyjrzenie si¢, w ramach lekcji geografii, codziennie podejmowanym przez
kazdego wyborom przynoszacym namacalne konsekwencje dla §rodowiska natu-
ralnego, lokalnej spotecznosci czy sprawiedliwego podziatu zyskéow w handlu
swiatowym. Uswiadomienie roli kazdego ucznia w powstawaniu, ale i rozwigzy-
waniu problemow w skali od lokalnej po globalng, wydaje si¢ bardzo waznym,
a zaniedbywanym w Polsce zadaniem edukacji geograficzne;j.

Mowige o doborze treSci ksztalcenia warto takze zastanowi¢ si¢ nad zasta-
pieniem niektorych, tradycyjnie realizowanych zagadnien takimi, ktore budza
ciekawos¢ wsrod dzieci i mtodziezy. Podyktowane jest to kluczowym znacze-
niem motywacji wewngtrznej ucznia dla skuteczno$ci wszystkich wysitkow
edukacyjnych. Autor nie sugeruje, by tego typu tresciom nadawac rangg domi-
nujaca. Postuluje raczej urozmaicenie materiatu i jednoczesne unaocznienie
obecnosci geografii w réznych sferach zycia.

Od wielu lat zabiega si¢ o czestsze stosowanie w edukacji geograficznej
w Polsce aktywizujacych metod ksztalcenia. Rozwigzania stosowane w Anglii,
takie jak praca opierajgca si¢ na studiach przykladowych czy realizacji pro-
jektow badawczych, pobudza uczniow do samodzielnych dzialan i pozytywnie
wplywa na rozwdj roznego rodzaju umiejetnosci. Wdrazanie tego typu metod
ksztalcenia ma miejsce rowniez w Polsce, ale nadal nie mozna méwi¢ o pow-
szechnosci ich stosowania. Takze tres¢ podrgcznikow szkolnych w niewielkim
stopniu pobudza uczniéw do samodzielnego odkrywania wiedzy geograficznej.

Elementem z calg pewno$cia wartym przeniesienia do polskiej edukacji
geograficznej jest prowadzenie (prostych) badan terenowych w ramach lekcji
geografii. Warto$¢ ksztalcgca lekeji terenowych byla wielokrotnie podkreslana
w pracach dydaktykdw, ale nadal niewielki odsetek nauczycieli podejmuje trud
ich przygotowania i poprowadzenia. W tym zakresie mozna si¢ wzorowac na
rozwigzaniach angielskich lub niemieckich.

Sposréd rozwigzan francuskich bardzo warto$ciowe jest planowe przecho-
dzenie od pracy ze srodkami obrazowymi w pierwszych latach collége’u do
innych, bardziej skomplikowanych materiatow w klasach wyzszych. Zapewnio-
ny jest tym samym konsekwentny, stopniowy rozwoj umiejetnosci, dzigki czemu
wymagania edukacyjne sa lepiej skorelowane z rosngcymi mozliwosciami ucz-
niow. W tym przypadku nie chodzi o doktadne przeniesienie modelu francu-
skiego, ale o probe okreslenia zaktadanej sekwencji rozwoju umiejetnosci ucznia
w kolejnych latach edukacji geograficzne;j.

Warto takze wzorowac si¢ na francuskich (i angielskich) metodach pracy
z fotografiami. Wykazano, ze material zdjgciowy jest w ograniczonym zakresie
wykorzystywany w podrgeznikach polskich, podczas gdy we Francji wykorzy-
stuje si¢ go w sposob wielostronny i tworczy.
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Innym przyktadem dobrej praktyki edukacyjnej jest opieranie si¢ w duzej
mierze na tekstach zrodlowych, zwlaszcza w starszych klasach. Praca z mate-
riatami tekstowymi o odmiennych stylach jezyka i terminologii rozwija umie-
jetnos$¢ korzystania z roznych zrodet informacji. Co wigcej, utatwia to dostrze-
ganie zwigzku geografii jako przedmiotu z zyciem pozaszkolnym.

Wielokrotnie w ksigzce wskazywano na wazng rolg geografii w systemie
edukacyjnym Niemiec, wyrazong zarowno poprzez jej wysoka pozycje, jak i bo-
gactwo realizowanych celéw edukacyjnych. Jednym z waznych czynnikoéw
wplywajacych na taki stan jest obecno$¢ geografii jako obowigzkowego i samo-
dzielnego przedmiotu przez wiele lat ksztalcenia formalnego. Jednocze$nie
pod wieloma wzgledami stwierdzono podobienstwo ogoélnych koncepcji ksztat-
cenia geograficznego w Polsce i w Niemczech. Dlatego tez niektore z ponizej
przytoczonych postulatéw mozna uznac¢ za czgsciowo zrealizowane w polskiej
szkole.

Mocng strong geografii szkolnej w Niemczech jest rownolegla realizacja
celéw ksztalcenia typowych dla nauk przyrodniczych, spotecznych i humanisty-
cznych. Dzigki temu u$wiadamia si¢ uczniom prawdziwie interdyscyplinarny
charakter geografii jako nauki. Ponadto poszczegoélni uczniowie, zaleznie od ich
uzdolnien, moga wykazywaé wigksze zainteresowanie réznymi rodzajami zadan,
co zwigksza ich motywacje¢ do aktywnego udzialu w lekcjach geografii. Jedni
lepiej odnajda si¢ w zadaniach humanistycznych, takich jak opis krajobrazow,
szkice terenu, prace plastyczne czy dyskusje i scenki. Inni uczniowie moga rea-
lizowac¢ si¢ poprzez analize danych liczbowych i modelowanie statystyczne.

Zblizong do poprzedniej propozycja jest wprowadzenie elementow metodo-
logii badan geograficznych (dostosowanych do wieku uczniéw) ukazujgcych
rozne podejScia badawcze we wspodlczesnej geografii. Uczniowie wielokrotnie
maja bardzo zawg¢zony obraz geografii jako dyscypliny naukowej, zajmujacej si¢
wylacznie opisem rozmieszczenia obiektow na ziemi. Zaznajomienie ich z r6z-
nymi koncepcjami i sposobami badania przestrzeni mogloby wplynaé¢ pozytyw-
nie na wizerunek geografii i zwigkszy¢ zainteresowanie studiami geograficz-
nymi.

W polskiej geografii szkolnej powrdcono do uktadu regionalnego tresci
ksztalcenia, podobnego do tego, ktory spotyka si¢ w Niemczech. By¢ moze
warto zastanowi¢ si¢ nad dalszym upodobnieniem uktadu tresci polegajacym na
catkowitym wlgczeniu zagadnien geografii fizycznej do tematyki regionalnej.
Taki uktad pozwala na skuteczniejsze ukazywanie kompleksowos$ci srodowiska
geograficznego, np. na podstawie studidéw przykladowych. Co wigcej, oma-
wianie zagadnien z zakresu geografii fizycznej w konkretnych kontekstach
regionalnych pozwala na zaprezentowanie pelniejszego, bardziej réznorodnego
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obrazu tych regiondéw. Latwiej jest tez o dobdr odpowiednich przyktadow pro-
cesOw 1 form spotykanych w srodowisku przyrodniczym. Poznawanie zagadnien
fizycznogeograficznych na tle uwarunkowan lokalnych stwarza ponadto okazje
do stosowania indukcyjnego sposobu dochodzenia do wiedzy, ktéry wzmacnia
aktywnos$¢ badawcza ucznia i ogranicza podajace metody ksztalcenia.

Bardzo cenny dla poprawy jakos$ci ksztalcenia geograficznego w gimnazjach
okazalby si¢ z pewnos$cig obowigzkowy test kompetencji z tego przedmiotu
przeprowadzany w ramach egzaminu gimnazjalnego. Istotne jest to, by byla
sprawdzana nie tylko wiedza deklaratywna, ale przede wszystkim umiejgtnosci.
Drugim waznym aspektem jest zapoznanie uczniéw oraz rodzicéw z wynikami
tego typu testOw w rozbiciu na poszczegbdlne przedmioty. Utatwiloby to ocene
jakosci pracy szkotly i nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow.

Wprowadzenie powyzej sugerowanych zmian do edukacji geograficznej
w polskiej szkole przyniostoby, w opinii autora, pozytywne skutki. Geografia
moglaby sta¢ si¢ cickawsza 1 co najwazniejsze — efektywniej oddziatywaé na
wszechstronny rozwdj uczniéw. Warto jednak wspomnie¢, ze juz teraz geografia
jest lubianym przedmiotem szkolnym, co uwidacznia si¢ m.in. w jej popu-
larno$ci na maturze. Najblizsze lata moga okazaé si¢ niezwykle istotne dla
przysztosci edukacji geograficznej w Polsce, poniewaz na poziomie szkoty
ponadgimnazjalnej o wiele szybciej bedzie nastgpowata specjalizacja uczniow
1 juz wiadomo, ze okreslone przedmioty w niektorych szkotach w ogodle nie beda
realizowane na poziomie rozszerzonym. Kluczowe dla pozycji i wynikajacej
z niej roli geografii w polskiej szkole bedzie gimnazjum. Od stanu geografii na
tym etapie bedzie zalezato, czy kolejne pokolenia beda nalezycie wyposazane
w wiedze, umiejetnosci 1 wartosci przekazywane dzigki edukacji geograficzne;.
Z tego powodu badania stuzace wskazywaniu przyktadow dobrych rozwigzan
edukacyjnych w odniesieniu do geografii na etapie ISCED 2 (i nie tylko)
powinny by¢ kontynuowane i rozszerzane.
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Zatacznik 1.

Struktura tresci podrecznikéw dla Key Stage 3,
serii Geog 1, 2, 3, Wydawnictwo Oxford

Klasa 1

Klasa2

Klasa 3

B Czym zajmuje sig geografia

 Powigzania przestrzenne, mapa - tworzenie i ich
wykorzystanie
M Elementy geografii osadnictwa

B Przemiany handlu detalicznego i zwyczajow
zakupowych
B Podstawy geografii Ziednoczonego Krélestwa

Funkcjonowanie zlewni i dziatalnos¢ rzezbotworcza
rzek

M Przyczyny wystepowania i zapobieganie skutkom
powodzi

Geograficzny wymiar pitki noznej

m Ewolucja rzezby wybrzezy morskich, zagospodarownie
wybrzeiy

W Pogoda i klimat

M Ekosystemy na $wiecie (ze szczegdlnym uwzglednieniem
lasu deszczowego i sawanny)

W Rozmieszczenie ludnosci na Swiecie i problem
niewystarczajgcych zasobéw

m 7rédla pozyskiwania energii
Geograficzny wymiar przestepczosci

W Wybrane zagadnienia z geografii Brazylii

B Czynniki i dysproporcje w poziomie rozwoju
ekonomicznego krajow

= Wybrane zagadnienia z geografii Chin
® Wybrane zagadnienia z geografii Standw Zjednoczonych
B Globalizacja w aspekcie ekonomicznym, marki swiatowe
M Produkcja i handel kawa. Sprawiedliwy handel

Korzysci i straty wynikajace z rozwoju turystyki
 Qceany i ich wykorzystanie

Perspektywy rozwoju spoteczno-ekonomicznego na
Swiecie do 2030 roku



