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Streszczenie
Głównym problemem badawczym było rozpoznanie, jak postrzegana jest w  polskim 
społeczeństwie edukacja geograficzna na różnych etapach kształcenia . Nadrzędnym ce-
lem tych badań była próba rozpoznania, jaka rola i  miejsce przypisywane są edukacji 
geograficznej w wykształceniu polskiego społeczeństwa, jakie zadania ona spełnia, jak 
wykorzystywane są walory edukacyjne geografii, jak jest postrzegana i oceniana jakość 
geograficznego kształcenia w Polsce na etapie szkolnym i akademickim .
Ważnym założeniem było zastosowanie metod ilościowych oraz jakościowych . Badania 
ilościowe zostały przeprowadzone techniką CAWI na grupie 1000 osób, przedstawicieli 
polskiego społeczeństwa, oraz wśród 102 geografów – pracowników uczelni . Uzupełnio-
no je badaniami jakościowymi techniką zogniskowanego wywiadu grupowego (Focus 
Group Interview – FGI) .
Badania wykazały, że geografia postrzegana jest jako przedmiot szkolny interesujący 
i lubiany . Jednak głównie kojarzona jest z umiejętnościami orientacji w terenie i posłu-
giwaniem się mapą . Wyróżnia się wysoką wybieralnością na egzaminie maturalnym, ale 
równocześnie małym zainteresowaniem jako kierunek studiów . W ocenie społecznej roli 
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i rangi edukacji geograficznej duże znaczenie mają negatywne opinie i stereotypy kształ-
towane przez wiele dziesięcioleci: nadal postrzegana jest jako wiedza opisowa, w znacznie 
mniejszym wymiarze wyjaśniająca i praktyczna . Głęboka specjalizacja w geografii jako 
nauce ma swoje odzwierciedlenie w programach kształcenia studentów, co przynosi ne-
gatywne skutki w strukturze ich wiedzy, znacząco ograniczając pełnienie jej syntetyzu-
jącej roli . Nie sprzyja to również szkolnej edukacji geograficznej . Społeczna rola edukacji 
geograficznej łączy się nierozerwalnie z pozycją geografii jako nauki . Im silniejsza geo-
grafia jako nauka, tym większe szanse na istotną rolę edukacyjną geografii szkolnej i od-
wrotnie . Istnieje wyraźna potrzeba wspólnoty geografów nie tylko na poziomie dyscyplin 
i subdyscyplin, ale również wspólnej troski o rozwój i wysoką jakość szkolnej i akademic-
kiej edukacji geograficznej .

Słowa kluczowe: edukacja geograficzna, postrzeganie geografii, społeczna rola geogra-
fii, polskie społeczeństwo, geografowie .

Abstract
The main research issue was to recognise how geographical education at its different lev-
els is perceived in Poland . The overarching goal of this research was an attempt to recog-
nise what role and position are given to geographical education in the overall country’s 
education, what are its tasks, how educational values of geography are applied, and how 
the quality of geographical education is perceived and assessed at school and university 
level in Poland .
A significant methodological assumption was to carry out the research using quantitative 
and qualitative techniques . Quantitative research was carried out on a  group of 1,000 
people, representatives of Polish society, and a group made up of university staff – 102 
geographers . The research was performed using the CAWI method . Qualitative research 
was complemented by a Focus Group Interview (FGI) .
The research proves that geography perceived as a school subject is interesting and liked . 
However, it is primarily associated with the skills of using a map and outdoor orientation . 
Geography stands out as a  subject frequently chosen by high-school students for their 
final exam, but at the same time there is very little interest in choosing it as a universi-
ty major . Negative opinions and stereotypes developed throughout many decades have 
significantly influenced the assessment of the social role and position of geographical 
education; the subject is still viewed as descriptive, and much less as explanatory and 
practical knowledge . Narrow specialisation in geography as an area of science is reflected 
in curricula, which adversely affects the structure of students’ knowledge, thus limiting 
its synthesising role to a great degree . It is also not conducive to geographical education 
at school . The social role of geographical education is closely related to the position of 
geography as science . The stronger this position is the greater the chances of geography 
playing a more significant role in school education, and vice versa . There is a clear need to 
create a stronger community of geographers not only at the level of disciplines and sub-
disciplines, but also regarding a common concern for the development and high quality 
of school and university education in the field of geography .
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WSTĘP

Przy rozpatrywaniu edukacyjnej roli geografii musimy brać pod uwagę zmiany 
kierunków rozwoju i znaczenia geografii jako nauki, gdyż geografia szkolna jest 
z naukową kondycją geografii bezpośrednio związana, a nawet w znaczącej części 
o niej stanowi . Myśląc o społecznej roli geografii w perspektywie historycznej, na-
leżałoby wskazać na jej największe znaczenie w okresie renesansu i wielkich od-
kryć geograficznych, gdy geografia należała do najbardziej stosowanych dziedzin 
wiedzy . Jednak wzrost popularności tej dyscypliny w okresie renesansu nie umoc-
nił w następnych wiekach znacząco jej pozycji wśród innych nauk ze względu na 
dzisiaj również aktualne zarzuty: zbytnią opisowość, popularny charakter, po-
wierzchowność . Zupełnie nowy sens geografii nadał Immanuel Kant, twierdząc, 
że racją jej istnienia jest synteza wiedzy pochodzącej ze wszystkich dyscyplin 
przyrodniczych i  humanistycznych, tworzona na drodze selekcji i  interpretacji 
informacji (Wilczyński, 2011a; Maik, 2012) . Pomimo przyjęcia takiego rozumie-
nia geografii przez wielu wybitnych niemieckich i  amerykańskich geografów, 
rozwoju instytucji geograficznych, kantowski sposób rozumienia tej dyscypliny 
wiedzy stopniowo zanikał, a  jego miejsce zajął pozytywistyczno-scjentystyczny 
model nauki jako praktycznej dziedziny przyrodniczo-planistyczno-prognozują-
cej z pogłębiającym się podziałem na specjalizacje, który w ostatnim czasie do-
prowadził do podziału na osobne dyscypliny .

Planując jako przedmiot badań współczesną rolę edukacji geograficznej, 
mamy świadomość, że często w  przestrzeni publicznej wyrażane są poglądy 
świadczące o raczej niskiej ocenie rangi geografii, zarówno na etapie szkolnej, jak 
i akademickiej edukacji geograficznej . Autorzy postanowili zweryfikować w ba-
daniu tę obiegową opinię i określić jej podstawy . Raczej niska ocena znaczenia 
geografii pojawia się od dawna i często w literaturze teoretyczno-metodologicz-
nej geografii (Suliborski, 2003, 2004, 2011; Lisowski, 2004; Liszewski, Suliborski, 
2006; Wilczyński, 2011a; Maik, 2012; Degórski, 2016) . Do symptomów tego stanu 
zalicza się najczęściej liczbę godzin geografii w szkole, wyniki i niektóre wskaźni-
ki zdawalności matury z geografii, poziom przygotowania kandydatów na studia 
geograficzne, a na etapie akademickim obserwowane znaczące obniżenie pozio-
mu wymagań w  toku studiów geograficznych, niski poziom prac i  egzaminów 
dyplomowych, znaczące zmniejszenie liczby kandydatów na studia geograficzne .

Istotnym pytaniem metodologicznym jest to, jak tę rolę geografii, jej aktual-
ne znaczenie mierzyć, jakie wskaźniki zastosować w  celu określenia jej eduka-
cyjnej rangi . Nie zakładając znalezienia najlepszego, jedynego i pełnego klucza 
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wskaźników zbadania aktualnie pełnionej społecznej roli edukacji geograficznej, 
podjęto próbę zdiagnozowania wybranych kryteriów jej oceny wśród szeroko ro-
zumianych reprezentantów polskiego społeczeństwa, jak również wśród samych 
geografów − pracowników ośrodków akademickich w Polsce (uczestnicy badań 
w dalszej części artykułu nazywani są „Kowalskimi” i „Geografami”) .

GŁÓWNY PROBLEM BADAWCZY I CELE SZCZEGÓŁOWE

Głównym problemem badawczym było rozpoznanie, jak postrzegana jest wśród 
Polaków – „Kowalskich” i Polaków – „Geografów” edukacja geograficzna na róż-
nych etapach kształcenia . Nadrzędnym celem tych badań była próba rozpozna-
nia, jaka rola i miejsce przypisywane są edukacji geograficznej w wykształceniu 
polskiego społeczeństwa, jakie zadania ona spełnia, jak wykorzystywane są walo-
ry edukacyjne geografii, jak postrzegana i oceniana jest w społeczeństwie, w tym 
wśród „Geografów”, jakość geograficznego kształcenia w Polsce na etapie szkolnej 
i akademickiej edukacji .

Szczegółowe cele badań można ująć jako szukanie odpowiedzi na następujące 
pytania:
1 . Jak oceniana jest rola poznawcza, kształcąca (szczególnie w zakresie priory-

tetowych dla geografii umiejętności) i wychowawcza geografii w świetle wła-
snych doświadczeń respondentów (ich retrospektywnego spojrzenia na lekcje 
geografii)?

2 . Jakie miejsce w opinii respondentów zajmuje geografia wśród innych przed-
miotów edukacji szkolnej?

3 . Jak respondenci oceniają różne działy szkolnej edukacji geograficznej w kon-
tekście poziomu zainteresowania, stopnia trudności?

4 . Jaką rolę odgrywa w  edukacji geograficznej pamięciowe, a  jaką rozumowe 
zdobywanie wiedzy geograficznej?

5 . Jak postrzegana jest matura z geografii – głównie stopień trudności i czynniki 
decydujące o jej wyborze?

6 . Jak oceniany jest wymiar godzinowy kształcenia geograficznego w  szko-
le, przyjmowany bardzo często jako miernik pozycji geografii wśród innych 
przedmiotów?

7 . Jak „Geografowie” – pracownicy uczelni – oceniają wprowadzenie wybranych, 
nowych treści do aktualnie obowiązującej (od 2017 r .) podstawy programowej 
geografii?

8 . Jak „Geografowie” – pracownicy uczelni – oceniają sposoby i efekty kształce-
nia geograficznego, poziom kształtowanych umiejętności formalnych studen-
tów, relacje mistrz–uczeń?

9 . Jak aktualnie postrzegane są związki pomiędzy społecznością geografów 
szkolnych i akademickich?
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Przedstawione wyżej cele ogólne i  szczegółowe wynikają w  dużym stopniu 
z przyjętych hipotez badawczych, których prawdziwość można dostrzegać w bez-
pośredniej obserwacji rzeczywistości oraz w prezentowanych w  literaturze nie-
których wynikach badań, jednak prowadzący badania podjęli próbę ich weryfi-
kacji w szerszym, aktualnym kontekście .

Poza osobami będącymi autorami niniejszego artykułu w  pracach zespołu 
badawczego brali udział: dr hab . Bogdan Włodarczyk, prof . UŁ, dr hab . Lucyna 
Wachecka-Kotkowska, prof . UŁ, dr Tomasz Figlus, dr Łukasz Musiaka .

METODY I NARZĘDZIA BADAWCZE

Istotnym założeniem metodologicznym było prowadzenie badań technikami 
ilościowymi oraz jakościowymi . Uczestniczyła w  nich stosunkowo duża gru-
pa respondentów, to jest 1000 przedstawicieli polskiego społeczeństwa oraz 102 
przedstawicieli „Geografów” – pracowników uczelni . Zastosowano technikę 
CAWI (Computer Assisted Web Interviewing) . Kwestionariusz badań wśród 1000 
przedstawicieli polskiego społeczeństwa – „Kowalskich” – składał się z 13 pytań 
(w większości zamkniętych) oraz pięciu pytań metryczkowych . Kwestionariusz 
dla „Geografów” składał się z  18 pytań (z  których połowę stanowiły pytania 
otwarte) i trzech pytań metryczkowych . Badania prowadzone były w okresie od 
maja do września 2022 r .

Zakładając, że zarówno forma, jak i  treść pytań kwestionariuszowych skie-
rowanych do szeroko rozumianego społeczeństwa (czyli respondentów niebę-
dących geografami) musi być formułowana inaczej niż do geografów, a  jedno-
cześnie uznając, że istotną wartość poznawczą stanowi możliwość porównania 
wyników tych dwóch grup, część pytań kwestionariuszowych dla „Kowalskich” 
i „Geografów” sformułowano tak samo (dotyczyło to szczególnie kształcenia na 
etapie szkolnym) . Pewne pytania skierowane zostały tylko do „Geografów” (np . 
odnoszące się do problemów kształcenia na poziomie akademickim) .

W  charakterystyce respondentów należących do grupy tzw . „Kowalskich” 
trzeba zwrócić uwagę na następujące ich cechy:
 • nieznaczną przewagę kobiet – 52,3% respondentów,
 • dominację osób młodych (do 33 roku życia) – 50% ankietowanych (ryc . 1),
 • przewagę respondentów z wykształceniem wyższym – prawie 61% (ryc . 2),
 • przewagę osób aktywnych zawodowo – ponad 85% .

W badanej grupie „Geografów”:
 • przeważali mężczyźni – 56,9% respondentów,
 • większość osób mieściła się w przedziale wieku od 44 do 63 lat – 61,7% ankie-

towanych (ryc . 3),
 • najliczniejszą reprezentację stanowią adiunkci (46,1%) i samodzielni pracow-

nicy naukowi (42,2%) (ryc . 4),
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 • respondenci reprezentowali różne ośrodki akademickie w Polsce .
Przy doborze liczbowym respondentów ze względu na miejsca zamieszka-

nia w grupie „Kowalskich” brano pod uwagę liczbę ludności w poszczególnych 
województwach, zachowując generalnie proporcje: skala zaludnienia–odsetek 
badanych respondentów . Największy procentowy udział (w  sumie blisko 48%) 
stanowili respondenci pochodzący z najludniejszych województw: mazowieckie-
go (15,2%), śląskiego (13,9%), dolnośląskiego (9,4%) oraz wielkopolskiego (9,3%) . 
W tej grupie badanych na wsi zamieszkuje 18,2%, w małych miastach (poniżej 20 
tys . mieszkańców) – 12,1%, w ośrodkach średniej wielkości (do 100 tys . mieszkań-
ców) – 27,3% i w miastach powyżej 100 tys . mieszkańców – 42,4% .

W  celu uzyskania bardziej szczegółowego obrazu postrzegania społecznej 
roli edukacji geograficznej wśród wyżej wskazanych grup respondentów podję-
to również badania techniką zogniskowanego wywiadu grupowego (Focus group 

Ryc . 1 . Charakterystyka respondentów 
– „Kowalskich” według wieku

Źródło: opracowanie własne na podstawie 
badań ilościowych .

Ryc . 3 . Charakterystyka responden-
tów – „Geografów” według wieku

Źródło: opracowanie własne na podstawie 
badań ilościowych .

Ryc . 2 . Charakterystyka respondentów 
– „Kowalskich” według poziomu 
wykształcenia

Źródło: opracowanie własne na podstawie 
badań ilościowych .

Ryc . 4 . Charakterystyka responden-
tów – „Geografów” według stanowi-
ska na uczelni

Źródło: opracowanie własne na podstawie 
badań ilościowych .
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interview, FGI), to jest techniką badawczą, w  której poprzez wywiad i  interak-
cję celowo dobranej grupy uczestników badacz zbiera niezbędne dla jego celów 
informacje – gromadzi dane jakościowe (Morgan, 1996; Łobocki, 2009; Lisek-
Michalska, 2013) . Jednym z ważnych celów tych badań było pogłębienie i inter-
pretacja wyników badań prowadzonych metodą kwestionariuszową na znacz-
nie liczniejszych próbach respondentów . Badania FGI zostały przeprowadzone 
w czterech homogenicznych grupach focusowych, do których rekrutacja przebie-
gała zgodnie z poniżej określonymi kryteriami:
 • dwóch grupach „Kowalskich” – jednej grupie uczestników zróżnicowanych 

zawodowo, zamieszkałych w różnych regionach Polski, ale w wieku od 23 do 
45 lat, i  drugiej grupie reprezentantów, również zróżnicowanych zawodowo 
i zamieszkałych w różnych częściach Polski, jednak w wieku powyżej 45 lat;

 • dwóch grupach „Geografów” – pracowników wyższych uczelni w Polsce – jed-
nej grupie młodszych pracowników naukowych, z uwzględnieniem parytetu 
płci, parytetu dwóch dyscyplin (nauk o Ziemi i środowisku oraz geografii spo-
łeczno-ekonomicznej i gospodarki przestrzennej) rekrutujących się z różnych 
ośrodków akademickich w Polsce, i drugiej grupie – samodzielnych pracow-
ników nauki z uwzględnieniem tych samych kryteriów rekrutacji jak wśród 
młodszych pracowników naukowych .
Każda grupa focusowa liczyła 8 osób, a  sesja każdej z  4 grup trwała około 

2,5 godziny zegarowej . Przebieg sesji badawczej był moderowany przez socjologa – 
pracownika Instytutu Badawczego IPC – firmy badawczo-konsultingowej specja-
lizującej się w badaniach społecznych . Moderator prowadził dyskusję według listy 
ustrukturalizowanych pytań (interview guide), których treść została uzgodniona 
z autorami badań . Biorąc pod uwagę metodologiczne założenia i wyniki jakościo-
wej formy gromadzenia danych (Lisek-Michalska, 2013), można zauważyć nastę-
pujące pozytywne efekty FGI: wzajemnej stymulacji wypowiedzi członków grup 
focusowych, poczucia bezpieczeństwa, spontaniczności, śnieżnej kuli i synergii .

Ze względu na rozległość tematyki i  zakres stosowanych metod badań oraz 
ograniczone ramy niniejszego artykułu zaprezentowane zostaną tylko wybrane 
zagadnienia i część otrzymanych wyników badań .

PRZEGLĄD LITERATURY

W bogatej literaturze na temat pozycji, jaką geografia zajmuje w systemie wiedzy 
można spotkać opinię, że „jest jeszcze jedna ważna dziedzina życia społeczne-
go, w której zastosowanie geografii jest wciąż jeszcze faktem niepodważalnym . 
Dziedziną tą jest edukacja…” (Wilczyński, 2011b, s . 199) . Jednak warunkiem 
oceny pełnienia przez geografię tej ważnej społecznej roli jest nie tylko namysł 
nad prawdziwym pierwotnym sensem i  istotą geografii jako nauki, ale również 
edukacji . Zdaniem licznych „Geografów” syntetyzujący, scalający wiedzę wa-
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lor geografii, jest niestety marnotrawiony wskutek coraz większej specjalizacji 
przedmiotowej, której pogłębianie stanowi wręcz zagrożenie dla geografii (Maik, 
1999; Wilczyński, 2003, 2009, 2011b; Lisowski, 2004; Suliborski, 2008; Liszewski, 
Suliborski, 2006) . Według nich rola edukacji geograficznej wynika m .in . z tego, że 
istnieje szczególna, społeczna potrzeba geografii rozumianej jako wiedza o środo-
wisku Ziemi . Wiedza ta stanowi ciągle obecny w szkole przedmiot ogólnokształ-
cący, który poprzez swoje integrujące walory i syntetyzujący sposób pojmowania 
środowiska człowieka oraz przestrzenną różnorodność ma szanse być ważnym, 
integrującym wiedzę przedmiotem kształcenia zarówno na poziomie szkolnym, 
jak i  akademickim . Warunkiem wykorzystania walorów edukacyjnych geogra-
fii jest zmiana silnie zakorzenionego w  społecznym odbiorze wizerunku geo-
grafii jako wiedzy opisowej z  dominującą funkcją informacyjno-faktograficzną 
(Lisowski, 2004) . Poważną przeszkodą w kształtowaniu bardziej znaczącej rangi 
edukacyjnej geografii jest problem selekcji informacji i  opór „specjalizacyjnie” 
kształconych nauczycieli geografii przed wykorzystaniem jej integrujących, sca-
lających walorów (Liszewski, 1999; Parysek, 2004; Maik i  in ., 2005, Liszewski, 
Suliborski, 2006) .

Szczegółowego przeglądu zmian pozycji geografii jako przedmiotu naucza-
nia w  polskim systemie kształcenia od lat 60 . XX w . do roku 1999 dokonała 
Wilczyńska-Wołoszyn (1999) . W opracowaniu wskazała na niepokojące sygnały 
obniżenia pozycji geografii w szkole w związku z jej malejącą liczbą godzin, likwi-
dacją geografii jako osobnego przedmiotu w szkole podstawowej i włączeniem jej 
wraz z biologią, fizyką i chemią do bloku Przyroda, a także niepewnym statusem 
geografii w szkole ponadgimnazjalnej .

Stosunkowo szeroka analiza stanu geografii szkolnej w  Polsce na począt-
ku XXI w . zaprezentowana została również w Raporcie o  stanie geografii szkol-
nej w  nowym systemie oświaty w  Polsce opublikowanym w  „Dokumentacji 
Geograficznej” (Groenwald i in ., 2008) . W opracowanym przez członków Komisji 
Edukacji Geograficznej PTG raporcie rozpoznaniu poddano: pozycję geografii 
jako przedmiotu nauczania w  szkole, teoretyczne założenia współczesnej edu-
kacji geograficznej, programy nauczania i  podręczniki, osiągnięcia uczniów na 
egzaminach zewnętrznych, kształcenie i dokształcanie nauczycieli geografii oraz 
rozwój i  osiągnięcia współczesnej dydaktyki geografii . Wyrażone zostało tam 
m .in . krytyczne stanowisko „Geografów” wobec wprowadzenia podczas reformy 
oświaty w 1999 r . bloku przedmiotowego Przyroda, w którym tylko część wiedzy 
stanowiła geografia i mogli jej uczyć w związku z tym biolodzy, fizycy i chemi-
cy . Podkreślono, że mimo powszechnie odczuwanego obniżenia rangi geografii 
w szkole podstawowej, powrót do geografii jako osobnego przedmiotu jest mało 
realny (Groenwald i in ., 2008) . Syntetyczną próbę pokazania i oceny transforma-
cji geografii szkolnej po 1989 r . podjęli dydaktycy geografii z ośrodka lubelskiego, 
koncentrując się na analizie zmian teoretycznych podstaw geografii, pluralizmie 
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podręczników, dorobku publikacyjnym w zakresie dydaktyki geografii, sytuacji 
geografii szkolnej po reformie w 1999 r . (Rodzoś i in ., 2008) .

Potrzebę zbadania i oceny roli geografii jako przedmiotu edukacji w kontekście 
dokonujących się zmian i rozwoju geografii jako nauki dostrzegano także w innych 
państwach na świecie . Badania dotyczące roli geografii jako przedmiotu edukacji 
szkolnej przeprowadzone w latach 80 . XX w . w 30 krajach pokazały, że geografia 
cieszyła się silną, ugruntowaną pozycją w większości badanych państw, choć już 
wówczas dostrzegano liczne zagrożenia i  postulowano potrzebę rewizji założeń 
szkolnej geografii oraz intensywnych działań zmieniających praktykę edukacyjną 
w tym zakresie (Haubrich, 1982, 2006; Chevalier, 2000 za: Głowacz, 2014) . Mimo 
rosnącej roli kształcenia umiejętności, nadal priorytetem w  nauczaniu-uczeniu 
się geografii była wiedza faktograficzna, a  kształtowanie pojęć i  umiejętności 
geograficznych było mniej istotne (Chevalier, 2000; Haubrich, 2006 za: Głowacz, 
2014) . W  XXI w . ze względu na nowe, konkurencyjne dla geografii przedmioty 
(ekonomia, zarządzanie) oraz włączanie treści geograficznych do przedmiotów in-
terdyscyplinarnych np . do nauk społecznych czy humanistycznych, zmniejszyło 
się zainteresowanie geografią, co skutkowało spadkiem liczby osób wybierających 
geografię na tym etapie kształcenia, ale także wykluczeniem geografii z progra-
mów studiów na kierunkach niegeograficznych (Gerber, 2001 za: Głowacz, 2014) . 
Prowadzone w  kolejnych latach badania porównawcze w  większości dotyczyły 
wybranych aspektów kształcenia np . rozwoju zrównoważonego (Resnik-Planinc, 
2008), obszarów metropolitalnych w podstawach programowych (Głowacz, 2010) 
lub regionów (Podgórski, 1999; Piróg, Tracz, 2003) . Obszernym studium porów-
nawczym dotyczącym roli geografii w polskim, angielskim, francuskim i niemiec-
kim systemie edukacji w  latach 2004–2014 były badania przeprowadzone przez 
Głowacza (2014) . Na podstawie analizy celów i treści kształcenia zawartych w pod-
stawach programowych i podręcznikach do geografii z poziomu gimnazjum wraz 
z określeniem liczby godzin lekcyjnych przypisanych geografii, obecności lub bra-
ku geografii jako samodzielnego przedmiotu oraz uwzględniając możliwość lub 
obowiązek zdawania egzaminów końcowych z geografii w wymienionych krajach, 
podjął próbę ukazania różnorodnych aspektów roli geografii jako przedmiotu 
szkolnego . Wyniki badań wskazały, że najsilniejszą pozycję zajmowała geografia 
w niemieckim systemie edukacji będąc przedmiotem obligatoryjnym, nauczanym 
przez 6 lat, z szerokim zakresem treści kształcenia i rozwijanych umiejętności oraz 
postaw . Ponadto o znaczącej pozycji przedmiotu świadczył także test kompetencji 
z geografii na zakończenie tego etapu edukacji . Polska geografia uplasowała się na 
miejscu trzecim tuż za Francją, będąc od 1999  r . przedmiotem obowiązkowym 
i samodzielnym przez trzy lata gimnazjum . W kolejnych latach (do 2017 r .) była 
przedmiotem obowiązkowym tylko w pierwszej klasie szkoły ponadgimnazjalnej . 
Od 2017 r . jest samodzielnym, obowiązkowym przedmiotem w czterech klasach 
szkoły podstawowej i trzech klasach szkoły ponadpodstawowej (z wyjątkiem szkół 
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zasadniczych/branżowych) . W porównaniu do francuskiego systemu oświaty za-
kres treści w  polskiej szkole był bardziej interdyscyplinarny – we Francji treści 
fizycznogeograficzne zostały ograniczone do minimum, co wynikało z połącze-
nia geografii z historią i zaliczenia do przedmiotów humanistycznych . W Anglii 
geografia należała do grupy przedmiotów społeczno-ekonomicznych (podobnie 
jak w  Niemczech) i  jedynie przez trzy lata była samodzielnym, obowiązkowym 
przedmiotem dla uczniów do czternastego roku życia . Rzetelna i zgodna z rzeczy-
wistością ocena pozycji geografii w polskim systemie edukacji jest dość trudna, 
a jej społeczna percepcja przebiega ze znacznym opóźnieniem w stosunku do do-
konujących się zmian .

WYNIKI BADAŃ

Prezentowane rezultaty badań odnoszą się kolejno do wskazanych wyżej szczegó-
łowych ich celów . W prezentacji tej uwzględniono krótką charakterystykę zasto-
sowanej metody, a otrzymane wyniki starano się interpretować w świetle zawar-
tych w literaturze starszych badań lub rozwiązań natury teoretycznej .

Poznawcza, kształcąca i wychowawcza rola lekcji geografii

Patrząc retrospektywnie, należy stwierdzić, że „Kowalscy” dość wysoko ocenili 
wartość lekcji geografii, w których uczestniczyli (tab . 1) . Według nich pełniły one 
przede wszystkim rolę ogólnokształcącą, w nieco mniejszym stopniu stanowiły 
główne źródło wiedzy geograficznej (w  porównaniu m .in . z  prasą, Internetem, 

Tabela 1 . Ocena lekcji geografii, w których uczestniczyli respondenci

Poszczególne aspekty lekcji geografii Średnia 
ocen

Rozkład odpowiedzi respondentów 
w %

1 2 3 4 5 6 7
pełniły rolę ogólnokształcącą* 5,28 2,3 3,7 6,0 16,1 21,3 24,6 26,0
stanowiły główne źródło wiedzy 
geograficznej (w porównaniu m .in . 
z prasą, Internetem, innymi środkami 
masowego przekazu)*

5,07 4,5 4,3 8,8 15,4 20,9 21,3 24,8

ukształtowały rozumienie 
współczesnego świata*

4,98 4,8 4,3 10,4 16,1 20,0 21,6 22,8

pełniły podobnie jak inne przedmioty 
(język polski, historia, biologia) rolę 
wychowawczą (np . kształtowały 
postawę patriotyczną)*

4,69 6,2 7,8 11,0 17,3 20,5 18,1 19,1

*1 – bardzo niska, 7 – bardzo wysoka
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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innymi środkami masowego przekazu), a także ukształtowały rozumienie współ-
czesnego świata . Najrzadziej wskazywana była wychowawcza rola geografii oraz 
jej udział w kształtowaniu postaw patriotycznych . Jednak średnia ocen roli wy-
chowawczej była nadal wysoka – 4,69 (w skali 7-stopniowej) .

Wśród najważniejszych umiejętności wykształconych w trakcie lekcji geogra-
fii (tab . 2) respondenci wskazywali przede wszystkim umiejętność orientacji prze-
strzennej (średnia ocena 5,41 w skali 7-stopniowej) . W dalszej kolejności pojawiły 
się kompetencje związane z rozumieniem zależności zachodzących w środowisku 
geograficznym, obserwacjami środowiska geograficznego, analizowaniem i  in-
terpretowaniem (czytaniem) krajobrazu . Najniższą średnią ocenę (4,88) uzyskała 
umiejętność oceny ładu w otaczającej przestrzeni .

W badaniach focusowych wśród Kowalskich role poznawcza, kształcąca i wy-
chowawcza zostały ocenione raczej nisko . Uczestnicy przyznali, że w świetle ich 
osobistych doświadczeń lekcje geografii nie nauczyły ich zbyt wielu użytecznych 
czy interesujących zagadnień . W celu osiągnięcia pożądanego poziomu wiedzy 
byli zmuszeni poszerzać wiedzę we własnym zakresie . Przykładem jest wypo-
wiedź respondenta (od 45 roku życia): „Lekcja geografii zupełnie nie kojarzy mi 
się z  podróżami . Tylko bardziej z  jakimś tam materiałem do przyswojenia ( . . .) 
Żeby zaplanować jakąkolwiek podróż to musimy zacząć od geografii, chociaż 

Tabela 2 . Ocena wykształconych umiejętności respondentów w trakcie lekcji geo-
grafii 

Rodzaje umiejętności Średnia 
ocen

Rozkład odpowiedzi respondentów 
w %

1 2 3 4 5 6 7

orientacji przestrzennej* 5,41 3,3 3,8 6,4 9,8 20,5 24,5 31,7
rozumienia zależności zachodzących 
w środowisku geograficznym*

5,15 3,4 4,4 7,5 14,5 23,1 23,2 23,9

wykształcenia nawyku obserwacji 
środowiska geograficznego*

5,14 4,3 4,1 8,9 14,3 19,6 21,9 26,9

analizowania, interpretowania 
(czytania) krajobrazu*

5,10 4,5 5,3 7,8 13,9 21,1 21,1 26,3

dostrzegania obiektywnych 
i subiektywnych wartości środowiska 
geograficznego*

5,04 4,0 4,7 7,8 17,3 22,3 21,1 22,8

myślenia geograficznego* 4,91 5,8 6,3 8,1 17,3 19,6 19,2 23,7
umiejętność oceny ładu
w otaczającej przestrzeni*

4,88 4,7 6,1 9,8 17,0 21,7 20,1 20,6

*1 – bardzo niska, 7 – bardzo wysoka
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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jak tam dotrzeć . To jest podstawa” . Kilkoro uczestników wskazało na czytanie 
map jako umiejętność nabytą dzięki szkolnym lekcjom geografii . Umiejętność 
tę „Kowalscy” określali jako ważną w  kontekście realnych potrzeb życiowych 
– zarówno w okresie wyjazdów wakacyjnych, jak i na co dzień . Niektóre osoby 
wskazywały jednak, że była ona kluczowa, zanim pojawiły się powszechne dziś 
udogodnienia techniczne, bazujące na technologii GPS, takie jak smartfony czy 
zestawy nawigacji: „Dzisiaj jak chodzimy po górach, to ja czytam mapę i nigdy się 
nie zgubimy dzięki temu . Więc to zostało” („Kowalscy”, do 44 roku życia) . Poza 
umiejętnością czytania map i poruszania się w terenie, część uczestników pod-
kreślała inne aspekty użyteczności wiedzy przekazywanej na lekcjach geografii . 
Były one różnorodne: umiejętności przetrwania w terenie, określania kierunków 
geograficznych bez kompasu, wykorzystania wiedzy geograficznej jako bazy do 
zrozumienia informacji napływających ze świata .

Podsumowując wypowiedzi „Kowalskich”, trzeba zauważyć, że za najważniej-
sze korzyści płynące z lekcji geografii uznali oni umiejętności praktyczne, zwią-
zane przede wszystkim z czytaniem map i ich wykorzystaniem do poruszania się 
w terenie .

„Geografowie” (osoby zawodowo związane z  geografią) najczęściej już na 
etapie szkoły podstawowej spotykali nauczycieli pełnych zaangażowania i pasji, 
zdolnych zaszczepić w uczniach chęć zrozumienia otaczającego ich świata . Dzięki 
takiej edukacji szkolnej wielu obecnych „Geografów” wybrało taką właśnie dro-
gę życia zawodowego . Przykładem może być wypowiedź jednego z „Geografów” 
w grupie profesorów:

Edukacja geograficzna prowadzona przez nauczycieli w szkole podstawowej i śred-
niej, do której uczęszczałam, odbywała się w myśl zasady: nie ucz się na pamięć, 
szukaj źródeł informacji, bądź dociekliwy, staraj się zrozumieć. (…) ważną umiejęt-
nością jest w moim przypadku umiejętność obserwacji otoczenia i na tej podstawie 
formułowanie wniosków. Lekcje geografii nauczyły mnie również odpowiedzialno-
ści za środowisko przyrodnicze oraz większej wrażliwości na to, co dzieje się w śro-
dowisku społecznym.

Uczestnicy badania wskazywali, że lekcje geografii pomogły im wypracować 
umiejętności związane z logicznym myśleniem, analizowaniem powiązań między 
zjawiskami: „Geografia szkolna pozwalała mi zrozumieć związki przyczynowo-
-skutkowe, zachodzące pomiędzy różnymi komponentami środowiska przyrod-
niczego i przejawami działalności człowieka . To fascynowało mnie najbardziej” 
(wypowiedź w grupie „Geografów”, profesorów) .

Funkcję wychowawczą edukacji geograficznej wiązali przede wszystkim 
z  uczulaniem uczniów na zagadnienia związane z  antropopresją i  konieczno-
ścią ochrony środowiska przyrodniczego . Potwierdza to wypowiedź jednego 
z „Geografów” – pracowników naukowych:
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W kontekście antropopresji – tu upatruję jej ważnej roli wychowawczej. Nie zapo-
mnę tematów dotyczących efektu cieplarnianego i podobnych. Szczególnie dziś, gdy 
bardzo dużo mówi się o globalnych zmianach środowiska wywołanych (…) dzia-
łalnością człowieka. To ważne, że młodzi ludzie słyszą o tym, jak nasz sposób go-
spodarowania środowiskiem przekłada się na jego zmiany – zwykle niekorzystne. 
Geografia może mieć również aspekt wychowawczy, wskazując na problemy naszej 
planety, może kształtować właściwie postawy wobec nich.

Wyniki badań ilościowych i jakościowych potwierdziły, że osoby niezwiąza-
ne z geografią („Kowalscy”) najczęściej kojarzą korzyści z lekcji tego przedmio-
tu z  mapami, nawigacją (GPS-em) . Zdecydowanie bardziej konkretne przykła-
dy korzyści płynących z  uczenia się geografii podawali „Geografowie” . Oprócz 
umiejętności związanych z mapą i  jej cyfrowymi odpowiednikami, przytaczali 
również przykłady nabywanej wiedzy (o  świecie) czy umiejętności formalnych 
(analizy, syntezy, logicznego myślenia) . Wskazywali też na jej wychowawczy cha-
rakter . Zainteresowanie geografią przypisywali nauczycielom z  pasją, których 
spotkali w swoim życiu . Ubogi obraz korzyści płynących z lekcji geografii wśród 
„Kowalskich” pokrywa się ze stereotypowym kojarzeniem geografii głównie 
z wiedzą o położeniu obiektów na mapie .

Miejsce geografii wśród innych przedmiotów edukacji szkolnej

Geografia jako przedmiot szkolny oceniany w kategoriach najłatwiejszy/najtrud-
niejszy, najbardziej interesujący/najmniej interesujący, najbardziej lubiany/naj-
mniej lubiany postrzegana była przez respondentów „Kowalskich” pozytywnie 
(tab . 3) .

W porównaniu do innych przedmiotów respondenci uznali geografię za naj-
bardziej interesujący przedmiot (24,9% wszystkich wskazań), jedynie nielicz-
na grupa badanych (2,2%) określiła ją jako najmniej interesujący przedmiot . 
Największe zainteresowanie geografią deklarowały przede wszystkim osoby naj-
młodsze – poniżej 34 roku życia, mieszkające w miastach z liczbą ludności powy-
żej 20 tys ., mające wykształcenie wyższe magisterskie . Płeć w tym przypadku nie 
była zmienną różnicującą – udział kobiet i mężczyzn w tej grupie był wyrównany . 
Natomiast wśród osób, dla których geografia była przedmiotem najmniej intere-
sującym, zaznaczyła się przewaga kobiet z wykształceniem zawodowym .

Geografia zajęła też pierwsze miejsce jako najbardziej lubiany przedmiot – 
15,4% wskazań, natomiast w grupie przedmiotów najmniej lubianych znalazła się 
poza pierwszą dziesiątką, wskazało na nią jedynie 1,6% badanych . W grupie osób 
najbardziej lubiących geografię większość stanowili mężczyźni (63%), miesz-
kańcy dużych i średnich miast (ponad 74%), osoby z wykształceniem wyższym 
(54,5%) . Wiek nie był czynnikiem różnicującym . Uznanie przedmiotu za najbar-
dziej interesujący nie było jednoznaczne z  uznaniem go za najbardziej lubiany 
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i odwrotnie . Wśród osób przyznających geografii miano najbardziej interesujące-
go przedmiotu jedynie 1/3 stanowiły osoby, dla których była ona również przed-
miotem najbardziej lubianym . Oprócz interesujących zagadnień podejmowanych 
podczas lekcji, wpływ na uznanie przedmiotu za lubiany lub nie w znacznej mie-
rze miał prowadzący zajęcia, który poprzez dobranie odpowiednich metod i środ-
ków mógł oddziaływać pozytywnie na uczniów, zwiększając ich zainteresowanie 
przedmiotem lekcji i ułatwiając im zrozumienie podejmowanych zagadnień . Rola 
nauczyciela w  tym przypadku była bardzo duża, co potwierdzają także wyniki 
badań focusowych, zarówno wśród „Kowalskich”, jak i „Geografów” . Wynik tych 
badań zbieżny jest z wynikami prezentowanymi w starszej literaturze przedmio-
tu m .in .: Groenwald (1999), Osucha (2010, 2013), Hibszera (2011), Angiel (2018) . 
Wśród „Kowalskich” osobami, którym geografia nie sprawiała trudności, byli 
głównie mężczyźni z dużych miast z wykształceniem wyższym . W całej badanej 
grupie zaledwie dla 3% respondentów geografia była jednocześnie przedmiotem 
najbardziej interesującym, najbardziej lubianym i  najłatwiejszym . W  zdecydo-
wanej większości grupę tę stanowili (podobnie jak wśród laureatów olimpiady 
geograficznej) mężczyźni (84%) . Poziom wykształcenia, wykonywany zawód, czy 
miejsce zamieszkania, nie różnicowały ich znacząco, zauważalna była jedynie 
nieznaczna przewaga osób w wieku 44 i więcej lat życia .

Wyniki badań prowadzonych wśród Kowalskich częściowo są zbieżne z wyni-
kami wcześniejszych badań wśród uczniów (m .in . Mularczyk, 1993; Groenwald, 
1999; Mularczyk, Kowalska, 2003) . To właśnie respondenci w wieku powyżej 44 
roku życia (kończący edukację na poziomie ponadpodstawowym w  latach 90 . 
ubiegłego wieku i wcześniejszych) są tą grupą, która najbardziej pozytywnie po-
strzega geografię . Kolejne, młodsze roczniki uczniów, które w większym stopniu 
cechował obojętny stosunek do geografii (Hibszer, 2011; Mularczyk, 2011), w do-
rosłym życiu uznały geografię za przedmiot interesujący .

Edukacja w zakresie różnych działów geografii w kontekście poziomu 
zainteresowania i stopnia trudności

Zróżnicowany zakres zagadnień podejmowanych podczas lekcji geografii, nawią-
zywanie do aktualnych problemów współczesnego świata czy tych zachodzących 
w  bezpośrednim otoczeniu ucznia, wpływają na sposób postrzegania edukacji 
geograficznej i jej społecznej roli . Badania wykazały, że wśród działów geografii 
szczególne znaczenie ma geografia regionalna Polski i świata . Są to działy wska-
zywane najczęściej zarówno jako najłatwiejsze, najbardziej interesujące, jak i naj-
bardziej lubiane (tab . 4) . Wyniki te są zbieżne z wynikami wcześniejszych badań 
przeprowadzonych wśród uczniów szkół licealnych i technikum (Adamczewska, 
2008) . W badaniach Groenwald (1999) także największe zainteresowanie wzbu-
dzała geografia regionalna świata, natomiast zagadnienia poświęcone wiedzy 
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o  Polsce i  regionie zamieszkania nie zyskały tak wysokiej aprobaty uczniów . 
Zdaniem respondentów charakter geografii regionalnej, integrującej treści z za-
kresu geografii fizycznej i  społeczno-ekonomicznej, oddaje istotę geografii jako 
nauki (55,5% odpowiedzi) . W  opinii respondentów wiedza ta jest potrzebna 
współczesnemu człowiekowi, kształtuje rozumienie świata i może być szczególnie 
przydatna w podróżowaniu .

Za najtrudniejszy dział geografii respondenci uznali geologię i geomorfologię . 
Ponadto geologia znalazła się wśród działów najmniej interesujących (ustępując 
pierwszeństwa jedynie gleboznawstwu) oraz najmniej lubianych (największy od-
setek wskazań – 9,3%) . Treści z zakresu geologii i geomorfologii są powszechnie 
uznawane za jedne z  trudniejszych w geografii szkolnej – wymagają od uczniów 
zrozumienia złożonych procesów i  opanowania odpowiedniej terminologii . Jeśli 
nie zostanie wówczas zastosowane podejście rozumowe w  zdobywaniu wiedzy, 
uczniowie muszą opanować te treści, bazując na podejściu pamięciowym, co po-

Tabela 4 . Ocena działów geografii przez respondentów (5 najczęściej wskazywa-
nych) 

Wymiar oceny
działów 
geografii

1 2 3 4 5

najłatwiejszy 
dział geografii

geografia 
regionalna

(Polski, świata)
(21,6%)

środowisko 
przyrodnicze 

(8,8%)

astronomiczne 
podstawy 
geografii 

(6,0%)

geografia 
ludności 

(5,6%)

geografia 
Polski 
(4,6%)

najtrudniejszy 
dział geografii

geologia 
(12,8%)

geomorfologia 
(10,4%)

geografia 
przemysłu 

(6,3%)

gleboznawstwo 
(5,8%)

astronomiczne 
podstawy 
geografii

(5,6%)
najbardziej 
interesujący 
dział geografii

geografia 
regionalna

(Polski, świata)
(18,3%)

geografia 
ludności 

i osadnictwa 
(7,0%)

środowisko 
przyrodnicze 

(6,9%)

geologia
(4,6%)

atmosfera
(3,5%)

najmniej 
interesujący
dział geografii

gleboznawstwo
(10,6%)

geologia 
(8,1%)

geografia 
przemysłu 

(7,4%)

geografia 
rolnictwa 

(7,4%)

hydrologia 
(5,5%)

najbardziej 
lubiany dział 
geografii

geografia 
regionalna

(Polski, świata)
(18,6%)

środowisko 
przyrodnicze 

(Polski, świata)
(8,5%)

geografia 
ludności 
(4,8%)

atmosfera 
(4,5%)

astronomia 
(4,3%)

najmniej 
lubiany dział 
geografii

geologia 
(9,3%)

geografia 
przemysłu 

(7,8%)

gleboznawstwo 
(7,5%)

hydrologia 
(5,7%)

geografia 
rolnictwa 

(6,0%)

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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woduje niechęć do danych zagadnień . Trudności z opanowaniem ww . treści po-
twierdzają m .in . wyniki egzaminów maturalnych, na podstawie których Centralna 
Komisja Egzaminacyjna (CKE) opracowuje coroczne sprawozdania (https://cke .
gov .pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2015/wyniki/), jak i ba-
dań prowadzonych przez Dzięcioł-Kurczobę (2020) i Dobosik (2021) .

Rola zapamiętywania i myślenia w kształceniu geograficznym

W  założeniach teoretycznych kształcenia geograficznego zwraca się szczególną 
uwagę na użyteczny charakter geografii i  jej przydatność w życiu codziennym . 
Służyć temu mają kluczowe umiejętności geograficzne kształtowane i  utrwala-
ne na wszystkich etapach edukacyjnych . Zapisy w  podstawach programowych 
kolejnych reform podkreślają wagę i znaczenie tych umiejętności (Szkurłat i in ., 
2019b) . Liczne publikacje dydaktyków geografii poświęcone kształtowaniu umie-
jętności u uczniów z wielkim trudem wprowadzane są do praktyki szkolnej, co 
powoduje, że podejście pamięciowe w  kształceniu geograficznym jest obecne 
częściej niż to konieczne (Jackowski, 2015) . W sytuacji szybko zmieniającego się 
świata i  ułatwionego dostępu do wielu źródeł informacji nie wpływa to pozy-
tywnie na postrzeganie edukacji geograficznej . O  ile w  przypadku ponad 48% 
badanych zapamiętywanie i myślenie występowało w podobnym zakresie, to już 
„wyłącznie zapamiętywanie” wraz z  „zapamiętywaniem w  większym stopniu” 
odgrywało zdecydowanie większą rolę niż razem wzięte „wyłącznie myślenie” 
z „w większym stopniu myślenie” – 42,5% wskazań do 9,1% (ryc . 5) .

Pamięciowe przyswajanie w trakcie własnej nauki geografii częściej deklaro-
wały:
 • kobiety;
 • osoby młodsze (poniżej 34 lat);
 • z wykształceniem podstawowym i wyższym .

1,6

7,5

48,4

31,6

10,9

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

wyłącznie myślenie

w większym stopniu myślenie

w podobnym zakresie zapamiętywanie i myślenie

w większym stopniu zapamiętywanie

wyłącznie zapamiętywanie

Udział odpowiedzi w %

Ryc . 5 . Rola zapamiętywania oraz myślenia w procesie uczenia się geografii w opi-
nii „Kowalskich”

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .

https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2015/wyniki/
https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2015/wyniki/
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Osoby starsze częściej wskazywały na geografię jako na naukę wyjaśniającą, 
w  której podejście rozumowe, odgrywało większą rolę w  zdobywaniu wiedzy . 
Wpływ na większy deklarowany udział myślenia nad podejściem pamięciowym 
może też być wynikiem nabytego wraz z wiekiem doświadczenia i wiedzy .

W procesie kształcenia na poziomie szkoły podstawowej i ponadpodstawowej 
bardzo istotne jest zachowanie prawidłowych proporcji pomiędzy podejściem pa-
mięciowym a  rozumowym . „Poznanie faktów jest składnikiem wiedzy nauko-
wej, ale będzie to zawsze tylko pierwszy krok na drodze poznania naukowego . 
Logiczną kolejnością jest wyjaśnianie, prognozowanie, budowa i weryfikacja hi-
potez naukowych, uogólnianie, a w końcu budowa teorii” (Parysek 2004, s . 89) . 
Propagowanie rozumowego uczenia geografii towarzyszy jej od ponad 100 lat 
i jest stale obecne w literaturze (Szkurłat, 2008) . Aktualne zapisy podstaw progra-
mowych preferują podejście rozumowe . Geografia, ażeby mogła odgrywać ważną 
rolę wśród innych przedmiotów szkolnych, a w dalszej perspektywie być uważaną 
za społecznie potrzebną, musi być geografią w nowoczesnym wydaniu, rozwijać 
idee kształcenia rozumowego i  aktywnego, nawiązywać do aktualnych proble-
mów, rozwijać w młodym człowieku kluczowe umiejętności, które pozwolą mu 
dobrze funkcjonować w szybko zmieniającej się rzeczywistości, nie zapominając 
o kształceniu dla wartości i pożądanych społecznie postaw .

Egzamin maturalny z geografii – stopień jego trudności i czynniki 
decydujące o wyborze

Pierwsze badania nad wynikami egzaminu maturalnego z geografii jako egzami-
nu zewnętrznego (po 2005 r .) prowadzili Michalski i Kopeć (2007), Kopeć (2007), 
Soja (2008), a później Dzięcioł-Kurczoba (2015) . Wyniki opisywanego egzaminu 
początkowo były dobre, podkreślano łatwość niektórych zadań, arkusze były tak 
skonstruowane, że stosunkowo łatwo było uzyskać próg zdawalności, czyli 30% 
(Kopeć, 2007) . Egzamin ten był łatwiejszy dzięki możliwości wyboru tylko pozio-
mu podstawowego . Stąd w obiegowej opinii pojawiło się przeświadczenie, że eg-
zamin maturalny z geografii jest stosunkowo łatwo zdać, czyli jest łatwy . Przeczą 
temu niskie średnie wyniki tego egzaminu . Mają tego świadomość nauczyciele 
geografii, szkolni oraz akademiccy – biorący udział w badaniach, a także ucznio-
wie, którym wysoki wynik tego egzaminu potrzebny jest do rekrutacji na wyższe 
uczelnie .

Zagadnienie trudności egzaminu maturalnego z  geografii zostało poddane 
ocenie wszystkich grup – wśród „Kowalskich”, „Geografów” oraz w badaniach 
focusowych . Wśród „Kowalskich” 712 osób zdawało maturę, w  tym 181 osób 
(25,4%) – egzamin maturalny z geografii . Tylko 22 osoby (4,1%) spośród zdają-
cych maturę uzasadniły, że nie zdawały geografii na maturze, bo była za trudna 
lub były za słabo przygotowane do tego egzaminu . Wśród 181 osób zdających geo-
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grafię na maturze 15 (8,3%) oceniło, że przedmiot ten jest łatwy, ale ocena wśród 
wszystkich „Kowalskich”, że matura z  geografii jest zbyt łatwa, była wyższa – 
17,5% . Takie wyniki mogą świadczyć o braku dokładniejszej wiedzy na ten temat 
i jedynie powtarzaniu obiegowych opinii .

Zdawanie egzaminu maturalnego z  geografii częściej deklarowały kobiety 
i osoby młodsze (poniżej 34 roku życia) . Wśród kluczowych powodów wpływa-
jących na decyzję ankietowanych o wyborze geografii na maturze wskazywano:
 • zainteresowanie tym przedmiotem;
 • wymagania w procesie rekrutacyjnym na studia;
 • przeświadczenie o łatwości zdania matury z tego przedmiotu .

Wśród powodów, dla których respondenci nie zdecydowali się na zdawanie 
geografii na egzaminie maturalnym, znalazły się:
 • wybór innych przedmiotów, często powiązany z kierunkiem dalszego kształ-

cenia;
 • brak zainteresowania geografią, ale zainteresowanie innymi przedmiotami – 

najczęściej historią, matematyką, językiem polskim, chemią, fizyką;
 • zbyt mała liczba godzin geografii w szkołach średnich – technikum .

Motywy wyboru geografii na egzaminie maturalnym dotyczą zarówno matu-
ry przed, jak i po 2005 r .

„Kowalscy” – uczestnicy wywiadów focusowych – byli zgodni: ocenili, że 
o popularności wyboru geografii jako przedmiotu maturalnego przesądza prze-
konanie uczniów, iż matura z tego przedmiotu jest prosta . Jednak ich dalsze wy-
powiedzi w wielu przypadkach świadczyły o braku rzetelnej wiedzy dotyczącej 
egzaminu maturalnego z geografii oraz jego roli w procesie rekrutacji na wyż-
sze uczelnie . Badani byli też przekonani, że obecnie – wraz z rozwojem techniki 
– sukcesywnie maleje potrzeba powszechnej znajomości geografii . Stanowi ona 
bazę dla funkcjonowania rozwiązań technicznych (elektroniczne mapy, nawiga-
cja), ale obecność tych udogodnień sprawia, że braki w wiedzy geograficznej ich 
użytkowników są rekompensowane przez coraz doskonalsze rozwiązania tech-
niczne . Potwierdzeniem jest poniższa wypowiedź: „Jak ludzie włączają nawigację 
Google i zaczyna się od komunikatu »Kieruj się na północ«, to prawie nikt nie wie, 
nawet jak jest na tej ulicy, gdzie jest ta północ . A to powinniśmy wiedzieć, gdzie 
Słońce wstaje, gdzie zachodzi, gdzie jest północ, a gdzie południe” („Kowalscy”, 
od 45 roku życia) .

Opinie „Geografów” o  egzaminie maturalnym z  geografii potwierdzały ich 
znacznie większą wiedzę na ten temat niż „Kowalskich” . 63,7% ankietowanych 
odpowiedziało, że matura z  tego przedmiotu nie była ani zbyt łatwa, ani zbyt 
trudna; 12,7% respondentów oceniło, że egzamin ten był raczej łatwy, a 11,8% – 
raczej nie był łatwy . W badaniach focusowych wśród „Geografów” potwierdzono 
opinię „Kowalskich”, że uczniowie wybierają geografię na egzaminie matural-
nym, bo uznają, że jest bardzo łatwa . „Geografowie” mieli jednak świadomość, 
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że takiej motywacji przeczą niskie wyniki z tego egzaminu . Poniżej kilka wypo-
wiedzi:

[Młody człowiek] wybiera geografię na maturze z prostego względu, bo uznaje, że 
jest bardzo łatwa. Akurat temu przeczą później wyniki, bo wyniki są dramatyczne.

Przekonanie uczniów jest takie, że geografię przy stosunkowo niewielkim zakresie 
wiedzy jest najłatwiej zdać, bo coś się wykombinuje, coś się wymyśli (…) Natomiast, 
jak te wyniki pokazują, wcale z tym myśleniem logicznym tak już kolorowo nie jest.

Czy geografia jest łatwa? Ona się wydaje łatwa, pozornie. Jej zaletą jest związek 
z życiem realnym, ze światem (…) Dlatego, że ona wydaje się łatwiejsza niż biologia, 
niż chemia i być może nawet jest nauczana na takim poziomie trochę powierzchow-
nym. Jeśli się podejdzie powierzchownie do geografii, to jest łatwa. Może tak jest 
nauczana. Stąd jest bardzo popularna na maturach. Nie wiem, czy jest to sukces, 
czy jest to porażka.

„Geografowie” postrzegają jako główną przyczynę wysokiej wybieralności 
tego przedmiotu na maturze fakt, że jest on akceptowany w procesie rekrutacji na 
wiele różnych kierunków studiów .

Opinia „Kowalskich” o  egzaminie maturalnym z  geografii nie jest popar-
ta dogłębną wiedzą na ten temat, wykazywali się oni brakiem znajomości ak-
tualnych procedur dotyczących egzaminu maturalnego . Inne spojrzenie mieli 
„Geografowie” – znali oni obiegową opinię, że egzamin ten jest łatwy, jednak 
mieli świadomość, że wyniki maturalne temu przeczą . Problem oceny stopnia 
trudności matury jest skomplikowany, szerzej został przedstawiony w artykule 
Dzięcioł-Kurczoby i Chrząstowskiej-Wachtel (2021) .

Wymiar godzinowy kształcenia geograficznego w szkole jako miernik 
pozycji geografii wśród innych przedmiotów

Wyniki badań ujawniły bardzo ciekawą prawidłowość dotyczącą oceny liczby 
godzin geografii w  szkole: spośród 1000 „Kowalskich” 45% uznało, że godzin 
geografii powinno być w  szkole więcej niż obecnie (ryc . 6), natomiast wśród 
„Geografów” takiego zdania było aż 80% respondentów (ryc . 7) .

Rycina 7 potwierdza bardzo wyraźnie artykułowaną od wielu lat przez 
„Geografów” – pracowników uczelni – tezę, że: „Geografia jako przedmiot ma 
niski status w szkole, co wyraża się np . drastycznym ograniczeniem godzin jej 
nauczania” (Suliborski, 2004, s . 104) oraz: „Geografia jest jeszcze akceptowana 
w szkole, ale liczba godzin przeznaczonych na jej nauczanie zmniejsza się suk-
cesywnie” (Liszewski, Suliborski, 2006, s . 197, Wilczyński, 2011a) . Z  badań 
przeprowadzonych wśród „Geografów” oraz powyższych cytowań wynika, że 
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„Geografowie” (zarówno nauczyciele, jak i pracownicy uczelni) mają głęboko za-
kodowany negatywny obraz liczby godzin geografii w szkole i poczucie ogromnej 
krzywdy wyrządzonej przez innych: rząd, ministra edukacji, ekspertów odpowia-
dających za tworzenie podstaw programowych . Z reguły w tych niekorzystnych 
zmianach dostrzega się, że stoją za tym wszystkim jacyś „Oni”, natomiast raczej 
nie widzimy źródeł problemu w nas samych, naszym zaniechaniu, działaniu, ja-
kiejś roli do spełnienia w tym wymiarze (Liszewski, Suliborski, 2006) .

„Geografowie” – nauczyciele i pracownicy uczelni – skłonni są domagać się 
większej liczby godzin geografii w szkole, ale już jako rodzice niekoniecznie chcie-
liby, aby odbyło się to kosztem lekcji języków obcych, zajęć sportowych, a  tym 
bardziej wydłużenia czasu nauki szkolnej . Bardzo znamienne w swym wyrazie 
może być następujące studium przypadku pokazujące, jak postrzegana jest przez 
niegeografów rola edukacyjna geografii: w toku dyskusji ekspertów MEN, specja-
listów od różnych przedmiotów edukacji szkolnej nad nową siatką godzin przed-
miotów, pojawiły się bardzo krytyczne uwagi na temat potrzeby, znaczenia geo-
grafii w szkole, a w ślad za nimi sugestie mniejszej liczby godzin dla geografii niż 
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Ryc . 6 . Ocena liczby godzin geografii w szkole w grupie „Kowalskich”
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .

Ryc . 7 . Ocena liczby godzin geografii w szkole w grupie „Geografów”
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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innych przedmiotów przyrodniczych . Warto zauważyć, że aktualnie geografia 
ma w szkole w całym cyklu kształcenia dokładnie tyle samo godzin lekcyjnych co 
biologia, fizyka i chemia . Utworzenie 4-letniego liceum pozwoliło na zwiększenie 
liczby godzin geografii dla wszystkich uczniów: z 1 godziny do 4 godzin w całym 
cyklu kształcenia (a zatem większej liczby godzin dla wszystkich uczniów, a nie 
tylko dla wybierających fakultet z geografii) . Od 2017 r ., od 5 klasy szkoły podsta-
wowej, geografia jest osobnym przedmiotem nauczanym przez geografów, a nie 
jest już (jak w latach 1999–2017) uczona głównie przez biologów w ramach przyro-
dy . Nie należy oczekiwać, że godzin geografii może być więcej . Wyniki badań po-
kazują, że zdecydowana większość w grupie „Kowalskich” (ponad 40%) akceptuje 
aktualną liczbę godzin geografii w szkole, a niektórzy optują za jej zmniejszeniem 
(ok . 4%) (ryc . 6) . Fakt, że 45% respondentów z grupy „Kowalskich” uznało, iż go-
dzin geografii powinno być w szkole więcej, jest dość optymistyczny, ale może być 
on też „efektem ankiety” i pewnej kurtuazji respondentów względem jej autorów . 
Z badań metodą FGI wśród „Kowalskich” wynika, że co prawda wskazują oni na 
potrzebę 2 godzin geografii w tygodniu – to jednak artykułują również mocno, że 
w kształceniu geograficznym nie w godzinach tkwi główny problem, ale sposobie 
wykorzystania czasu:

Ja chciałam tylko dodać, że liczy się jakość, a nie ilość. Co z tego, że możemy dodać 
ileś dodatkowych godzin uczniom, jeżeli te godziny nie będą spożytkowane właści-
wie i nawet nic nie zaciekawi tych młodych ludzi, tak, więc… Ja myślę, że wszyst-
ko zależy od tego, jaki jest nauczyciel, bo jeśli lekcje (…) są nudne, polegają tylko 
i wyłącznie na czytaniu podręcznika i wypełnianiu ćwiczeń, no to byłaby to strata 
czasu. No bo równie dobrze można to przyswoić w całkiem innych okolicznościach. 
Natomiast jeśli jest to wiedza praktyczna wykorzystana gdzieś w terenie, to myślę, 
że to bardzo fajny pomysł i warto, żeby te lekcje były prowadzone w większej części 
nie w klasie, ale gdzieś na zewnątrz. Choćby właśnie po to, żeby móc tę wiedzę wy-
korzystać.

Dlatego może zamiast ciągle powtarzać jak mantrę opinię o małej liczbie go-
dzin geografii w szkole i traktować jej wymiar czasowy jako główne antidotum 
na problemy edukacji geograficznej, geografowie powinni zacząć również dys-
kutować o jakości kształcenia i obniżanej (po zniesieniu standardów kształcenia 
akademickiego) systematycznie liczbie godzin zajęć dla studentów geografii: licz-
bie godzin geografii regionalnej, klimatologii i meteorologii, geografii humani-
stycznej, ćwiczeń terenowych i  innych form zajęć terenowych, znikomej obec-
ności w programie studiów przedmiotów syntetyzujących wiedzę geograficzną, 
przedmiotów z zakresu podstaw filozoficznych i metodologicznych geografii .
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Treści podstawy programowej geografii w ocenie „Geografów” – 
pracowników uczelni

W literaturze geograficznej można zauważyć, że „Geografowie” z poziomu aka-
demickiego bardzo krytycznie i  wręcz negatywnie oceniają nie tylko wymiar 
godzin geografii szkolnej, ale również dobór treści kształcenia zawarty w pod-
stawach programowych geografii: „Z przedmiotu ważnego, ogólnokształcącego, 
w  wyniku zawłaszczenia wielu treści nauczania przez inne przedmioty, takie 
jak np . przyroda, historia, biologia, WOS oraz tzw . ścieżki edukacyjne (np . re-
gionalna), uczyniono z  niej (geografii przyp . autorów) przedmiot uzupełniają-
cy, o eklektycznych celach oraz niespójnych programach nauczania” (Kusiński, 
1996, 2016; Liszewski, Suliborski, 2006, s . 197; Wilczyński, 2009, 2011a) . Te tak 
poważne zarzuty mogą o tyle zastanawiać, że kiedy pracownicy uczelni są zapra-
szani do dyskusji nad koncepcjami i doborem treści geograficznego kształcenia, 
to albo niewiele mają do powiedzenia, albo (częściej) sugerują rozszerzenie pro-
gramu kształcenia w szkole o tematykę z zakresu subdyscypliny geografii, którą 
reprezentują . Z relacji autorów podstawy programowej wynika, że tylko nieliczni 
pracownicy uczelni podejmują merytoryczną dyskusję nad doborem treści pro-
gramowych . Należy też zaznaczyć, że programy nauczania i  podstawy progra-
mowe geografii były w przypadku wielu reform oświatowych w Polsce tworzone 
przez pracowników naukowych uczelni, bardzo często niemających kontaktu 
z praktyką szkolną, współczesną myślą dydaktyczną, dorobkiem neurodydakty-
ki, nieposiadających podstawowej wiedzy na temat zmian w możliwościach po-
znawczych i osobowych uczniów, jak również zmian warunków organizacyjno-
-instytucjonalnych edukacji szkolnej . Dopiero w ostatniej reformie za podstawy 
programowe geografii odpowiadał zespół składający się z dydaktyków geografii 
i  nauczycieli praktyków . Zespół ten współpracował i  prowadził konsultacje za-
równo z szerokim gronem nauczycieli geografii, jak i z pracownikami naukowych 
ośrodków geograficznych w Polsce, w tym z IGiPZ PAN . Wystarczyłoby poświę-
cić co najwyżej 2 godziny na zapoznanie się z aktualnie obowiązującą podstawą 
programową geografii, by zorientować się, że została ona skonstruowana zgodnie 
z zaprezentowaną w preambule i komentarzach koncepcją kształcenia geograficz-
nego (Szkurłat i in ., 2016, 2017, 2018, 2019a, b) . Nadrzędnym założeniem tej kon-
cepcji była selekcja faktów i wiedzy typu pamięciowego oraz niepowiązanych ze 
sobą informacji . Dobór szczegółowych celów kształcenia koncentrował się wokół 
takich priorytetowych celów ogólnych, jak:
 • ukazywanie relacji przyroda–człowiek,
 • integrowanie wiedzy przyrodniczej ze społeczno-ekonomiczną i  humani-

styczną,
 • identyfikowanie związków przyczynowo-skutkowych, powiązań lokalnych, 

krajowych, regionalnych, globalnych,
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 • kształcenie myślenia geograficznego − całościowego, syntetyzującego, prze-
strzennego, a także myślenia krytycznego i twórczego,

 • odnoszenie się do „tu i teraz” obserwowanej i doświadczanej rzeczywistości,
 • rozumienie najważniejszych aktualnych problemów współczesnego świata,
 • kształtowanie postaw patriotycznych, tożsamości terytorialnej, odpowiedzial-

ności za środowisko przyrodnicze i kulturowe w miejscu zamieszkania, regio-
nie, świecie .
Kiedy w prezentowanych tutaj badaniach zapytano „Geografów” – pracowni-

ków uczelni – jak oceniają wprowadzenie niektórych nowych treści do aktualnie 
obowiązującej (od 2017 r .) podstawy programowej (tab . 5) okazało się, że w więk-
szości spotkały się one z pozytywnym odbiorem; ponad ¾ (lub niemal ¾) ankie-
towanych (uwzględniając odpowiedzi „zdecydowanie tak” oraz „raczej tak”) za 
słuszne uznało wprowadzenie zmian sprzyjających:
 • poznawaniu relacji przyroda–człowiek oraz związków przyczynowo-skutko-

wych (86,3% respondentów),
 • integrowaniu wiedzy przyrodniczej, społeczno-ekonomicznej, humanistycz-

nej (80,4% respondentów),
 • nabywaniu elementarnych podstaw GIS w szkole ponadpodstawowej (78,8% 

respondentów),
 • edukacji krajobrazowej w szkole ponadpodstawowej (74,6% respondentów) .

Znacząco niższy odsetek „Geografów” pozytywnie ocenił uwzględnienie ujęć 
humanistycznych w podstawie programowej (57,9%), ponad ¼ badanych (27,5%) 
wybrała odpowiedź „Ani tak, ani nie”, co wskazuje, że raczej nie ma wyrobione-
go zdania na ten temat, a  prawie 10% wypowiedziało się negatywnie względem 
obecności w podstawie programowej geografii ujęć humanistycznych . Taki rozkład 
odpowiedzi „Geografów” dość jednoznacznie wskazuje na brak powszechnej ak-
ceptacji dla obecności ujęć humanistycznych w szkole oraz brak przekonania co do 
jej edukacyjnych, poznawczo-wychowawczych walorów . Tymczasem z podejściem 
humanistycznym nierozerwalnie związane jest kształcenie aksjologiczne – kształ-
cenie ku wartościom najwyższym, decydującym o  wyjątkowej pozycji człowieka 
w świecie . W szkole obecność ujęć humanistycznych pozwala na personalistyczne 
traktowanie ucznia uwzględniające jego indywidualne doświadczenia i emocje, po-
mocne m .in . w pełniejszym odkrywaniu i rozumieniu środowiska życia człowieka, 
wartościującej, wieloaspektowej ocenie miejsca zamieszkania jako przestrzeni zna-
czącej . Ujęcia humanistyczne, a z nimi renesans edukacyjnych walorów myślenia 
refleksyjnego i kontemplacji, dostrzegania m .in . piękna i harmonii, brzydoty i cha-
osu, empatii i znieczulenia na potrzeby człowieka stwarza szansę dla bardziej hu-
manistycznej wizji rzeczywistości (Szkurłat i in ., 2019a, b; Szkurłat, Hibszer, 2019), 
jak również pełnienia przez geografię istotnej funkcji wychowawczej .

Z wyjątkowo dużą rezerwą odnieśli się „Geografowie” do zwiększenia udziału 
geografii regionalnej w szkole podstawowej w miejsce geografii ogólnej (fizycznej 
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i ekonomicznej) . Mniej niż połowa respondentów wypowiedziała się na ten temat 
pozytywnie, około 1/3 nie zajęła wyraźnego stanowiska, a około 20% wypowie-
działo się negatywnie (tab . 5) . Co ciekawe, inaczej postrzegana jest geografia re-
gionalna wśród badanej społeczności „Kowalskich” . Geografia regionalna Polski 
wskazywana jest przez nich jako najbardziej interesujący, najłatwiejszy oraz naj-
bardziej lubiany dział geografii (tab . 3) . Również w badaniach FGI przedstawicie-
le „Kowalskich” jednoznacznie wskazywali, że jednym z walorów poznawczych 
geografii jest wiedza na temat regionów świata oraz że właśnie geografia regional-
na kojarzy im się najbardziej z wiedzą geograficzną .

Geografia regionalna zajmuje w  edukacji szkolnej nadal istotne miejsce . 
Zarówno w podstawie programowej gimnazjum w 2009 r ., jak i w 2017 w progra-
mie szkoły podstawowej geografii regionalnej przypisana została szczególna rola . 
Potraktowana ona została jako poglądowe, oparte na konkretnych przykładach 
wybranych regionów, źródło wiedzy geograficznej i sposób dochodzenia do ro-

Tabela 5 . Ocena zmian w doborze treści aktualnie obowiązującej (od 2017 r .) pod-
stawy programowej geografii w opinii „Geografów”

Zmiany w doborze treści 
w podstawie programowej geografii 
służyły w większym wymiarze:

Suma odpowiedzi: 
zdecydowanie tak 
i raczej tak (w %)
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poznawaniu relacji przyroda–
człowiek oraz związków 
przyczynowo-skutkowych

86,3 64,7 21,6 11,8 1,0 1,0

integrowaniu wiedzy 
przyrodniczej, społeczno-
ekonomicznej, humanistycznej

80,4 52,0 28,4 12,7 5,9 1,0

poznawaniu elementarnych 
podstaw GIS w szkole 
ponadpodstawowej

78,8 36,6 42,2 13,7 3,9 3,9

edukacji krajobrazowej w szkole 
ponadpodstawowej

74,6 37,3 37,3 15,7 6,9 2,9

uwzględnieniu ujęć 
humanistycznych

57,9 25,5 32,4 27,5 8,8 5,9

zwiększeniu udziału geografii 
regionalnej w szkole podstawowej 
w miejsce geografii ogólnej

47,1 21,6 25,5 32,4 11,8 8,8

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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zumienia związków pomiędzy człowiekiem a jego środowiskiem życia . Geografia 
regionalna w starszych klasach szkoły podstawowej to ta część geografii, której 
centralnym problemem jest sposób adaptacji społeczności ludzkiej zamieszku-
jącej dany obszar do warunków na nim występujących . Region jest traktowany 
w podstawie programowej jako holistyczna całość zgodnie z klasyczną, francu-
ską geografią regionalną oraz pojmowaniem regionu przez niektórych polskich 
geografów jako spójnej całości (Janiszewski, 1959; Suliborski, 2003, 2008, 2011; 
Wilczyński, 2011b) . Jest to zgodne również z rozumieniem regionu według orien-
tacji humanistycznej − jako źródła odczytywania tożsamości i identyfikacji kul-
turowej, przestrzennej, przyrodniczej, krajobrazowej poprzez poznanie relacji 
przyroda–człowiek i przyroda–społeczeństwo (Szkurłat, 2009, 2010; Szkurłat i in ., 
2017, 2019a, b) . Czy jednak absolwenci naszych studiów geograficznych, przyszli 
nauczyciele geografii będą potrafili uczyć takiej geografii regionalnej w holistycz-
nym, całościowym, syntetyzującym ujęciu skoro w toku studiów takiego podej-
ścia do geografii regionalnej nie poznają, ucząc się osobno geografii regionalnej 
fizycznej i geografii regionalnej społeczno-ekonomicznej (Szkurłat, 2004)?

Kształcenie akademickie geografów

Jednym z  przedmiotów badań była ocena przez „Geografów” – pracowników 
ośrodków akademickich w Polsce – poziomu kształtowanych umiejętności for-
malnych studentów w kontekście sposobów i efektów akademickiego kształcenia 
geograficznego . Poproszono ich o wyrażenie opinii (w skali od 1 do 7, gdzie 1 – 
ocena najniższa, 7 – ocena najwyższa), w jakim stopniu obecny program kształ-
cenia geograficznego na kierunku studiów prowadzonym w  jednostce organi-
zacyjnej respondenta sprzyja kształtowaniu wybranych umiejętności, ważnych 
(w ocenie autorów badań) w wykształceniu absolwenta studiów geograficznych 
(ryc . 8) . Respondenci raczej dobrze oceniają poziom kształtowanych umiejętno-
ści w reprezentowanej przez nich jednostce organizacyjnej . Wszystkie wskazane 
umiejętności oceniane są podobnie, a średnia ocen w przypadku każdej umiejęt-
ności przekracza wartość 4,6, co w 7-punktowej skali nie jest specjalnie dobrym 
wynikiem, ale też nie może być podstawą pogłębionego wnioskowania na temat 
zakresu kształtowanych u studentów geografii umiejętności . Więcej na ten temat 
można wywnioskować z badań focusowych, jednak autorzy pozostawiają to do 
bardziej szczegółowej interpretacji w innej publikacji .

Wiele więcej wniosków i  refleksji nasuwają wyniki badań na temat oceny 
przez „Geografów” wybranych sposobów i efektów kształcenia wśród studentów 
(ryc . 9) .

W ocenie „Geografów” zdobywana w toku studiów wiedza tworzy częściej zin-
tegrowany system niż niepowiązane elementy, jednak średnia ocena 4,2 w skali 
7-punktowej nie wskazuje na szczególnie dobrą sytuację w tym względzie (ryc . 9) . 
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Warto byłoby podjąć poważną dyskusję w gronie geografów na temat możliwości 
i sposobów realizacji dążenia do mniej rozczłonkowanego specjalizacyjnie zakre-
su wiedzy geograficznej studentów (Liszewski, Suliborski, 2006) . Dobrym przy-
kładem takiego sposobu patrzenia na program kształcenia geograficznego jest 
Austria (Graz), gdzie koncepcja studiów geograficznych odpowiada założeniom 
zintegrowanej geografii (Adamczewska i in ., 2012) . Potwierdzeniem takiej potrze-
by jest również prezentowana w tych badaniach, dokonana przez „Geografów”, 
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Ryc . 8 . Ocena poziomu umiejętności kształtowanych w toku studiów geograficz-
nych

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .

Ryc . 9 . Ocena wybranych cech i efektów kształcenia geograficznego studentów
Źródło: opracowanie własne na podstawie badań ilościowych .
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ocena doboru treści kształcenia . Wynika z niej, że studia geograficzne w Polsce 
mają częściej charakter kształcenia specjalizacyjnego niż kształcenia ogólnego . 
Zarówno poziom integracji wiedzy z  zakresu geografii fizycznej, jak i  społecz-
no-ekonomicznej oraz dominacja kształcenia specjalizacyjnego odzwierciedlają 
strukturę i słabości badań geograficznych − nieadekwatny do istoty geografii brak 
ujęć całościowych i syntez w geografii jako nauce (Maik, 1999, 2004; Maik i in ., 
2005; Liszewski, Suliborski, 2006; Suliborski, 2008; Degórski, 2016) .

W  wyniku postępującej specjalizacji w  geografii jako nauce nastąpiło wy-
dzielenie wielu osobnych segmentów wiedzy przekazywanej studentom geo-
grafii, a  w  efekcie wychowywanie kolejnych pokoleń geografów znających tyl-
ko wybrane, oderwane, należące do wąskich subdyscyplin elementy wiedzy 
i  ich metodologii, pozbawione całościowych, syntetyzujących ujęć (Suliborski, 
2008) . Usankcjonowanie odrębności geografii społeczno-ekonomicznej i gospo-
darki przestrzennej w  postaci osobnej dyscypliny naukowej przyczyniło się do 
upatrywania nowych szans specjalnościowego kształcenia studentów geografii 
(Tobolska, Kołodziejczak, 2021) .

Na pytanie o  ocenę, w  jakim stopniu właściwy jest podział geografii regio-
nalnej fizycznej i geografii regionalnej społeczno-ekonomicznej na dwa osobne 
przedmioty studiów, „Geografowie” odpowiedzieli w  większości negatywnie, 
jednak obserwacja miejsca i  rangi geografii regionalnej w  geografii jako nauce 
i kształceniu studentów jednoznacznie wskazuje na regres geografii regionalnej 
zarówno w badaniach naukowych, jak i w kształceniu akademickim . Nie tylko 
jest ona obecna w programach akademickiego kształcenia w śladowych ilościach, 
lecz ponadto została podzielona na geografię regionalną fizyczną i geografię regio-
nalną społeczno-ekonomiczną . Tym sposobem podstawowy, syntetyzujący walor 
geografii regionalnej uległ na poziomie studiów geograficznych unicestwieniu, 
podobnie jak stało się to znacznie wcześniej w badaniach naukowych regionów, 
w których wprawdzie: „wycinki powierzchni ziemi stają się tłem dla wielu mo-
no-interdyscyplinarnych studiów aczkolwiek nie są to w większości studia o cha-
rakterze syntetycznym” (Lisowski, 2004, s . 79) . Jak widać, teza, że „syntezy regio-
nalne stanowią najlepszą jeśli nie jedyną drogę do pełnego poznania środowiska” 
(Mojski, 2004, s . 94), nie znajduje odzwierciedlenia w programach akademickiego 
kształcenia geografów . W praktyce nie jest też realizowany dawno sformułowany 
postulat Richlinga (2004, s . 75) „rozszerzenia udziału w programach studiów geo-
graficznych zajęć o charakterze syntetycznym” .

Geografowie biorący udział w  badaniach w  bardzo znaczącym wymiarze 
przyznają, że zdobywanie wiedzy w  toku studiów odbywa się częściej poprzez 
asymilowanie podanej wiedzy niż zdobywanie jej przez samodzielne studiowa-
nie . Wynik ten koresponduje z dokonaną przez Maika (1999, s . 47) oceną stanu 
kształcenia geograficznego w „akademickim nauczaniu”: „Obowiązujący sposób 
nauczania akademickiego w Polsce nadal nawiązuje bardziej do modelu naucza-
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nia szkolnego, aniżeli studiowania . Niepokojąca jest przede wszystkim relacja 
między »biernymi« (wykłady) i »aktywnymi« (seminaria, konwersatoria) forma-
mi kształcenia na rzecz tych pierwszych, co nie kształtuje samodzielności inte-
lektualnej i umiejętności stawiania i rozwiązywania problemów . Zbyt małą wagę 
przywiązuje się do samodzielnej pracy studenta, a proces nauczania jest zdomino-
wany przez heurystykę” . Również badania metodą FGI potwierdzają aktualność 
tej krytycznej opinii Maika . Na poziomie szkolnym dokonano w ostatnim 20-le-
ciu, przynajmniej w kategorii teoretycznych założeń i wymagań edukacyjnych, 
bardzo wiele w  kwestii odchodzenia od podających metod i  form kształcenia . 
Wynik aktualnych badań oraz obserwacje bezpośrednie wskazują, że na pozio-
mie akademickim zmieniło się raczej niewiele .

Za słabość geograficznej edukacji akademickiej należy uznać również wy-
nik dotyczący obecności w tym kształceniu relacji mistrz–uczeń: „Geografowie” 
uznali, że w  geograficznym kształceniu akademickim relacja mistrz–uczeń nie 
jest relacją często występującą . Tę cechę geografii akademickiej w  połączeniu 
z malejącą liczbą szkół naukowych „w prawdziwym tego słowa znaczeniu” oraz 
„uczciwej krytyki naukowej” Parysek (2004, s . 88) uznał prawie 20 lat temu za 
istotną słabość geografii . Jak wskazuje cytowany autor, największą wartością 
szkół naukowych i relacji mistrz–uczeń jest motywowanie do intensywnej pracy, 
nauka pokory, autorefleksji, prowadzenie dyskusji naukowych .

W świetle powyżej prezentowanych wyników badań dotyczących programów 
oraz sposobów kształcenia studentów geografii uzasadniona wydaje się potrzeba 
dalszych badań nad jakością kształcenia geograficznego na poziomie akademic-
kim, w  tym kontynuacji podjętych wiele lat temu badań wśród studentów stu-
diów geograficznych (Podgórski i in ., 2008; Szkurłat, 2011a, b) oraz oceny studiów 
z perspektywy absolwentów i szans geografów na rynku pracy (Piróg, 2016) .

Problem kryzysu w kształceniu nauczycieli

Od kilku lat w polskich szkołach coraz częściej geografii nauczają biolodzy, hi-
storycy, filolodzy, którzy w ekspresowym tempie zdobywają uprawnienia do na-
uczania geografii na studiach podyplomowych organizowanych przez podmioty 
nieposiadające odpowiedniej kadry dydaktycznej . Przyczyn tego upatruje się we 
wzroście liczby godzin geografii w szkole, przechodzeniu na emeryturę części ka-
dry nauczycieli geografii, rezygnacji niektórych ośrodków akademickich z przy-
gotowania studentów do pracy w szkole, a tam, gdzie ono jeszcze jest prowadzone, 
obejmuje już tylko kilku, co najwyżej kilkunastu studentów .

W  badaniach focusowych wśród „Geografów” został podniesiony pro-
blem kryzysu w  kształceniu nauczycieli geografii . W  zdecydowanej większości 
uczestnicy FGI, „Kowalscy”, upatrywali przyczyny w  niskim statusie zawodu 
nauczyciela w Polsce, małej liczbie kandydatów na studia i studentów geografii, 
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a  „Geografowie” głównie w  czynnikach pozauczelnianych . Problem przyczyn, 
skutków kryzysu w kształceniu nauczycieli geografii jest przedmiotem innego ar-
tykułu w niniejszym zeszycie „Czasopisma Geograficznego” .

Związki pomiędzy społecznością geografów szkolnych i akademickich

Jak można zauważyć na rycinie 8, „Geografowie” dostrzegają potrzebę odbudo-
wania związków pomiędzy społecznością geografów szkolnych i akademickich . 
Sformułowanie takiego pytania wynikało z  przekonania autorów badań o  po-
głębiającej się dezintegracji środowiska geografów – nauczycieli różnych etapów 
edukacji geograficznej . Myśl ta zasługuje na szczególną uwagę w kontekście orga-
nizacji Kongresu Edukacji Geograficznej w Łodzi w 100-lecie I Ogólnopolskiego 
Zjazdu Nauczycieli Geografii, kiedy zakładano, że podobnie jak 100 lat temu wy-
darzenie to będzie szczególną, długo oczekiwaną okazją do spotkania, dyskusji, 
dialogu, słuchania siebie nawzajem przedstawicieli różnych środowisk i pokoleń 
geografów, których łączy wspólna troska o geografię jako naukę i edukację − za-
równo szkolną, jak i akademicką .

Należy zgodzić się z wcześniej formułowaną przez „Geografów” tezą, że sta-
tus geografii szkolnej jest mocno powiązany ze statusem geografii jako nauki . Im 
silniejsza geografia jako nauka, tym większe szanse na znaczącą rolę edukacyjną 
geografii szkolnej, a może również szansa na większą liczbę kandydatów na studia 
geograficzne .

DYSKUSJA WYNIKÓW I WNIOSKI

Ze względu na systematyczne odnoszenie prezentowanych wyników badań do 
wcześniejszych wyników badań i  literatury ta część artykułu zostanie skrócona 
i  połączona z  formułowaniem wniosków . Podsumowując wyniki badań, można 
stwierdzić, że w  opinii respondentów „Kowalskich” istnieje pozytywny wizeru-
nek geografii, uznanej za najbardziej interesującą i najbardziej lubianą w zestawie 
przedmiotów szkolnych . Dość wysoko ocenili oni wartość lekcji geografii, w któ-
rych uczestniczyli – stanowiły dla nich główne źródło wiedzy o świecie . Podczas 
lekcji geografii zdobyli przydatne umiejętności, z których korzystają w życiu co-
dziennym – w największym stopniu z zakresów: orientacji przestrzennej i posłu-
giwania się mapami, obserwacji środowiska geograficznego i zachodzących w nim 
zależności . Ponadto lekcje geografii pełniły ważną rolę ogólnokształcącą . Mimo 
wymienionych pozytywnych aspektów edukacji geograficznej „Kowalscy” do-
strzegali jej mankamenty . Uważali, że zdecydowanie za mało było: lekcji organi-
zowanych w terenie, stosowania nowoczesnych technologii, zajęć polegających na 
rozwiązywaniu problemów i dyskusji . Natomiast zbyt często ich nauczyciele stoso-
wali metody podające, w tym wykładową . Skutkiem tego znaczną rolę odgrywało, 
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ich zdaniem, nauczanie pamięciowe . „Kowalscy” postulowali, by lekcje geografii 
prowadzone były z  wykorzystaniem różnorodnych materiałów pomocniczych, 
multimediów, programów komputerowych, by angażowały uczniów, były ciekawe 
i prowadzone przez nauczycieli z pasją . Takie lekcje są możliwe do prowadzenia 
przez nauczycieli, którzy zdobyli wiedzę, umiejętności i uprawnienia do wykony-
wania zawodu podczas studiów geograficznych, a nie na kursach lub studiach po-
dyplomowych (opinia „Kowalskich” i „Geografów”) . Ocena retrospektywna lekcji 
geografii przez „Geografów” jest bardziej pozytywna i  szerzej uargumentowana 
niż „Kowalskich” . Obydwie grupy respondentów zwracały uwagę na znaczącą rolę 
poznawczą, kształcącą, wychowawczą nauczyciela geografii „z pasją” . Według au-
torów podstaw programowych w akademickim kształceniu głęboka specjalizacja 
studiów geograficznych prowadzi do trudności w  realizacji aktualnych założeń 
podstaw programowych, wymagających integrowania wiedzy, kształcenia myślenia 
geograficznego, ujęć całościowych, łączących treści geografii fizycznej, społeczno-
-ekonomicznej i humanistycznej . Kształcenie specjalizacyjne jest niezgodne z istotą 
geografii, której tożsamość wyraża się w syntezie i integrowaniu wiedzy, może się to 
przekładać na niższy poziom kompetencji geograficznych w społeczeństwie .

Dostrzegając pozytywy i mankamenty kształcenia geograficznego, ostatecznie 
nieco ponad połowa „Kowalskich” uznała, że geografia powinna zajmować waż-
niejsze miejsce niż dotychczas w procesie edukacji szkolnej .

W świetle wyników przeprowadzonych badań, literatury przedmiotu, reflek-
sji związanych z organizacją, przebiegiem dyskusji i merytorycznym programem 
Kongresu Edukacji Geograficznej nasuwają się następujące wnioski dotyczą-
ce oceny społecznej roli edukacji geograficznej, potrzeby odbudowania bliskich 
związków szkolnej i  akademickiej społeczności geografów, kierunków zmian 
i wspólnych dążeń geografów:
 • społeczna rola edukacji geograficznej łączy się nierozerwalnie z pozycją geo-

grafii jako nauki;
 • związki pomiędzy edukacją szkolną, akademicką i stanem geografii jako na-

uki mają charakter naczyń połączonych − stan i niedomaganie każdego z tych 
ogniw geografii ma swoje odzwierciedlenie, a bardzo często źródło w innym 
ogniwie;

 • wymiar godzinowy geografii szkolnej powinien być przedmiotem troski nie 
tylko władz oświatowych, ale przede wszystkim geografów i dotyczyć również 
struktury godzinowej i tematycznej przedmiotów w programach studiów geo-
graficznych;

 • głęboka specjalizacja studiów geograficznych poza ewidentnymi korzyściami 
niesie również negatywne skutki w rozczłonkowanym, specjalizacyjnym wy-
kształceniu studentów, w  tym studentów – przyszłych nauczycieli geografii; 
jest to niezgodne z istotą geografii, której tożsamość wyraża się w syntezie i in-
tegrowaniu wiedzy;
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 • kryzys w kształceniu nauczycieli geografii spowodowany m .in . niewielką licz-
bą kandydatów na studia geograficzne przekłada się na zatrudnianie w charak-
terze nauczycieli geografii osób, które nie mają geograficznego wykształcenia;

 • zawłaszczaniu treści geograficznych przez inne przedmioty edukacji szkolnej 
towarzyszy podobny proces włączania przez inne, pozageograficzne dyscypli-
ny problematyki geograficznej jako przedmiotu badań naukowych oraz kie-
runków studiów organizowanych przez pozageograficzne jednostki;

 • region geograficzny, którego istotę konstytuuje całościowe, holistyczne, synte-
tyzujące ujęcie, powinien być – podobnie jak w geografii szkolnej – ważnym 
przedmiotem kształcenia geograficznego realizowanego w toku edukacji aka-
demickiej oraz przedmiotem badań geografów;

 • selekcja informacji i konsekwentne odchodzenie od opisowości i  faktografii, 
tak ważne w tworzeniu syntez w geografii jako nauce, powinny być przedmio-
tem szczególnej troski i uwagi zarówno w edukacji szkolnej, jak i akademic-
kiej;

 • przyjmując, że funkcje edukacyjne geografii stanowią ważny element tożsa-
mości geografii, zarówno nauczyciele szkolni, jak i akademiccy mają możli-
wość kształtowania postrzegania społecznej roli geografii jako nauki o wyjąt-
kowych walorach poznawczych, praktycznych, wychowawczych .
Istnieje wyraźna potrzeba wspólnoty geografów nie tylko na poziomie dyscy-

plin i subdyscyplin, ale również dbania o lepszą jakość edukacji geograficznej – 
szkolnej i akademickiej . Warto wrócić na trwałe, a nie tylko przy okazji Kongresu 
Edukacji Geograficznej, do pięknej tradycji wspólnej dyskusji i troski nauczycie-
li geografii i geografów – pracowników naukowych uczelni, o miejsce geografii 
w systemie nauk i rangę geografii w systemie edukacji .
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