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ABSTRACT

CONSISTENCY AND COMPLEMENTARITY OF THE CONTENT OF HISTORY
TEACHING AND ITS IMPLEMENTATION IN THE THIRD AND FOURTH
STAGES OF EDUCATION

The core curriculum of general education for middle and high schools was introduced by the
Regulation of the Minister of National Education of 23rd December 2008 and has been imple-
mented in schools since 1st September 2009. The core curriculum is realized at the third (middle
school) and fourth (high school) levels of education. In the assumption of the authors it creates a co-
herent unity; and common aims of education on both stages are a guarantee of the state of affairs.
Coherence and complementarity of teaching content for the third and fourth stages of education
in the field of history education have been described both in the content and learning objectives.
The authors of core curriculum determined the fundamental knowledge and skills that students
should master in middle and high schools. This article discusses in details the issue and confronts
the opinions of history didacticians, history teachers and pupils, taking into account four years of
experience of realizing the core curriculum in schools. The conclusion of the article is unfortunately
critical for the authors of the reform of 2008 as it shows that in most cases doubts towards the provi-
sions of the new core curriculum have been confirmed.
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Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla gimnazjéw i szkét ponadgim-
nazjalnych wprowadzona Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 roku wdrazana jest w szkotach od 1 wrzes$nia 2009 roku. Realizo-
wana na III (gimnazjum) i IV (szkoty ponadgimnazjalne) etapie edukacyjnym, w za-
tozeniu tworcoOw tworzy programowo spojna cato§é. Gwarancja tego stanu rzeczy
mialy by¢ wspdlne cele ksztalcenia na obu etapach, tj. przyswojenie przez uczniéw
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okreslonego zasobu wiadomosci, zdobycie umiejetnosci wykorzystania posiadanych
wiadomosci podczas wykonywania zadan i rozwigzywania probleméw oraz ksztatto-
wanie postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspot-
czesnym $wiecie. Takze umiejetnosci zdobywane przez uczniéw w trakcie ksztalce-
nia ogolnego na II1 1 IV etapie edukacyjnym okreslone zostaty wspdlnie. W obszarze
edukacji historycznej obejmuja one migdzy innymi: refleksyjne przetwarzania teks-
tow, myslenie naukowe rozumiane jako umiejgtnos¢ wykorzystania wiedzy o charak-
terze naukowym do identyfikowania i rozwigzywania problemow oraz formutowanie
wnioskow opartych na obserwacjach empirycznych dotyczacych spoteczenstwa. Na
interesujacych nas etapach edukacyjnych wymagane jest od uczniow posiadanie wia-
domosci i umiejetnosci zdobytych na wezesniejszych etapach edukacyjnych. W ten
sposob ma by¢ zapewniony wspoélny i jednakowy dla wszystkich uczniéw zasob
wiedzy w zakresie podstawowym. Czwarty etap edukacyjny gwarantuje dodatkowo
mozliwos¢ ksztatcenia w zakresie rozszerzonym, w ktorym w istotny sposob posze-
rzono wymagania w stosunku do zakresu podstawowego. Zapisy zawarte w podsta-
wie programowej jednoznacznie wskazuja, ze w procesie ksztalcenia ogolnego szko-
ta ksztattuje u uczniow w sposob komplementarny postawy sprzyjajace ich dalszemu
rozwojowi indywidualnemu i spoltecznemu, w tym: uczciwo$é, wiarygodnosé, od-
powiedzialno$¢, wytrwatos¢, poczucie wiasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi,
ciekawos$¢ poznawcza, kreatywno$¢, przedsiebiorczosé, kulture osobista, gotowosé
do uczestnictwa w kulturze oraz podejmowania inicjatyw. W obszarze rozwoju spo-
tecznego ucznidéw jako istotne okresla dziatania majace na celu ksztaltowanie postaw
obywatelskich oraz poszanowania tradycji 1 kultury wlasnego narodu oraz innych
kultur i tradycji.

W opinii tworcéw podstawy programowej spojnos¢ i komplementarnos¢ tresci
nauczania na II11 IV etapie edukacyjnym w obszarze edukacji historycznej widoczna
jest zar6wno na poziomie tresci, jak i celow ksztatcenia. Wymagania ogo6lne odnosza-
ce si¢ do wspomnianych celow na poziomie gimnazjum okreslaja, ze uczen powinien
sytuowa¢ wydarzenia, zjawiska i procesy historyczne w czasie oraz porzadkowaé
i ustala¢ zwiazki poprzedzania, rOwnoczesnosci i nastgpstwa. Ponadto ma dostrzegac
zmiany w zyciu spotecznym oraz cigglo$¢ w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym
(chronologia historyczna). Lekcje i praca domowa ucznidéw gimnazjum majg nauczy¢
wyszukiwania oraz porownywania informacji pozyskanych z r6znych zrodet, a takze
formutowania wnioskow. Od ucznia gimnazjum wymagane jest dostrzeganie w nar-
racji historycznej warstwy informacyjnej, wyjasniajacej i oceniajacej oraz wskazy-
wanie i opisywanie zwiazkow przyczynowo-skutkowych analizowanych wydarzen,
zjawisk 1 procesow historycznych. Jako istotne umiejetnosci okreslono wyjasnianie
znaczenia poznawania przesztosci dla zrozumienia wspolczesnego §wiata — analiza
1 interpretacja historyczna. Gimnazjalista powinien ponadto opanowac umiejetnosé
tworzenia narracji historycznych, integrowania informacji pozyskanych z réznych
zrédet, tworzenia krotkich wypowiedzi oraz uzasadniania wtasnego stanowiska, czy-
li tworzenie narracji historycznej.

Na IV etapie edukacyjnym w zakresie podstawowym cele ksztatcenia dotyczace
wymagan ogdlnych w odniesieniu do przedmiotu historia okreslaja, iz uczen opanu-
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je umiejetnos¢ porzadkowania i synchronizowania wydarzen z historii powszechnej
oraz dziejow ojczystych. Nauczy si¢ dostrzega¢ zmienno$¢ i dynamik¢ wydarzen
w dziejach, a takze ciaglo$¢ proceséw historycznych (chronologia historyczna). Od
ucznia na poziomie ponadgimnazjalnym wymagana jest umiejetnos$¢ analizy wyda-
rzen, zjawisk i1 procesow historycznych w kontekscie epoki oraz dostrzegania zalez-
no$ci pomigdzy réznymi dziedzinami zycia spolecznego. Ponadto uczen ma rozpo-
znawac rozne rodzaje zrodet 1 ocenia¢ ich przydatno$¢ do wyjasnienia problemow
historycznych. Jako istotny wymog na IV etapie postawiono wypracowanie umiejgt-
no$ci dostrzegania wielosci perspektyw badawczych oraz wielorakich interpretacji
historii i ich przyczyn (analiza i interpretacja historyczna). Na poziomie rozszerzo-
nym od mlodziezy wymaga si¢ rOwniez tworzenia narracji historycznych w ujegciu
przekrojowym lub problemowym, dostrzegania probleméw, budowania argumenta-
cji uwzgledniajacej rézne aspekty procesu historycznego oraz dokonywania selekcji,
hierarchizacji, a takze integracji informacji pozyskanych z réznych zrodet wiedzy.
W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze ogdlne wymagania dotyczace celow ksztatcenia
historii w zakresie rozszerzonym sg identyczne jak na poziomie podstawowym.

Na IV etapie edukacyjnym po opanowaniu przez uczniow historii XX wieku
wprowadzony zostat przedmiot uzupetniajacy ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzic-
two epok”. Przedmiot realizujg tylko ci uczniowie, ktérzy nie wybrali rozszerzenia
z historii, czyli na przyktad z klas biologiczno-chemicznych czy matematyczno-in-
formatycznych. Nalezy jednak pamigtaé, ze obecnie ukierunkowanie klasy nie ma
juz takiego znaczenia jak dawniej, gdyz kluczowy jest wybor przedmiotow, ktore
uczen bedzie zdawal na maturze. ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok™ to
przedmiot, ktorego celem jest poszerzenie wiedzy z zakresu historii z elementami
wiedzy o spoteczenstwie i wiedzy o kulturze przez pokazanie uczniom zaintereso-
wanym naukami matematycznymi i przyrodoznawstwem, ze wiedza humanistyczna
moze stanowi¢ klucz do rozumienia §wiata wspolczesnego i pomagaé w autoidenty-
fikacji w $wiecie.

Uzasadniajgc powyzsze zmiany w podstawie programowej nauczania historii,
prof. Uniwersytetu Warszawskiego Jolanta Choinska-Mika podkreslita, ze indywi-
dualizacja $ciezek edukacyjnych gwarantuje uczniom, ktérzy wiazg swoja przysztosé
ze studiami humanistycznymi, akademicki kurs historii'. W opinii autoréw reformy
i ekspertow nowa podstawa programowa akcentuje ksztalcenie u uczniow umiejetno-
$ci, na przyktad krytycznego myslenia, dostrzegania zwiazkow przyczynowo-skut-
kowych lub analizy i interpretacji. Ktadzie ona mniejszy nacisk na zapamigtywanie
faktografii, co staje si¢ mniej potrzebne w czasie powszechnego dostepu do informa-
cji, a wigkszy na zrozumienie otaczajacego Swiata.

Aleksander Pawlicki, nauczyciel historii i wiedzy o spoteczenstwie w I Spotecz-
nym Liceum Ogo6lnoksztatcagcym w Warszawie i jednocze$nie jeden z autorow refor-
my, bronigc swoich decyzji programowych, odwotat si¢ do ewangelicznej madrosci,
ktéra powiada, ze ,,nie nalezy la¢ mlodego wina do starych buktakow, bo i buktaki

I Zob. http://www.oswiata.abc.com.pl/czytaj/-/artykul/eksperci-w-men-o-nauczaniu-historii-od-
wrzesnia-2012-r [dostep: 22.11.2013].
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pekna, i wino si¢ zmarnuje”. I doktadnie tak samo — zauwazyt — jest ze zmieniajaca
si¢ mlodzieza. Dlatego nie mozna w jego ocenie wspodtczesnej mtodziezy uczy¢ hi-
storii tak, jak uczono naszych pradziadkow, dziadkoéw i wreszcie nas samych. Nowa
podstawa programowa sformutowana w jezyku wymagan — jak podkreslit — stawia
przed nauczycielami zadanie, aby wszyscy uczniowie nauczyli si¢ historii [...]. Za-
stanawiali$my si¢ — dodat — nie nad tym, czego uczy¢, bo to mniej wigcej wiadomo,
ale jak to zrobié. Ta reforma jest odpowiedzig na to, jak to zrobi¢ lepiej, skuteczniej,
sprawniej’.

Grazyna Okla, cztonek zespotu opracowujacego nowa podstawe programowa,
w artykule wyjasniajacym srodowisku nauczycielskiemu jej zatozenia i filozofi¢ pod-
kreslita, ze zamykajg si¢ one w hasle ,,Szkota przyjaznie wymagajaca”. W obszarze
czesci sktadowej podstawy, ktora tworza tresci nauczania, wyodrebniono jednostki
tematyczne, niebgdace jednak tematami lekcji, a nastepnie przyporzadkowano im
wymagania szczegdtowe, ktore konkretyzuja i ujednolicajg tresci zasygnalizowane
tytutem.

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami reformy podstawy programowej — czytamy w opracowaniu
—integralno$¢ 1111 IV etapu edukacyjnego osiaga si¢ przez wprowadzenie spojnosci programo-
wej (...). Funkcjonalna struktura podstawy programowej wyraznie wskazuje, ze najbardziej
pozadane sposoby prezentacji i organizacji treSci nauczania powinny by¢ interpretowane w ka-
tegoriach efektow?.

Autorka, spodziewajac si¢ zapewne glosow krytycznych, zwrocita uwage na
mozliwa pokuse poszerzania tresciowego podstawy programowej przez dodawanie
nowych jednostek tematycznych. Nie okre$lajac doktadnie, kogo ma na mysli, tj.
autorow programow nauczania, podrecznikOw czy nauczycieli, nie omieszkata jed-
nak zaznaczy¢, ze takie jest charakterystyczne dla tradycji znamionujacej ujecie fak-
tograficzne w mysleniu o historii. A to z kolei w istotny spos6b mogto ograniczad
realizacj¢ procesu nauczania oraz tworzenia deficytu w zakresie rozmaitych umiejet-
nosci. ,, Totez podstawa programowa — jak konkluduje G. Okta — zaleca model histo-
rii erudycyjnej ukierunkowanej na rozwijanie umiejetnosci badawczych i myslenia
naukowego™.

Tyle teorii. Pora na praktyke. Analiz¢ szkolnej rzeczywisto$ci rozpocznijmy jed-
nak nietypowo, przywotujac spostrzezenia i opinie na ten temat brytyjskiego modelu
edukacji historycznej. Do tej refleksji zachgca wydana w Polsce na poczatku 2013
roku, dwa lata po anglojezycznej premierze, ksigzka Nialla Fergusona Cywilizacja.
Zachod i reszta swiata. Ferguson w Polsce jest juz dobrze znanym autorem. To rezul-
tat wydania przede wszystkim bestselerowej ksiazki Potega pienigdza. Finansowa
historia swiata, ktora ukazala si¢ w naszym kraju w 2010 roku’. Swoja przedostatnia

2 Ibidem.

3 G. Okta, Ewolucja Koncepcji edukacji historycznej — w kierunku efektywnosci ksztaicenia,
,,Wiadomosci Historyczne z Wiedzg o Spoteczenstwie” 2009, nr 3, s. 17-18.

4 Ibidem, s. 19.

> W Polsce ukazaly si¢ dotychczas cztery ksigzki Nialla Fergusona. Obok wspomnianej Potegi
pienigdza 1 Cywilizacji takze: Imperium. Jak Wielka Brytania zbudowala nowoczesny swiat. Dwa
wydania (2007 1 2013) oraz Kolos. Cena amerykanskiego imperium (2010). Najnowsza ksiazka historyka
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ksiazke Cywilizacja. Zachdd i reszta swiata zapewne nie przez przypadek Fergu-
son rozpoczat od stwierdzenia, ze wspolczesnie ludzie zbyt mato uwagi poswigcaja
zmartym i dokonuja falszywego wyboru przysztosci, odrzucajac przesztoscé. Pro-
fesor historii politycznej 1 gospodarczej na Uniwersytetach Oksfordzkim, Harvarda
i Nowojorskim stwierdzit, ze
Mniej wigcej od trzydziestu lat mtodziez zachodnich szkot i uniwersytetow ksztalcita sig, nie
uczac si¢ tego, co wazne w nauce historii. Zdobywata wiedz¢ na temat odizolowanych ,,mo-
dutéw”, niepotaczonych zadng narracja, a tym bardziej chronologia. Zostala przeszkolona
w standardowej analizie fragmentéw dokumentu, a nie zdobyta istotnej umiejetnosci czytania
wigkszych partii tekstu majacych swoj kontekst. Zachgcano mtodziez do empatii dla rzymskich
setnikow lub ofiar Holocaustu, a nie do pisania esejow o tym, dlaczego i w jaki sposob te osoby
znalazly si¢ w niedogodnym potozeniu’.

Spostrzezenia Fergusona — cho¢ wydajg si¢ wazne — dla polskiego czytelnika nie
sg jednak odkrywcze. Wystarczy siggna¢ do wydanej w 2007 roku ksigzki Janusza
Tazbira, w ktorej ten ceniony polski historyk zastania si¢, czy i do czego historia
bedzie potrzebna Polakom zyjacym w XXI wieku, gdy w krajach zachodniej Europy,
do ktorych Polska tak szybko si¢ upodabnia, maleje zainteresowanie dawnymi stule-
ciami®. Tazbir sugeruje jednak, ze nie nalezy si¢ tego zbytnio obawiaé, gdyz doswiad-
czenie ,,(...) zdaje si¢ wskazywac, iz czym nardd jest szczgsliwszy, tym rzadziej
spoglada w przeszto$¢™. Ferguson stanowczo upiera si¢ jednak, ze wybor dokonany
na Zachodzie jest zgubny i stara si¢ nas przed nim ostrzec. Argumentem, ktory przy-
wotluje, jest stwierdzenie, ze

Istnieje wiele interpretacji historii, lecz zadna z calg pewnoScig nie jest ostateczna. Za to jest
tylko jedna przeszto$é. I cho¢ przeszto$é ta jest zamknigta, to z dwoch powoddow powinnismy
ja poznad, jesli chcemy zrozumie¢ to, czego doswiadczamy dzis i co czeka nas w przysztosci.
Po pierwsze, obecna populacja §wiata stanowi okoto siedmiu procent wszystkich istot ludzkich,
ktore zyly do tej pory. Innymi stowy, liczba zmartych przewyzsza liczbg zyjacych w stosun-
ku czternascie do jednego, a my, na nasza zgube, lekcewazymy do$wiadczenia zebrane przez
wigkszo$¢ ludzkosci. Po drugie, przesztos¢ jest tak naprawde naszym jedynym wiarygodnym

z Glasgow The Great Degeneration. How institutions decay and econiomies die ukazata si¢ w Anglii
i Stanach Zjednoczonych w 2012 roku.

¢ N. Ferguson, Cywilizacja. Zachéd i reszta swiata, Krakow 2013, s. 11. Autor w oryginalny
sposob zachecit czytelnikow do lektury tej czgsci jego pracy, piszac, ze zajmuje si¢ w tym miejscu
metodologia historii i proponuje, aby niecierpliwi czytelnicy pomingli ten fragment, a nastgpnie przeszli
do wprowadzenia.

7 W dalszej czesci tekstu Ferguson zwraca uwage na jeszcze jeden powazny problem. Otédz, gdy
pisze, ze ,,Dzigki nowemu trendowi wsrdd nauczycieli historii do stawiania umiej¢tnosci prowadzenia
badan historycznych ponad wiedzg (w polaczeniu z niezamierzonymi konsekwencjami procesu reform
w programie nauczania) zbyt wielu brytyjskich uczniéw konczy szkote, znajac tylko niepowigzane z soba
fragmenty historii Zachodu: Henryk VIII, Hitler, Martin Luther King junior” (ibidem, s. 44).

8 J. Tazbir, Diugi romans z muzq Klio, Warszawa 2007, s. 85.

° Autor ksigzki zwraca uwage, iz ,,Doswiadczenia Europy Zachodniej wskazuja, ze obecno$¢ w Unii
Europejskiej nie tylko nie thumi, nie wygasza konfliktow etnicznych, ale wrgcz przeciwnie — roznieca je”
(ibidem, s. 91).
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zrédlem wiedzy o ulotnej terazniejszo$ci i wielu przysztosciach, z ktérych tylko jedna nastapi
naprawde'’.

Wszystko to na podstawie obserwacji modelu ksztalcenia mtodych Brytyjczy-
kéw. Nie tylko z perspektywy naukoweca, lecz takze ojca czworki dzieci w wieku
szkolnym. Opinia Fergusona to naturalnie tylko jeden z wielu glosow, ktore z Zacho-
du docieraja do Polski, na temat kondycji wspotczesnej edukacji historycznej. Ale
glos wazny, opiniotworczy 1 chyba, niestety, prawdziwy.

Mamy tu wigc dwa stanowiska, dwie opinie na temat modelu ksztatcenia. Zatoze-
nia Ministerstwa Edukacji Narodowej Rzeczypospolitej Polskiej z 2008 roku i grupy
jego ekspertow oraz spostrzezenia brytyjskiego historyka wynikajace z obserwacji
realizacji podobnych reform w Wielkiej Brytanii. Naturalnie, mozna zapyta¢ w tym
miejscu — dlaczego od razu zaktadaé, Zze nasza podstawa programowa nauczania hi-
storii powiela, zdaniem Fergusona, bledne rozwigzania wprowadzone wiele lat temu
w Wielkiej Brytanii. Na to pytanie nie ma jednej odpowiedzi. Autorzy wprowadza-
nych w naszym kraju reform w obszarze edukacji historycznej nie zaprzecza jednak,
ze obficie korzystajg z anglosaskiej dydaktyki''.

Autorzy reformy programowej, jej zwolennicy w gronie nauczycieli, jak 1 prze-
ciwnicy zaproponowanych zmian sg zgodni, ze w edukacji historycznej w wyniku
wprowadzonych reform doszto do istotnych zmian. Zmiany te wida¢ wyraznie juz
w samej strukturze podstawy programowej przedmiotu, ktora obejmuje cele ksztat-
cenia — rozumiane jako wymagania ogdlne — i treSci nauczania — interpretowane
jako wymagania szczegotowe'?. W poprzedniej podstawie programowej na poziomie
szkot ponadgimnazjalnych wystepowaty cztery obszary obejmujace kolejno: cele
ksztatcenia, zadania szkoty, tresci oraz osiagnigcia, ktorymi powinien si¢ charakte-
ryzowac uczen i absolwent szkoly. Opis tych obszarow byt ogélny, co prowadzito
do duzej dowolno$ci w opracowywaniu programéw nauczania, podrgcznikdw oraz
towarzyszacych im materiatow pomocniczych. Jak podkreslit znawca problematyki
— dr Maciej Fic z Uniwersytetu Slaskiego — bylo to bardzo niekorzystnie odbierane
przez ucznidow przystepujacych do egzaminu maturalnego oraz cz¢s¢ srodowiska na-
uczycielskiego. Pedagodzy zwracali uwage, ze brak jasno i precyzyjnie okreslonego
»kanonu” wiedzy oraz umiejetnosci utrudniat uczniom wiasciwe przygotowanie do
zaje¢ oraz egzaminu maturalnego. Utrudniat takze samym nauczycielom mozliwo$é
udzielenia efektywnego wsparcia uczniom'®. Jednocze$nie nie brakowalo opinii,

" N.Ferguson, op.cit., s. 12.

" Zwrdcil na to uwage miedzy innymi redaktor rocznika ,,Opinie Edukacyjne PAU — Prace Komisji
do Oceny Podrecznikow Szkolnych” dr Grzegorz Chomicki. Zob. Idem, Rozmyslania nad reformg,
,,Wiadomosci Historyczne z Wiedzg o Spoteczenstwie” 2009, nr 4, s. 39.

2. 'W nowej podstawie programowej z 2008 roku umieszczono wigkszg niz w Rozporzadzeniu
z 26 lutego 2002 roku liczbg szczegétowych zagadnien, ktére powinny znalez¢ si¢ w programach
nauczania i podrecznikach. Kazde z tych zagadnien opracowane zostato z uwzglgdnieniem operacyjnie
zestawionych celow. Uzasadniajac wprowadzenie takich rozwigzan, autorzy podstawy programowej
powotali si¢ na glosy srodowiska nauczycielskiego, ktore oczekiwato jednoznacznego i szczegdélowego
okreslenia kluczowych tresci i umiejg¢tnosci, zarowno w kontekscie ,,ilosciowym”, jak i ,,jakosciowym”.

3 M. Fic, ,, Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok” — nowa propozycja edukacji historycznej
[w:] ,, Historia i spoleczenistwo. Dziedzictwo epok”. Edukacja historyczna w szkole ponadgimnazjalnej
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w ktoérych podkreslano, Zze kolejne ministerialne zarzadzenie niemato popsutfo tam,
gdzie dziato si¢ dobrze, ale niewiele naprawilo tam, gdzie na co dzien w izbach lek-
cyjnych i pokojach nauczycielskich dziato si¢ zle'.

W opinii autoréw reformy nowa podstawa programowa z historii w istotny sposob
zmienia nauczanie historii. W szczegdlnosci dotyczy to szkét ponadgimnazjalnych.
Resort edukacji podkresla, ze reforma przyczyni si¢ do zahamowania spadku zain-
teresowania historig jako przedmiotem wybieranym na maturze'®. Wystarczy dodac,
ze liczba uczniéw wybierajacych ten przedmiot na wspomnianym egzaminie zmalata
z 22% w 2005 roku do zaledwie 7% w roku 2011. A w maju 2013 roku byto to juz
zaledwie 10 tys. z 365 tys. przystepujacych do egzamindéw. Oznacza to, ze historia
jest przedmiotem, ktory zdecydowanie najbardziej stracit na popularno$ci wérdd ucz-
niéw jako przedmiot wybierany na maturze. Nauczyciele w wigkszo$ci — cho¢ nie
MEN i Centralna Komisja Egzaminacyjna — sa zgodni, Ze nie jest to wynikiem matej
atrakcyjnos$ci przedmiotu, ale przede wszystkim duzej ilo$ci materiatu, ktéry musza
opanowac uczniowie w poroOwnaniu z innymi przedmiotami, oraz formuly i sposobu
oceniania arkuszy maturalnych z historii. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze mini-
sterstwo zwraca uwage, iz wprowadzone zmiany zamiast na nauke pamigciowa, kta-
da nacisk na rozumienie przyczyn i skutkow zdarzen oraz ksztatcenie umiejgtnosci
krytycznego my$lenia. Ma to z kolei pozwoli¢ na us§wiadomienie mtodym osobom
wptywu historii na dzien dzisiejszy. Dzigki rezygnacji z trzykrotnego powtarzania
tych samych tresci w szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalne;j,
mozliwe ma by¢ rzetelne zapoznanie uczniéw z historig najnowsza. W zatozeniu au-
torow w wyniku reformy na studia historyczne w 2015 roku, gdy egzamin maturalny
odbedzie si¢ wedtug nowej podstawy programowej, trafi¢ maja kandydaci znacznie
lepiej przygotowani do studiow.

W przypadku przedmiotu ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok” autorzy
jego zalozen, celow ksztatcenia 1 podstawy programowej zwracajg uwage na kilka
elementdéw. Po pierwsze, jego nauczanie nie jest obarczone presjg egzaminu konco-
wego, co powinno zachegcac uczniéw do bezstresowego stosunku do przedmiotu. To,
w ich opinii, ma pomdc uczniom w swobodnym wyrazaniu opinii podczas klasowych
debat i dyskusji, ktore stanowig bardzo wazny element tych zaje¢. Drugim najczes-
ciej podnoszonym argumentem jest atrakcyjnos¢ zaproponowanych watkow tema-
tycznych'® i epokowych!’, ktore odbiegaja, szczegdlnie w ujeciu tematycznym, od

po 2013 roku. Studia ofiarowane prof. Annie Glimos-Nadgorskiej, red. M. Fic, Katowice—Bielsko-Biata
2012, s. 8.

4 Taka opini¢, stusznie przewidujac skutki wprowadzenia reformy, przewidziat dr Grzegorz
Chomicki — dydaktyk historii z Uniwersytetu Jagiellonskiego (Zob. Idem, op.cit., s. 40).

5 Taka opini¢ wyrazaja rowniez eksperci wspierajacy MEN w przygotowaniu podstawy
programowe]j oraz pracownicy Okrggowych Komisji Egzaminacyjnych. Zob. J. Bracisiewicz,
G. Okta, Znikajgca historia. Dlaczego miodziez nie wybiera historii na maturze?, ,,Wiadomosci
Historyczne z Wiedza o Spoteczenstwie” 2012, nr 2, s. 4—12.

o Wspomniane watki tematyczne to kolejno: ,,Europa i $wiat”, ,Jezyk, komunikacja i media”,
,,Kobieta i mezczyzna, rodzina”, ,,Nauka”, ,,Swojskos¢ i obcos¢”, ,,Gospodarka”, ,,Rzadzacy i rzadzeni”,
,,Wojna i wojskowo$¢” 1 ,,0jczysty Panteon i ojczyste spory”.

17" Watki epokowe obejmujg nastepujgce okresy dziejow: starozytno$é, Sredniowiecze, nowozytnosé
oraz osobno wiek XIX i XX.
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klasycznego uktadu znanego uczniom z przedmiotu ,,Historia” w szkole podstawo-
wej, gimnazjum i pierwszych klasach szkot ponadgimnazjalnych. Upodmiotowieniu
nauczyciela i uczniow stuzy¢ ma takze wybor wymienionych watkéw. Jak czytamy
w podstawie programowej:

Na zajeciach mozna realizowa¢ badz watek tematyczny, czyli oméwi¢ wybrany temat we
wszystkich epokach historycznych, badz watek epokowy, czyli obejmujac wszystkie tematy
w zakresie wybranej epoki historycznej. Dopuszcza si¢ realizacje watku tematycznego zapro-
ponowanego przez nauczyciela. Zajecia ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok” powin-
ny obja¢ co najmniej cztery takie watki's.

Autorzy reformy podkreslaja, Zze w ramach zaje¢ moga by¢ zrealizowane na przy-
ktad cztery watki tematyczne lub dwa watki tematyczne i dwa watki epokowe. Moz-
liwo$¢ doboru watkow nauczania i tworzenia autorskiego to odpowiedz na postulaty
wielu nauczycieli, ktorzy skarzyli si¢ na zbyt sztywny program, nieprzystajacy do
oczekiwan i zainteresowan uczniow. Poszczegolne watki zostaty tak pomyslane, by
historia stawata si¢ dla uczniéw kluczem do zrozumienia wspolczesnego $wiata, aby
byty w niej elementy wiedzy o kulturze i spoleczenstwie. Podczas zaje¢, ktore beda
miaty charakter bardziej seminaryjny, uczniowie maja pogiebiaé¢ znajomos$¢ historii
i uporzadkowaé wiedze, mimo ze nie beda czyni¢ tego w prosty, chronologiczny
sposob. Mozliwos¢ rozumienia procesow historycznych poruszanych w watkach te-
matycznych zaktada oparcie si¢ na szerokim zakresie wiedzy. Nowa podstawa wy-
maga od ucznidow wiedzy o faktach i relacjach miedzy nimi, a przekazanie jej nie
bedzie mozliwe bez solidnego kursu poruszajacego wazne tematy z dziejow Polski
i $wiata. Dlatego nawet niewymienienie wprost pewnych zagadnien nie oznacza, ze
nie pojawia si¢ one w trakcie realizacji poszczeg6lnych watkéw'. W tej materii wi-
da¢ jednak brak konsekwencji, gdyz mowi si¢ o marginalizacji faktografii i wiedzy
pamigciowej, a jednak wymaga od uczniow wiedzy o faktach.

Eksperci resortu edukacji w publicznych wypowiedziach podkreslajg, bronigc
swoich propozycji przed licznymi zarzutami sformutowanymi przez nauczycieli
1 czg$¢ srodowiska naukowego, ze

[...] historia nie konczy si¢ po klasie pierwszej. [...] Ta historia bedzie. Ona nazywa si¢ jako

przedmiot: historia i spoteczenstwo, ale to nie znaczy, ze tam w $rodku sg trociny. Tam jest

bardzo powazny kurs, w istocie akademicki, problemowy badz chronologiczny, ktory trzeba
realizowa¢ z uczniami dwie godziny w tygodniu®.

18 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla gimnazjow i szkél ponadgimnazjalnych, ktérych
ukonczenie umozliwia uzyskanie swiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu maturalnego [w:] Rozpo-
rzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkol Dz U z dnia
15 stycznia 2009 roku Nr 4, poz. 17, s. 221.

19 Zob. http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=3295%
3 Aojczysty-panteon-i-ojczyste-sporyq-edukacja-historyczna-w-nowej-podstawie-programowej-
&catid=125%3 Aksztacenie-i-kadra-aktualnoci&ltemid=76 [dostep: 24.11.2013].

2 Zob. http://www.oswiata.abc.com.pl/czytaj/-/artykul/eksperci-w-men-o-nauczaniu-historii-od-
wrzesnia-2012-r [dostep: 22.11.2013].
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Takg opini¢ wyrazil migdzy innymi Jerzy Bracisiewicz. Ekspert MEN, przedsta-
wiajac korzysci z reformy dla uczenia historii i wiedzy o spoteczenstwie, podkreslit,
ze kazdy uczen w polskiej szkole w gimnazjum musi od 2012 roku zda¢ egzamin
w czg$ci humanistycznej rowniez z historii. A to jest rewolucyjng zmiang?!.

Watpliwosci co do rewolucyjnosci tych zmian zglaszano juz w toku dyskusji
nad ministerialnym projektem nowej podstawy programowej w 2008 roku. Gdy
nie zostaly wystuchane, powtorzono je w roku 2009. Podkreslano wowczas, ze
niewatpliwy krok w dobrym kierunku, jakim bylo wprowadzenie na egzaminie
gimnazjalnym arkusza obejmujgcego histori¢ i wiedzg o spoleczenstwie, zostal
jednoczesnie zdezawuowany przez koncepcje ,,dokonczenia” materiatu z dotych-
czasowego gimnazjum, tj. XX wieku w ,,postgimnazjum”. Przez wielu nauczycieli
historii pracujacych w gimnazjach oraz licznych krytykow reformy w gronie hi-
storykéw 1 dydaktykow historii zostato to odebrane jako ,,[...] rejterada z trudne;j
do obrony reduty gimnazjalnej, bez wywieszania bialej flagi, wysadzania szancow
W powietrze”?2,

W opiniach na temat nowego przedmiotu, wyrazanych jeszcze zanim rozpoczgta
si¢ jego realizacja we wrze$niu 2013 roku, dominowato kilka watkéw, z ktorych
po trzech pierwszych miesigcach jego obecnosci w szkotach wigkszo$¢ znalazta po-
twierdzenie. I tak, w wypowiedziach zar6wno historykow, jak i dydaktykow historii
pojawiaty si¢ opinie wskazujace na gtowna role nauczyciela prowadzacego przed-
miot ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok”. Przykladowo prof. Wojciech
Roszkowski w wywiadzie udzielonym wiosng 2012 roku powiedziat:

Program dla $cistowcow w dwoch ostatnich klasach liceum moze zadziala¢ tylko w klasach,
ktore maja dobrych nauczycieli. Na podstawie tej wiedzy, ktorg mtodziez wyniesie z gimna-
zjum i I klasy liceum faktycznie mozna zrobi¢ jakie$ ciekawe lekcje problemowe, jezeli na-
uczyciel jest ambitny?.

W. Roszkowski zauwazyt jednak, ze w Polsce nauczyciele historii z powotaniem
i bardzo dobrym przygotowaniem do pracy nie stanowig wigkszoS$ci. Z ta opinig zgo-
dzit si¢ dr Maciej Fic z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, ktéry sytuacje porow-
nat do ,,syndromu seansu filmowego”?*. Majgc wieloletnie doswiadczenie wynikajg-

21 J. Bracisiewicz zwrdcit rowniez uwagg, ze dzigki nowej podstawie programowej nauczyciele

w gimnazjach beda mieli wigcej czasu na przekazanie materiatu z historii, poniewaz dzieje najnowsze
przeniesiono do szkoty ponadgimnazjalnej. Zaznaczyl, ze ,,Nie bedzie juz koniecznoséci przerabiania
w olbrzymim tempie dwudziestego stulecia” (ibidem).

2 G. Chomicki, op.cit., s. 41.

B Wezoraj nie umiera nigdy. Z prof. Wojciechem Roszkowskim rozmawia Jacek Dziedzina, ,,Go§¢
Niedzielny” z 15.04.2012.

24 Maciej Fic opisal wspomniany syndrom jako sytuacje, w ktorej z jednej strony uczestnikami
seansu kinowego (filmu anglojezycznego z polskimi napisami) sg dwie osoby. Jedna posiadajaca
lepsze, druga gorsze kompetencje. Po obejrzeniu filmu prawdopodobnie okaze si¢, ze to, co pozornie
mialo stuzy¢ ich wyréwnaniu, w praktyce jeszcze bardziej je zréznicowato. Sta¢ si¢ tak moglo, gdyz
Llepszy” uczestnik, w odrdznieniu od swego kolegi, potrafil, po pierwsze, szybciej czyta¢ zmieniajacy
si¢ tekst, a po drugie — znat jezyk oryginatu, dzigki czemu byl w stanie pelniej odebra¢ przekaz filmowy.
W konsekwencji film znacznie bardziej poszerzyl jego kompetencje i umiejetnosci w stosunku do
drugiego uczestnika (idem, ,, Historia i spoleczenstwo. Dziedzictwo epok” — nowa propozycja..., s. 14).
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ce z pracy w szkole, ale jednocze$nie z zaje¢ prowadzonych ze studentami historii,
z ktorych wielu podjeto nastepnie prace w zawodzie nauczycielskim, podkreslit, ze
dla tych ,,lepszych” przedmiot ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok” moze
okaza¢ si¢ fantastyczng szansg na samorealizacje, podczas gdy ,,gorszych” pograzy
w sztampie, utrudniajgc i tak z wysitkiem wypetniang funkcje®. Jan Wrobel, publi-
cysta i jednocze$nie nauczyciel historii, podkreslit z kolei, ze w historii chodzi o za-
pat, do ktérego rozpalenia nauczyciele potrzebuja zdecydowanie wigcej porad oraz
wsparcia. Znamienne, iz w tej kwestii bardzo podobng opini¢ wyrazita minister Kry-
styna Szumilas, ktora podczas debaty zorganizowanej przez prezydenta Bronistawa
Komorowskiego 29 sierpnia 2012 roku powiedziala, ze zgadza si¢ z opiniami, iz to,
w jaki sposob mtodzi ludzie beda chcieli si¢ uczy¢ historii, zalezy od nauczyciela,
ktéry wlasnie w tym momencie wymaga wsparcia. Rozpoznaje on potrzeby uczniow
1 na tej podstawie przygotowuje program nauczania — swoj wiasny, lub tez korzysta
z dostepnych. Jednak ani podrecznik, ani program nie jest w stanie oddac calego bo-
gactwa wiedzy historycznej. Do przygotowania szerokiej oferty pomocy dydaktycz-
nych dla nauczycieli powinni si¢ wiec wiaczy¢ ci, ktorym wiedza historyczna jest
bliska i ktérym zalezy na jej krzewieniu. To nauczyciel decyduje o tym, czy historia
bedzie przedmiotem zapamigtanym przez ucznia®.

Opinie historykow sceptycznie nastawionych do wprowadzonych reform zebrat
cytowany juz w artykule dr Maciej Fic. W swoim analitycznym opracowaniu, opub-
likowanym w 2012 roku, przytoczyt kilka wypowiedzi reprezentatywnych dla tej
czesci srodowiska. I tak, w opinii prof. Jana Zaryna reformy wyhamowujg przeno-
szenie warto$ci zwigzanych z tradycja narodowa, ktore byty przekazywane z poko-
lenia na pokolenie. W ocenie prof. Andrzeja Chwalby zaloZenie, Ze o historii mozna
opowiadac¢ ,,obrazkami”, znacznie ogranicza znajomo$¢ dziejow przez mtodziez.
Prof. Stanistaw Sroka uznat z kolei, ze wprowadzone zmiany spowodujg namiast-
kowo$¢ przedmiotu w edukacji na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej?’. W gronie
zdecydowanych, ale jednocze$nie merytorycznie krytykujacych reforme historykow
szczegoOlnie wazne miejsce zajgt prof. Andrzej Nowak z Uniwersytetu Jagiellon-
skiego. Jego wystapienia w prasie, radiu i telewizji pozwolity wielu osobom oce-
ni¢ wprowadzane zmiany i ustosunkowac¢ si¢ krytycznie wobec zapowiadanych ko-
rzysci, jakie miaty przynies¢?. Obecnie krytycy reformy programowej z 2008 roku
w swoich publicznych wypowiedziach jeszcze mocniej akcentuja elementy, ktore

3 Wypowiedzi przywotanego historyka i dydaktyka historii: zob. M. Fic, Edukacja historyczna
w szkole ponadgimnazjalnej — koniec historii czy nowa jakoS¢ ksztalcenia? ,Dialog Edukacyjny.
Kwartalnik Pedagogiczno-Spoteczny” 2012, nr 2, s. 34-38; Idem, Historia nas oceni? Rozmowa z dr.
Maciejem Ficem, zastepcq dyrektora Instytutu Historii US, o zmianach w nowej podstawie programowej
z historii w szkolach ponadgimnazjalnych, ,Gazeta Uniwersytecka US” 2012, nr 8, s. 8-9; idem,
,, Historia i spoleczenstwo. Dziedzictwo epok” — nowa propozycja..., s. 14.

2 Zob. http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=3295%
3Aojczysty-panteon-i-ojczyste-sporyq-edukacja-historyczna-w-nowej-podstawie-programowej-
&catid=125%3 Aksztacenie-i-kadra-aktualnoci&Itemid=76 [dostep: 24.11.2013].

¥ M. Fic, ,, Historia i spoleczenstwo. Dziedzictwo epok” — nowa propozycja..., s. 11.

2 Zob. m.in. A. Nowak, Szkota miernoty, ,,Wprost” 2008, nr 20 z 18 V 2008, s. 32-33.
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stanowig wprost zagrozenie dla wychowania polskiej mlodziezy?. Negatywnie oce-
niajacy reform¢ programowa z 2008 roku zwroécili ponadto uwagg, iz podpisanie
rozporzadzenia przez minister Katarzyng Hall nie zostato poprzedzone dyskusja nad
trwala, stabilng i rozsadng koncepcja polskiej edukacji historycznej, gdyz za takg nie
mozna uzna¢ symulowanej kilkutygodniowej kampanii promujgcej nowe rozwigza-
nia, w ktorych bardziej liczyta si¢ oprawa spotkan z nauczycielami niz istota proble-
mu, jakim byty nowe uregulowania®.

Autor artykutlu pragnie w tym miejscu podtrzymac opini¢ wyrazong publicznie
w roku 2009 podczas konferencji metodycznej dla nauczycieli historii w Opolu,
kiedy to stwierdzit, ze rozwigzanie zaproponowane dla uczniow, ktorzy nie wybrali
rozszerzenia z historii, jest nazbyt ambitne i de facto odpowiada oczekiwaniom okre-
$lonej grupy ucznidw, niestety stosunkowo waskiej. Stato si¢ tak zapewne dlatego,
ze autorzy reformy przyjeli — jak podejrzewam — za punkt odniesienia specyficzne
formy pracy oraz oczekiwania ucznidow z warszawskich niepublicznych szkét po-
nadgimnazjalnych. W rezultacie duza grupa nauczycieli ze szkot, ktore ze swoimi
wynikami nie mieszcza si¢ w gronie najwyzej notowanych w rankingu dziennika
»Rzeczpospolita” i miesigcznika ,,Perspektywy”, juz po pierwszych miesigcach pro-
wadzonych zaje¢ z przedmiotu ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok”, pod-
kresla, ze w istocie nie ma z kim rozstrzyga¢ na lekcjach sporéw o polskie dzieje
1 ojczysty Panteon. A skoro tak jest w odniesieniu do watku, ktory jako jedyny musi
by¢ zrealizowany obowigzkowo i odnosi si¢ do wydarzen, jakie teoretycznie powinni
znac¢ lepiej od tych poruszanych w innych watkach tematycznych, to nalezy juz teraz
mie¢ powazne obawy o realizacj¢ celow zatozonych przez autorow reformy. I to za-
réwno celéw ogodlnych, jak i szczegdlowych.

Z poruszonym powyzej problemem wigze si¢ propozycja zasygnalizowana juz
w artykule. Otéz, gdyby przyja¢ za stuszne uzasadnienie autoré6w podstawy pro-
gramowej w odniesieniu zarowno do tresci nauczania, jak i samej jej struktury, to
nalezy zastanowi¢ si¢ nad mozliwosciag wykorzystania zaproponowanych watkow
tematycznych w przedmiocie ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok”. Ot6z
proponuj¢ wybra¢ z nich te najwazniejsze, czyli kolejno ,,0jczysty Panteon i oj-

2 W opinii dr Anny Sutowicz, wedlug przyjetej przez autow reformy filozofii nauczania, ,,uczen
otrzymuje tylko nikla porcj¢ emocji, dzigki ktorym moglby poczu¢ swoista wigz z przeszitoscia
i dumg z dokonan swoich przodkow, a zamiast tego dostaje marne ochtapy przekonania, ze najlepsze
okresy w dziejach Polski to czasy tolerancji i zgodnego wspotistnienia obok siebie kilku narodow. Na
wzbudzanie czegokolwiek nikt zreszta w dzisiejszej szkole nie ma juz czasu” (eadem, Szkola przeciw
narodowi. Dekonstrukcja historii jako narzedzie walki z polskoscig, ,,Civitas Christiana”, nr 3—4 z [X-X
2013, s. 18).

39 Autor artykutu miat okazj¢ uczestniczy¢ w jednym z takich spotkan oraz jako cztonek Polskiego
Towarzystwa Historycznego przekaza¢ za posrednictwem jego Zarzadu Glownego uwagi do projektu
nowej podstawy programowej w potowie 2008 roku. Z przykroscia stwierdzit jednak, iz Zzadna ze
zgloszonych uwag nie tylko nie zostata uwzgledniona, lecz nawet przedyskutowana. Analogicznie do
kwestii debaty nad nowa podstawa programowa odniesli si¢ takze inni przedstawiciele Srodowiska
akademickiego i nauczycielskiego. Zob. G. Chomicki, op.cit., s. 40. Autor tej publikacji zwrdcit
ponadto uwage, ze pracg¢ nad podstawg programowg prowadzitl poczatkowo ,anonimowy zespot”
historykéw 1 nauczycieli historii, ktéry dopiero po licznych glosach krytyki zmuszony zostal do
ujawnienia si¢ i obrony swoich propozycji.



304 Marek Biatokur

czyste spory”, ,,Rzadzacy i rzadzeni”, ,,Gospodarka” oraz ,,Wojna i wojskowos¢”
1 przeznaczy¢ do obowigzkowej realizacji przez wszystkich uczniéw, ale z bardzo
wyraznym podziatem na poziom rozszerzony i podstawowy. Przy czym rozszerze-
nie byloby przeznaczone dla uczniéw, ktory wybrali historie jako przedmiot matu-
ralny, a podstawa dla pozostatych. Jednoczesnie mozna wyobrazi¢ sobie, ze row-
niez egzamin maturalny z historii obejmowatby tresci i umiejetnosci zaczerpnicte
z wymienionych czterech watkow tematycznych. Bytaby to prawdziwa jakosciowa
zmiana i by¢ moze szansa na zatrzymanie systematycznie malejacej liczby ucz-
niow chetnych do wybrania egzaminu maturalnego z historii. Wyobrazam sobie,
ze do realizacji tego celu moglaby by¢ przeznaczona obecnie nastepujaca liczba
godzin lekcyjnych: cztery godziny tygodniowo w rozszerzeniu na histori¢ i dwie
w podstawie — na histori¢ i spoteczenstwo. Zaleta takiego rozwigzania bylby $cisle
okreslony wspolny kanon tresci dla catej populacji mtodziezy szkot ponadgim-
nazjalnych. Zaproponowane rozwigzanie naturalnie nie jest idealne, ale — jak si¢
wydaje — pozwala na zawarcie kompromisu miedzy zwolennikami i przeciwnikami
obowigzujgcych rozwigzan.

Kompromis nie jest jednak mozliwy, gdy méwimy o przedmiocie historia bez do-
datku spoteczenstwo, ktorego tresci na IV etapie edukacyjnym wymagaja od nauczy-
ciela przede wszystkim kondycji. Jest ona potrzebna do ,.,sprintu” przez XX wiek
w klasie pierwszej szkot ponadgimnazjalnych. A juz zupelnie bez wspomagania nie
obejdzie si¢ w klasach lub grupach, ktoére wybiorg rozszerzenie z historii. Przezna-
czenie na realizacj¢ tego programu de facto osiemnastu miesigcy, ktore uczniowie
1 nauczyciele (nawet przy czterech godzinach historii tygodniowo) beda mieli do
dyspozycji w liceach ogdlnoksztatcacych na realizacjg tresci, o ktorych sami autorzy
reformy mowig — vide prof. Jolanta Choinska-Mika — Zze odpowiadaja kursowi aka-
demickiemu, to zatozenie, ktore nalezy okresli¢ jednoznacznie: Mission impossible.
W tym miejscu warto raz jeszcze przywotaé opini¢ specjalisty z zakresu dydaktyki
historii, ktory stusznie przypomniat tworcom reformy, ze

Historia jest niezwykle zasobna w tresci ksztalcace i wychowawcze i pozwala bardzo elastycz-
nie dobiera¢ potrzebne elementy wiedzy i sprawnosci intelektualno-warsztatowej. Warunkiem
jest nadanie jej rangi jednego z przedmiotéw wiodacych, odzyskanie swobody gospodarowania
czasem lekcyjnym i mozliwos$ci siggania do aktywizujacych i problemowych metod nauczania,
z ktorych obecnie nawet najlepsi nauczyciele rezygnuja, bo zmuszono ich do pospiesznego
odwalania tematow pod presja nadciagajacych egzaminoéw doniostych’'.

31 G. Chomicki, op.cit., s. 42. Przytoczona opinia koreluje z wypowiedzig §p. Anny Radziwitl,
— cenionego nauczyciela historii, nastepnie wiceministra w resorcie Edukacji Narodowej i wspotautora
warto$ciowych podrecznikoéw historii dla uczniéw licedw ogolnoksztatlcacych — w ktorej stwierdzita,
iz ,Kazdy z nas wie, ze szybciej i fatwiej jest na ogot poscieli¢ tozko za dziecko niz sprawié, by je
samo chciato poscieli¢. Tworzenie wszystkich tych kompetencji to sktonienie uczniéw, by chcieli co$
zrobi¢. A to jest bardzo czasochtonne i energochtonne” (cyt. za J. Podgorska, Co trzeba umie¢ w XXI
wieku, ,,Polityka”, nr 47 z 24 X1 2007, s. 40). Por. D. Che¢tkowski, szkola sp. z o.0., ,,Polityka”, nr 44
z 29 X — 5 XI 2013, s. 38-39; 1. Ktopocka-Marcjasz, Jak uczy polska szkota, ,Nowa Trybuna
Opolska” z 8 X12013, s. 15.
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O tym, zZe tego rodzaju propozycje nie sg pozbawione szans na realizacje¢, prze-
konuje postulat zgtoszony w roku 2012, w ktérym zaproponowano w trakcie dys-
kusji nad nowym przedmiotem ,,Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok”, by
modut ,,Ojczysty Panteon i ojczyste spory” byt obowigzkowy do realizacji w szko-
fach, a nie — tak jak pierwotnie planowano — jednym z wielu do wyboru. Pomyst
ten nieoczekiwanie, wbrew stanowisku Ministerstwa Edukacji Narodowej, wspart
prezydent Bronistaw Komorowski. W rezultacie — po dwéch waznych dla ksztattu
edukacji historycznej w Polsce debatach, ktére w Patacu Prezydenckim zorganizo-
wat jego gospodarz (pierwsze 16 kwietnia 2012 roku pod hastem ,,Historia w szkole
1 w zyciu” oraz drugie 29 sierpnia 2012 roku, po$wigcone problemowi, jak uczy¢
w ramach obowigzkowego bloku tematycznego ,,Ojczysty Panteon i ojczyste spo-
ry”’) — minister edukacji narodowej Krystyna Szumilas zdecydowata o obowiaz-
kowym nauczaniu przez nauczyciela prowadzacego przedmiot ,Historia i spote-
czenstwo. Dziedzictwo epok” wspomnianego watku tematycznego®. Tej zmianie
przyklasnela wigkszo$¢ pedagogdw. Zobaczyli oni réwniez, ze presja wywierana
na resort edukacji przynosi pozytywne rozstrzygniecia®. I cho¢ wspomniana mo-
dyfikacja dla czg$ci srodowiska nie zmienia faktu, ze reforma w swoich najwaz-
niejszych elementach zostala wprowadzona i generalnie szkodzi polskiej szkole,
to jednak nalezy pamigtac, ze jej uchwalenie odbylo si¢ zgodnie z obowigzujagcym
w Polsce prawem, a jej rewizja jest mozliwa tylko w przypadku zmiany wigkszo$ci
sejmowej, ekipy rzadowej i prowadzonej przez nig polityki. W istocie decyzja w tej
sprawie jest w rekach wyborcow. Pamigtaj jednak, wyborco, ze gwarancji lepszej
reformy nikt Tobie nie zagwarantuje, gdyz pewna jest tylko przesztos¢, o przyszto-
$ci wiemy niewiele.

Poruszone powyzej problemy nie wyczerpuja obszernej materii, ktora wigze si¢
z reformg edukacji historycznej wprowadzonej rozporzadzeniem z 23 grudnia 2008
roku w polskich szkotach na Il i IV etapie edukacyjnym. Wydaje sie, iz w obecnej
sytuacji spoteczno-politycznej kazda modyfikacja podstawy programowej naucza-
nia historii b¢dzie rodzita protesty roznych srodowisk4. Pytanie, czy kiedykolwiek
bylo tak, ze wigkszo$¢ akceptowata wprowadzane zmiany w programach nauczania.
W szczegolnoscei z historii 1 jezyka polskiego. Warto jednak, aby przynajmniej histo-
rycy nie mieli krétkiej pamigci. Paradoksalnie zamieszanie wokot tresci i sposobow
nauczania historii w polskiej szkole przysporzyto poznawaniu przesztosci popular-

32 Zob. interesujacy komentarz do rosyjskiej reakcji na polskie protesty bedace wynikiem
marginalizacji znaczenia historii jako szkolnego przedmiotu nauczania (P. Skwiecinski, ,, Debilizacja”
historii, ,,Rzeczpospolita” z 23 IV 2012, s. 18).

3 Warto przypomnieé, ze doszto do licznych protestow wilacznie z glodowkami w obronie historii
oraz do zebrania w ramach akcji ,,Przywracamy lekcje historii” ponad 150 000 podpisow. Akcja
,,Przywracamy lekcje historii”, ktora przeksztalcita si¢ w obywatelska inicjatywe ustawodawcza, narodzita
si¢ w Opolu, a jednym z jej pomystodawcow byt poset na Sejm RP Patryk Jaki. Ztozone 20 wrzesnia 2012
roku w gabinecie pani marszatek sejmu podpisy zostaly jednak w wyniku prac Sejmu — jako ustawa
o przywroceniu historii do szko6t — odrzucone juz w pierwszym czytaniu 14 grudnia 2012 roku.

3 W opinii dr. Macieja Fica w wyniku tak rozbieznych opinii, jak te wyrazane przez zwolennikow
i przeciwnikow reformy, dyskusja nad reforma programowa przypomina kakofonig, ktorej sedna trudno
dociec (idem, ,, Historia i spoteczenstwo. Dziedzictwo epok” — nowa propozycja..., s. 11).
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no$ci. Wystarczy zagladna¢ do Internetu, w ktorym stron poswigconych historii jest
tak wiele, ze juz dzisiaj trudno bytoby je policzy¢, a tym bardziej usystematyzowac.
Czy tez spojrzmy na gazety, w ktorych tytuly dotyczace historii powoli przewyz-
szajg liczbg te posSwiecone modzie i motoryzacji. Jako historycy, dydaktycy historii
i nauczyciele ,,robmy swoje”. Odkrywajmy przeszio$¢, opisujmy ja, opowiadajmy
0 niej i uwaznie patrzmy kazdej wladzy na rece, tak samo jak doktadnie i rzetelnie
weryfikujemy zrodta historyczne 1 historiograficzne, ktore wykorzystujemy w na-
szej pracy.
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