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ABSTRACT

EVALUATION OF THE EFFECTIVENESS OF EDUCATIONAL ACTIVITIES IN
THE LIGHT OF SCHOOL PRACTICE

The national curriculum reform, introduced in the school year 2009/2010, not only standard-
ized the content of history teaching, but also clearly emphasized the importance of students’ skills
development. These assumptions lie at the basis of the middle school final exam. Unfortunately, the
dominant model of history teaching at schools is still focused on gaining knowledge of the factual
material, while the skills development is mostly limited to a simple analysis of a source text. As for
the abilities connected to the analysis of chronology, iconography and statistical data, or other tasks
that require complex skills, the situation is much worse. This stems from both the teachers’ prefer-
ence for the older methodology and their lack of experience with the new methods which develop
the above-mentioned skills. However, this model is gradually changing, due to the middle school
final exam requirements, as well as due to the fact that many teachers notice the problems and wish
to improve their instructional methods. Still, what is necessary is the methodological support on the
part of the institutions responsible for providing it.
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Mingelo pie¢ lat od wprowadzenia przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j re-
formy programowej, ktoéra miala na celu poprawienie jakosci nauczania historii. Za-
proponowano w niej odejscie od modelu encyklopedycznego, w ktérym priorytetem
byly wiadomosci, ich przekazywanie, zapamigtywanie i odtwarzanie. Nacisk zostat
potozony na rozwijanie umiejetno$ci historycznych, w tym umiejg¢tnosci ztozonych.
Historia ma si¢ sta¢ przedmiotem nastawionym na rozwijanie proceséw myslowych
1 rozwigzywanie problemow, ksztaltujacym rozne kompetencje, w tym zwlaszcza
umiejetnos$é krytycznego myslenia, a nie odtwdrczym uczeniem si¢ na pamiec.
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Dzigki przesunigciu tematéw z XX wieku do pierwszej klasy szkoly ponadgim-
nazjalnej nauczyciele w gimnazjum otrzymali wig¢cej czasu na realizacj¢ podstawy
programowej. Mialo to w zalozeniu tworcow reformy da¢ wigksza niz dotychczas
mozliwos$¢ indywidualizacji pracy z uczniem, dostosowywania toku lekcji i wyko-
rzystywanych metod do zr6znicowanych potrzeb zespotu klasowego. Nauczyciele
mogli poswieci¢ wigcej uwagi na wyjasnianie trudnych zagadnien, doskonalenie
istotnych umieje¢tnosci historycznych uczniow i utrwalanie ksztatconych kompe-
tencji. Poza tym nowsg podstawe programowa ukierunkowano na efekty ksztatcenia,
przez co zostata ona napisana w jezyku wymagan i wymusza zmiany sposobu pode;j-
$cia do tresci nauczania.

Podstawe podzielono na dwie czgéci. Jej zasadniczym elementem sa cele ksztat-
cenia, odwotujace si¢ do najwazniejszych kompetencji z warsztatu historyka: mysle-
nia w kategoriach chronologii historycznej, analizy, interpretacji i tworzenia narracji.
Wraz z wymaganiami szczegélowymi wprowadzaja one ucznia w istot¢ poznania
historycznego i tworza podstawe do uczenia si¢ umiejgtnosci historycznych. Nauczy-
ciel w swojej pracy z uczniami powinien wiec uwzglednia¢ wszystkie umiejetnosci
okreslone w celach ksztalcenia, a takze zadbac o to, aby byly doskonalone nieustan-
nie, podczas catego etapu edukacyjnego. To, jak zostang roztozone akcenty w ich
ksztatceniu, powinno by¢ powigzane z realizowang trescig, zapisang w wymaganiach
szczegotowych.

Wszystko, co zapisano w dokumencie Podstawa programowa, nalezato jeszcze
wprowadzi¢ w zycie. Czy udato si¢ to uczyni¢? A jesli nie, to gdzie nalezy szukaé
przyczyn takiego stanu rzeczy? Czy uczniowie w szkotach gimnazjalnych podczas
lekcji historii nadal sg uczeni przede wszystkim wiedzy encyklopedycznej, czy tez
nastgpit odwrét od tego na rzecz ksztattowania kompetencji ztozonych, uczenia my-
$lenia historycznego, samodzielnosci w dochodzeniu do wnioskow i przedstawiania
swoich argumentéw? Przeciez niezaleznie od tego, jakie zmiany zostaly wprowadzo-
ne przez autorow podstawy, co deklarowali oni jako stuszne i konieczne, wszystko
bylo i jest zalezne od tego, jak do zmian podejda nauczyciele, ktorzy zapisy rozpo-
rzadzenia zamieniajg w dziatanie.

W 2011 roku Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) przeprowadzil badania maja-
ce na celu zdiagnozowanie stanu realizacji nowej podstawy programowe;j z historii
w gimnazjum z uwzglednieniem jej znajomosci, stosowania w praktyce oraz iden-
tyfikacji szkolnych i pozaszkolnych czynnikéw warunkujacych realizacje dokumen-
tu!'. Wedlug danych zebranych przez zespot profesor Jolanty Choinskiej-Miki wielu
nauczycieli deklaruje znajomos$¢ podstawy programowe;j z historii, ale juz niewielu
z nich konstruuje lekcje, odwotujac si¢ bezposrednio do jej zapisow. Przy planowa-
niu swoich dziatan dydaktycznych pedagodzy korzystaja przede wszystkim z pub-
likowanych materiatow, ktore powstaly (przynajmniej tak deklarujag wydawcy) na

' Raport z badania ,, Realizacja podstawy programowej z historii w gimnazjach”, red. J. Choinska-
Mika, Warszawa 2013, http://eduentuzjasci.pl/pl/badania/110-badanie/247-badanie-realizacji-nowej-
podstawy-programowej-z-historii-w-gimnazjum.html [dostgp: 20.01.2014].
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podstawie nowej podstawy programowej. Wida¢ wigc, Ze nauczyciele maja zaufanie
do tych materiatow i nie konfrontuja ich z samym dokumentem.

Dla cze$ci 0sob zatrudnionych w szkotach wyznacznikiem, a nawet odpowied-
nikiem podstawy programowej jest wybrany przez nich podrecznik. Powoduje to,
ze nauczyciele nie zawsze sa w stanie stwierdzi¢, ktére z tematow znajdujacych si¢
w podreczniku (i w jakich proporcjach) sg odbiciem tre$ci zawartych w podstawie
programowej, chyba ze w podrgczniku zostaly wyraznie wyodrgbnione tematy lub
tresci dodatkowe. Notabene wiele wydawnictw nie dokonato zmiany zawarto$ci pod-
recznikow, poprzestajac na niewielkich modyfikacjach uktadu tresci, czasem szaty
graficzne;j.

Okazuje si¢ jednak, ze nauczyciele dostrzegajg zasadnicze zmiany, jakie zaszty
w kwestii dotyczacej nauczania historii, takie jak przeniesienie cze$ci materiatu do-
tychczas realizowanego w gimnazjum do kolejnego etapu edukacyjnego oraz przesu-
nigcie punktu cigzkosci w procesie ksztalcenia z przekazywania tre$ci na ksztalcenie
1 rozwijanie umiej¢tnos$ci. Mimo to autorowi zdarzato si¢ ustysze¢ w trzecim roku
reformy wyrazy zdziwienia (co prawda nauczycieli ze szk6t ponadgimnazjalnych) na
wiadomos$¢ o pojawieniu si¢ nowej podstawy programowej, w tym takze o przenie-
sieniu czes$ci materiatu nauczania ze szkoly gimnazjalne;.

Tymczasem badanie IBE wykazato, ze znajomo$¢ wymagan ogoélnych nowej
podstawy programowej wsrod nauczycieli czgsto ogranicza si¢ jedynie do samych
poje¢ (analiza, chronologia, narracja). Mimo poprawnego opisywania poszczegol-
nych terminéw w praktyce nauczyciele demonstrujg powierzchowng znajomos$¢
wymagan ogolnych, niekiedy tez brak zrozumienia roli, jaka wymagania ogdlne
spetniajg w konstrukcji podstawy. Ponadto zaden z nauczycieli biorgcych udziat
w badaniu nie odnidst si¢ wprost do tego, ze podstawa programowa naktada na nich
konieczno$¢ réwnomiernego, systematycznego ksztalcenia umiejetnosci. Tymcza-
sem ksztalcenie i rozwijanie umiejetnosci historycznych uczniow jawi si¢ jako jedno
z najwazniejszych zadan stawianych przed nauczycielami historii. Wielu czyni to
W sposob przemyslany, przez caty czas uczenia mtodziezy w szkole gimnazjalnej,
$wiadomie planujac swoje dziatania na kolejne lata, a tym samym spetniajac wazny
W procesie nauczania warunek systematycznego ¢wiczenia umiejetnosci. Ci nauczy-
ciele ksztattujg je od poczatku pierwszej klasy gimnazjum, stopniowo podnoszac po-
ziom ich trudnos$ci i zaawansowania. Jak jednak wynika z badan IBE (wywiadow ze
studentami specjalizacji nauczycielskiej po zakonczeniu przez nich praktyk w szko-
tach gimnazjalnych), nie wszyscy nauczyciele tak czynig. Znacznie cz¢sciej dosé
powierzchownie realizujg wymagania ogdlne podstawy, ograniczajac ksztalcenie
umiejetnosci historycznych do wybranych, przewaznie podstawowych kompeten-
cji. Wiele osob nie dostrzega korelacji pomigdzy wymaganiami ogdlnymi i odrgbnie
traktuje kazde z nich.

Nauczyciele najwigcej uwagi poswigcaja ksztatceniu umiejetnosci analizy 1 in-
terpretacji historycznej, co wynika tez z faktu dostepnos$ci materialow (w wiekszosci
podrecznikow znajdujg sie zestawy tekstow, ilustracje itp.) oraz z przekonania, ze
ksztatcenie tych kompetencji nie jest trudne. Sposrod pozostalych wymagan ogol-
nych znacznie mniejszy nacisk kladzie si¢ na ksztalcenie umiejgtnosci z zakresu
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chronologii historycznej. Wydaje si¢, ze powodem moze by¢ fakt, ze cze$¢ nauczy-
cieli nie rozumie, czym jest chronologia historyczna i jakie kompetencje mieszcza
si¢ w tym obszarze. Pedagodzy postrzegaja ja jedynie jako umiejetnos¢ przypisywa-
nia konkretnych wydarzen do dat, a ich samych do odpowiednich stuleci. Poniewaz
ta umiejetnosé jest ksztatcona w szkole podstawowej, wielu nauczycieli gimnazjum
uwaza, ze nie ma potrzeby poswigcania jej wigkszej uwagi, a na lekcjach dominuje
uczenie zapamigtywania dat wydarzen.

Najmniej uwagi nauczyciele poswigcaja rozwijaniu umiejetnosci tworzenia nar-
racji historycznej, co wynika z prze§wiadczenia, ze wymaga to zbyt duzo czasu oraz
ze opanowanie tej umiejetnosci nie jest weryfikowane podczas egzaminu gimna-
zjalnego. Z badan przeprowadzonych przez IBE wynika, Ze nauczyciele postrzegaja
ksztatcenie wspomnianych kompetencji jako czasochtonne i dlatego sporadycznie
odbywato si¢ ono podczas lekcji, zazwyczaj przyjmujac forme pracy domowej. Co
ciekawe, nauczyciele czesciej zwracali uwage sam fakt wykonania zadania domowe-
go niz sprawdzanie poprawnosci jezykowej, logiki wywodu, poprawno$¢ argumen-
tacji itp.

Na lekcjach historii w gimnazjum nadal dominuje przekazywanie faktografii nad
ksztattowaniem umiejetnosci. To wiasnie na niej koncentruje uwage wielu nauczy-
cieli. Taki tez poglad dominuje wsrod studentéw — uwazaja oni (przynajmniej ci,
z ktoérymi spotkal si¢ autor), ze przede wszystkim nalezy nauczy¢ faktow, a dopiero
po6zniej ksztattowaé umiejetnoscei. Utrwala to encyklopedyczne pojmowanie historii,
co nie jest zgodne z zapisem podstawy programowe;j i sprawia, ze lekcje sg nudne.
Wedlug autorow przywotanych wyzej badan przywiazanie do faktograficznego mo-
delu nauczania przynajmniej po czesci wynika z roli, jaka przypisuje si¢ historii-nos-
nikowi kultury, a wigc uczen musi ,,zna¢” wydarzenia. Poza tym w$rod nauczycieli,
jak tez wérdd studentow specjalizacji nauczycielskiej, istnieje silne przekonanie, Zze
ksztatcenie umiejetnosci jest bezzasadne przy braku wiedzy. W zwigzku z tym jed-
nym z gtéwnych celow, jakie stawiajg sobie nauczyciele podczas prowadzenia lek-
cji, staje si¢ przekazanie odpowiedniej porcji materiatu faktograficznego. Nastepnie
oczekuja oni od ucznia przyswojenia podanych wiadomosci. Dopiero potem przy-
stepuja do ksztatcenia umiejetnosci, odwotujac si¢ do wymagan ogélnych podstawy,
wybierajac jednak sposréd nich takie, ktorych realizacja nie zabiera zbyt duzo czasu.
Zazwyczaj sg wiec one ¢wiczone wtedy, kiedy wystarczy na nie czasu na lekcji.
Bardzo czg¢sto zdarza si¢, ze koncentrujac si¢ na przekazywaniu faktografii podczas
lekcji, nauczyciele pozostawiaja ¢wiczenie umiej¢tnosci na lekcje powtdrzeniowe,
pracg domowa, badz tez realizujg je na zajeciach dodatkowych. Wtedy bardzo czgsto
¢wiczg umiej¢tnosci na wyzszym poziomie.

Niepokojacy jest fakt, ze nauczyciele zasadniczo nie dostrzegaja zwigzkow po-
migdzy poszczegdlnymi wymaganiami ogdlnymi, a takze migdzy nimi a wymaga-
niami szczegdtowymi zawartymi w podstawie programowej. Powstaje wrazenie, ze
wymagania ogblne i szczegdlowe sg traktowane jako odrgbne czes$ci. Wydaje sig,
ze nauczyciele w niedostatecznym stopniu integruja oba obszary. Po czg$ci wina za
ten stan rzeczy spada na kalendarz szkolny, gdyz pedagodzy, dazac do zrealizowa-
nia wszystkich wymagan szczegétowych przed terminem egzaminu, ktadli nacisk
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glownie na tredci oraz ¢wiczenie umiej¢tnosci na podstawowym poziomie. Poza tym
uczniowie nie ¢wiczyli tych umiejetnosci samodzielnie, w ramach pracy domowe;.

W polskiej szkole mozna zauwazy¢, ze nauczyciele w zbyt matym stopniu pozwa-
laja uczniom na samodzielne dochodzenie do wnioskow w trakcie lekcji. Nagminnie
sa podawane gotowe wyjasnienia. Nauczyciele sami okreslaja przyczyny i skutki
wydarzen, narzucajg wtasne wnioski, analizujg. Mylg zatem ¢wiczenie umiejetnosci
z przekazywaniem wiadomosci faktograficznych. Nie dajg uczniom mozliwos$ci sa-
modzielnego rozwoju myslenia historycznego, podczas gdy dziatania pozwalajace
na swobode wypowiedzi, interpretacji czy dyskusji budujg zaangazowanie uczniow,
daja mozliwo$¢ lepszego zrozumienia historii.

Przyczyn takiego stanu rzeczy moze by¢ wiele. Nauczyciele bardzo czesto wy-
stepujaca w roli autorytetow w dziedzinie historii, prze§wiadczeni, ze jako$¢ analizy
przeprowadzonej przez nich bedzie lepsza niz ta dokonana przez ucznia. Wielu sto-
suje wyktad jako gléwng metode w realizacji programu nauczania, zdecydowanie ta-
twiejszg do przeprowadzenia, a dajagcg — w mniemaniu nauczycieli — lepsze rezultaty
W postaci poznania przez uczniow wickszej ilosci faktow. Panuje tez przekonanie, ze
nauczyciele majg za mato czasu na realizacj¢ programu w zakresie wymagan szcze-
gotowych. W tych warunkach nie moga sobie pozwoli¢ na ¢wiczenie poglebionej
analizy dokonywanej samodzielnie przez uczniow, gdyz jest to zbyt czasochtonne.
Zdarza si¢ wiec, ze uczniowie maja jedynie mozliwo$é rozpoczecia wypowiedzi,
sformutowania krétkiego, czastkowego wniosku, a petnej analizy dokonuje nauczy-
ciel. Swiadczy to rowniez o tym, ze w dalszym ciggu nauczyciele uwazaja, ze naj-
istotniejszg ich rolg jest przekazanie uczniom odpowiednich dla danego tematu wia-
domosci. Inng przyczyna, niezalezna od nauczyciela, sa mozliwosci i predyspozycje
uczniow, ktorzy z réznych powoddéw (m.in. dysfunkcji) nie sg w stanie sprosta¢ wy-
maganiom samodzielnej pracy na bardziej poglgbionym poziomie analitycznym lub
gdy wymaga to duzego nakladu czasu. Jeszcze jedng, ale bardzo istotng przyczyna
takiego postepowania wydaje si¢ niedostateczne przygotowanie nauczycieli do reali-
zacji zapisanych w podstawie wymagan i ksztalttowania umiej¢tnosci historycznych
uczniow. Oczywiscie sa podejmowane proby zaradzenia temu zjawisku w postaci
szkolen 1 warsztatow, ale wigkszo$§¢ nauczycieli albo nie chce w nich uczestniczy¢
z powodu braku czasu lub checi, albo czyni to tylko w ramach realizacji awansu za-
wodowego, nie wykorzystujagc w praktyce poznanych w ich trakcie elementow war-
sztatu nauczyciela.

Inng uwaga wobec nauczycieli, wynikajacg z przeprowadzonych przez IBE ba-
dan, jest to, ze nie ksztalca umiejetnosci ztozonych. Nawet jesli zdajg sobie sprawe
z powigzania wymagan ogoélnych i szczegdétowych, to w praktyce nie przektada si¢
to na ksztatltowanie umiejetnosci ztozonych. By¢ moze dzieje si¢ tak, poniewaz pod-
stawa programowa w zbyt matym stopniu wskazuje na konieczno$¢ ksztatcenia tych
umiejetnosci. Jednym z przejawdw braku ich ksztatcenia jest fakt, ze podczas ustnych
odpowiedzi nauczyciele nie stawiajg uczniom pytan problemowych. Odpowiedz nie
staje si¢ dla ucznia okazjg do wyciggania wnioskdw, przeprowadzenia prostej anali-
zy, a stanowi jedynie odtworcze przekazanie wiadomos$ci wezesniej podanych przez
nauczyciela (w postaci pokazania czego$ na mapie, wymienienia faktow lub dat).
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Z badan IBE wynika, Zze nauczyciele podaja tresci, ale nie operacjonalizujg ich,
nie uczg wykorzystywania nabytych wiadomosci do rozwigzywania probleméw hi-
storycznych. Trzeba jednak wyraznie zaznaczy¢, ze w podr¢cznikach i innych do-
stepnych materiatach dla nauczycieli brakuje przyktadéw ¢wiczen, ktére rozwijatyby
(i sprawdzaty) umiejetno$¢ postugiwania si¢ posiadanymi informacjami do wykona-
nia roznych zadan, na przyktad przeprowadzenia konkretnego wywodu myslowego,
okreslenia zwigzkow przyczynowo-skutkowych itp. Poza tym uczniowie nie sg $wia-
domi posiadanych kompetencji, a oceniajg je poprzez pryzmat nabytych wiadomosci.
Bardzo czg¢sto zdarza sig, ze nawet jesli dysponuja umiejetnosciami pozwalajagcymi
na wykonanie zadania, ale zadanie to dotyczy treSci wykraczajacych poza znane im,
omawiane wczesniej zagadnienia, z gory zakladaja, iz nie sag w stanie go poprawnie
wykonac.

Niektérzy nauczyciele w dalszym ciggu majg prze§wiadczenie o matej ilo$ci cza-
su w odniesieniu nie tylko do realizacji wymagan szczegdtowych, ale takze petnego
¢wiczenia umiejetnos$ci historycznych, powtarzania materialu pod katem przygoto-
wania do egzaminu gimnazjalnego. Powodem moze by¢ fakt, Zze nauczyciele nadal
nabierajg do$wiadczenia, w jaki sposob wilasciwie roztozy¢ materiat, lub przyspie-
szaja realizacje programu, zostawiajac sobie wiecej czasu na powtdrzenia do egza-
minu. Znamienne byto wydarzenie, kiedy w niektorych szkotach zaplanowano omo-
wienie dwoch lektur na lekcjach po egzaminie gimnazjalnym, a tymczasem pojawity
si¢ one w arkuszu egzaminacyjnym. Ten btad wynikal z braku wiedzy, ze podstawe
programowg nalezy zrealizowaé przed egzaminem.

Wybor przez nauczycieli gimnazjow metod potwierdza wczesniej podkreslong
opinie, ze podczas lekcji historii nacisk ktadzie si¢ przede wszystkim na faktografie
1 przekazanie jak najwigkszej ilosci wiadomosci. Glownymi metodami stosowanymi
przez nauczycieli przy wprowadzaniu nowych tresci sa bowiem rozmowa nauczajaca
(pogadanka) oraz wyktad. Stosowane sa wigc te metody, ktore nie wymagaja poswig-
cenia duzej ilo$ci czasu na ich przeprowadzenie, ale za to pozwalaja na przekazanie
uczniom duzej porcji tresci. I wlasnie to jest chyba glownym kryterium zaréwno
oceny efektywnos$ci metod, jak tez ich wyboru na lekcji. Wedtug badan IBE w duzo
mniejszym zakresie i na dalszym planie w ocenie efektywnosci metod nauczycie-
le odnosza si¢ do ksztalcenia umiejgtnosci. Uczestniczacy w badaniach nauczyciele
1 uczniowie za metody efektywne uznali przede wszystkim takie, ktore pozwalajg
lepiej zrozumieé i zapamietaé treSci wprowadzane podczas lekcji oraz ktére umoz-
liwiaja rozszerzenie i uzupetnienie wiedzy. Okazato sie¢, ze rzadko za to si¢gaja po
metody aktywizujace. Jesli juz to robia, stosujg je niechetnie, postrzegajac je jako
czasochtonne (glowny zarzut, nie tylko nauczycieli w gimnazjum) oraz mato sku-
teczne. Wida¢ wigc, ze nauczyciele koncentrujg si¢ na realizacji tresci nauczania,
przywigzujac znacznie mniejszg wage do ksztalcenia umiejgtnosci. Nie mozna oczy-
wiscie generalizowaé, gdyz s pedagodzy wykorzystujacy zréznicowane metody
dydaktyczne, w tym metody aktywizujace. Ale nawet w tej grupie mozna spotkaé
takich, ktorzy cho¢ sigga po te metody, nie potrafig ich wlasciwie zastosowac.

Warto podkreslic¢ jeszcze to, ze takze wsrod uczniow panuje niecheé do aktyw-
nos$ci, do tworczego rozwigzywania probleméw, nieche¢ do pracy. Bardzo czgsto
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nauczyciele nie doceniaja jednak che¢ci ucznidéw do samodzielnego dochodzenia do
rozwigzan albo nie chcg ich do tego naktonié, zachgci¢, pomdc. Podczas badan oka-
zalo si¢, ze uczniowie nie maja $wiadomosci, czego ucza metody aktywizujace, jaki
jest cel wykorzystywania ich na lekcjach historii. Wielu z nich nie miato $wiadomo-
$ci swoich umiejgtnosci.

Warto tez dodaé, ze jak wynika z badania IBE (ale tez obserwacji autora) na
lekcjach historii sg preferowane metody pracy indywidualnej. Uczniowie rzadziej
pracuja w grupach, gdyz ta metoda jest postrzegana jako bardziej czasochtonna, mato
efektywna, a jednoczesnie trudniejsza do oceny, gdyz nauczyciele nie wiedzg, jak
ocenia¢ wktad pracy poszczegdlnych cztonkow grup.

Z pewnoécig na prace nauczycieli 1 uczniow na lekcji ma wplyw jako$é mozli-
wych do wykorzystania w czasie jej trwania (lub do samodzielnej pracy w domu)
srodkéw. Tymczasem podrecznik stanowi jedyny (a nierzadko gtowny) punkt odnie-
sienia do podstawy programowej. Nauczyciele postrzegajg zatem podstaweg progra-
mowg przez pryzmat podrecznika. Podrecznik w istocie okazuje si¢ waznym zrodtem
materialow dydaktycznych wykorzystywanych na lekcjach historii. Nauczyciele ko-
rzystaja z tekstow zrodlowych, map, materiatlow ikonograficznych, zatem obudowa
dydaktyczna podrecznikow to dla nich istotna pomoc w realizowaniu wymagan ogol-
nych. Zdecydowana wigkszo$¢ wybiera je, kierujac si¢ kryteriami merytorycznymi
(zakres tresci 1 sposob jej podawania oraz jako$¢ obudowy dydaktycznej). Mimo to
nadal zdarzajg si¢ wypadki, kiedy o jego wyborze decyduje akcja reklamowo-promo-
cyjna wydawnictw, a nawet oferowane bonusy w postaci sprzetu multimedialnego,
a nie warto$¢ podrecznika?. On sam jest niejednokrotnie jedynym $rodkiem wyko-
rzystywanym na lekcji, a nierzadko jedyna metoda wykorzystywana w jej trakcie jest
lektura wybranych partii podrecznika i omawianie przeczytanych fragmentow.

Oprocz podrecznikow podczas lekcji nauczyciele wykorzystuja takze teksty zrod-
towe, dostrzegajac konieczno$¢ i doceniajac wage ich omawiania podczas zaj¢é. Sg
jednak pedagodzy, ktérzy nie si¢gaja po teksty zrodtowe. Podczas badan przeprowa-
dzonych przez IBE przyktady pracy z nimi odnotowano zaledwie na 25% obserwo-
wanych lekcji’.

Inng sprawg jest to, czy nauczyciele wykorzystuja w swojej pracy te teksty w spo-
sob swiadomy i1 przemyslany, stuzgcy rozwijaniu umiejetnosci zapisanych w wyma-
ganiach og6lnych. Czgé¢ na pewno tak, ale z obserwacji lekcji* wynika, ze wielu
nauczycieli nie uzywa tekstow zrodtowych do ksztattowania umiejetnosci analizy
1 interpretacji czy narracji historycznej. Najczestszg forma pracy ze zrodtami jest ich
lektura i ustna odpowiedz na zadane pytania. Nierzadko nie wykracza si¢ poza te, kto-
re zostaty sformulowane przez autoréw podrecznika (jesli wykorzystywane podczas

2 Warto przypomnie¢ w tym miejscu sprawg nagtasniana w 2013 r. w $srodkach masowego przekazu,
ktorej rezultatem sa prace w MEN nad stworzeniem podre¢cznika ,,ministerialnego”, bezptatnego. Row-
niez autor w swoich kontaktach ze szkotami niejednokrotnie si¢ przekonat, ze wybor podrecznikow byt
dokonywany po uprzednim zapytaniu przedstawiciela wydawnictwa o tzw. bonus.

3 Raport z badania..., s. 51.

4 Takze z rozméw przeprowadzonych ze studentami specjalizacji nauczycielskiej po zakonczonych
przez nich praktykach w szkole.
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lekcji testy znajdowaty si¢ w nim). Bardzo czgsto to sami nauczyciele dokonywali
interpretacji tekstu zrédlowego. Inng zupetnie kwestig jest to, ze pedagodzy ograni-
czaja si¢ tylko 1 wylacznie do tekstow zrodlowych zamieszczanych w podreczniku.
Nie poszukujg ich w zbiorach tekstéw zrodtowych czy publikacjach naukowych. Py-
tania do tekstow zrodlowych zadawane uczniom w zdecydowanej wigkszosci przy-
padkéw sa stosunkowo proste, a udzielenie na nie odpowiedzi wymagajg najczesciej
odczytania odpowiedniego fragmentu tekstu. Oznacza to, ze analiza zrodel przebiega
w sposéb powierzchowny. Pozwala to oczywiscie rozwija¢ umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem, ale powinien to by¢ jedynie poczatek wlasciwej procedury analizy
1 interpretacji zrodta. W tej sytuacji tekst okazuje si¢ tylko zrédtem informacji, a nie
wstepem do ¢wiczenia umiejetnosci ztozonych.

Z innych $rodkéw dydaktycznych wykorzystywanych podczas zaje¢ przez na-
uczycieli nalezy wymieni¢ mapy, materiaty ikonograficzne i statystyczne. Badania
przeprowadzone dla IBE pokazaly jednak, ze na '/, obserwowanych lekcji nie uzywa-
no map (lub atlaséw), mimo ze tematy tych lekcji oraz omawiane na nich zagadnie-
nia wymagaty zastosowania tego srodka. Okazalo sie, ze nauczyciele wykorzystuja
mapy niemal wylacznie do sprawdzenia umiejetnosci lokowania miejsc lub obsza-
roéw, a jedynie niewielki odsetek nauczycieli uzywa map do rozwijania umiejetnosci
ztozonych®.

Podobnie jest z materiatami ikonograficznymi. Nauczyciele stosunkowo czgsto
wykorzystuja je na lekcjach historii, ale stuza one gldwnie do wizualizacji omawia-
nych tre$ci. Znacznie rzadziej wykorzystuje si¢ ikonografi¢ do ¢wiczenia i rozwijania
umiej¢tnosei analizy i interpretacji. Jesli juz tak sie dzieje, to poprzestaje si¢ na dosé
powierzchownym opowiedzeniu przez ucznia tresci wizerunku lub ikonograficznego
przedstawienia. I podobnie jak w przypadku tekstow Zrédlowych materiat ikonogra-
ficzny jest traktowany jako kolejne Zrddlo informacji faktograficznych, ktore uczen
powinien opanowac.

Zdecydowanie najgorzej wypada wykorzystywanie materiatow statystycznych —
pojawiaja si¢ one na lekcjach historii rzadko. By¢ moze powodem jest to, ze obecne
podreczniki zawieraja mniejszg liczbg takich materiatdéw, co ogranicza zakres ich
stosowania. Jak wspomniano wyzej, nauczyciele nie wykorzystujg materiatow staty-
stycznych do ksztatcenia kompetencji historycznych, ale traktuja je jako dodatkowe
zrodto wiadomosci.

Faktografia dominuje nie tylko podczas wprowadzania nowych treéci, ale takze
podczas oceniania. W trakcie odpowiedzi ustnej najcze$ciej sprawdzeniu podlega
znajomos$¢ faktéw, duzo rzadziej umiejetnosci. Praca domowa jest najczgsciej wy-
korzystywana do utrwalenia zdobytej wiedzy, nie za$ do samodzielnego ¢wiczenia
umiejetnosci nabytych w czasie ostatniej i wczesniejszych lekeji, do rozwigzywa-
nia problemu, taczenia wiedzy pozyskanej ostatnio z tg nabyta wczesniej. Lepiej
to wyglada w przypadku prac klasowych, gdzie sprawdzana jest nie tylko wiedza,
ale tez umiejetnosci uczniow. W wielu wypadkach owe umiejetnosci (najczesciej te
¢wiczone podczas zaje¢, a wiec umiejetnos¢ analizy i interpretacji historycznej) sg

> Raport z badania..., s. 52.
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jednak sprawdzane powierzchowne. W znacznie mniejszym stopniu sprawdza si¢
umiejetnosci chronologiczne. Czeste sg tez przypadki rezygnacji ze sprawdzania nar-
racji, cho¢ jak wykazaty badania IBE, cz¢$¢ nauczycieli konstruuje sprawdziany, wy-
korzystujac pytania otwarte, sprawdzajac rowniez umiejetno§¢ argumentacji i uza-
sadniania swojej opinii oraz sposob prowadzenia narracji®. Powinny jednak za tym
pojs$¢, obecne w ocenianiu ksztaltujacym, informacje zwrotne dla uczniow, w jakim
stopniu opanowali ¢wiczone i sprawdzane podczas pomiaru dydaktycznego umiejet-
nosci oraz treSci. W przeciwnym wypadku nie bedg wiedzieé, jakie sg ich mocniej-
sze, a jakie stabsze strony, nad ktorymi elementami powinni szczegolnie pracowac.
Podobnie jest w przypadku pracy domowej majgcej rozwijaé umiejetnosci tworzenia
narracji historycznej. Bardzo rzadko nauczyciele wykorzystuja, stosowane w oce-
nianiu ksztattujacym, ustalanie kryteriéw oceniania oraz przekazywanie informacji
zwrotnej opisujacej mocne i stabe strony ucznia, autora pracy pisemne;j.

W trakcie badan przeprowadzonych przez IBE nauczyciele zgtosili wiele postula-
tow w sprawie wsparcia ich dziatan edukacyjnych’. Wskazywali na brak odpowied-
niego i dobrego jakosciowo systemu warsztatow i szkolen oraz dostepu do wysokiej
jako$ci materialow dydaktycznych, ktore pokazywalyby w praktyce zastosowanie
konkretnych metod i narzedzi do ksztatcenia umiejetnosci ztozonych, sprawdzania
poszczegdlnych umiejetnosci zapisanych w podstawie programowej, przygotowania
sprawdzianoéw i oceniania uczniow. Brakuje tez warsztatow poswigconych wlasciwe-
mu stosowaniu metod aktywizujacych do rozwijania umiejetnosci zapisanych w pod-
stawie programowej. Wedtug nauczycieli w ich programie powinien by¢ potozony
nacisk na metody pozwalajace uczniom na samodzielne wnioskowanie i poszukiwa-
nie rozwigzan (samodzielne formutowanie wnioskow, tworzenie wypowiedzi itd.).

W ankietach pojawity sie rdéwniez informacje o braku dostepnych na rynku mate-
rialow, ktore w sposob jak najbardziej konkretny, na przyktadach, wyjasniatyby, na
czym polegaja powigzania pomiedzy wymaganiami ogolnymi i szczegélowymi oraz
jak te powiazania nalezy przetozy¢ na konkretne dziatania, metody pracy z uczniem.
Wspomniane materialy winny takze zawiera¢ propozycje rozwiazan metodycznych
sprzyjajacych ksztatceniu umiejg¢tnosci ztozonych uczniéow. Brakuje tez materialow
zrédlowych roznego typu, w tym zwlaszcza zrodet ikonograficznych i filméw, do-
stosowanych do specyfiki lekcji historii w gimnazjum oraz wymagan podstawy pro-
gramowej, zaopatrzonych w propozycje zastosowania na lekcji, wykorzystania do
ksztatcenia konkretnych kompetencji uczniow.

Nauczyciele oczekuja tez wsparcia w postaci przyktadow dobrych praktyk, wy-
pracowanych i stosowanych przez innych pedagogéow — a wigc narzedzi juz spraw-
dzonych — wraz z doktadnym ich omowieniem oraz wsparcia ze strony odpowiednio
kwalifikowanych doradcow metodycznych.

To, co moze zdecydowanie wptyngé na poprawe rzeczywistosci szkolnej i jest
postulowane przez srodowisko nauczycielskie, to zagwarantowanie wysokiej jako$ci
podrecznikow i zeszytow ¢wiczen. Podrecznik stanowi najwazniejsze narzg¢dzie pra-

¢ Ibidem, s. 52-53.
7 Ibidem, s. 54-57.
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cy nauczycieli i zasadnicze zrédlo wiedzy o podstawie programowe;j. Przez pryzmat
podrecznikéw nauczyciele postrzegaja podstawe programowa i realizujg jg wedlug
zatozen ich autorow czy wydawcow. Stosujg zaproponowany przez wydawnictwo
rozktad materiatu, a sam podrecznik niekiedy zastepuje im program nauczania.
Warto wigc zadba¢, by do rak nauczycieli trafiaty publikacje najwyzszej jakosci,
uwypuklajace kierunek zmian wprowadzonych przez podstawe programowa, nie
tylko w odniesieniu do tresci ksztatcenia, ale przede wszystkim kompetencji. Dobry
podrecznik powinien pomagac historykom w osiggnieciu celéw ksztatcenia zapisa-
nych w wymaganiach ogoélnych i szczegdtowych, proponowac rozwigzania meto-
dyczne, rozwijajace umiejetnosci ztozone. Badanie pokazato, ze zarowno nauczy-
ciele, jak i uczniowie dostrzegaja mankamenty dostgpnych na rynku podrecznikow,
w tym réwniez pozorny charakter zmian wprowadzanych przez wydawcow do tak
zwanych nowych edycji, czesto opatrzonych klauzulg ,,Do nowej podstawy pro-
gramowej”. Warto zatem podda¢ refleksji istniejace procedury dopuszczania pod-
recznikow do uzytku szkolnego pod katem doprecyzowania (rOwniez na potrzeby
opiniujgcych ekspertow) wymogow, ktore powinien spetni¢ ,,dobry podrecznik”.
Szczegolnie wazne jest wskazanie kryteriow oceny obudowy dydaktycznej teks-
tu — najbardziej istotnej, dla prawidtowej realizacji podstawy programowej, czesci
podrecznika?.

Nauczyciele korzystajac z zeszytow ¢wiczen, jednoczes$nie bardzo czgsto narze-
kaja na niskg jako$¢ zamieszczanych w nich zadan. Réwniez uczniowie oceniajg
wiele z nich bardzo krytycznie, uwazaja je za nudne, banalne, infantylne. Zeszyty
¢wiczen najczesciej powstaja jako dodatek do konkretnego podrecznika, sg $cisle
powiazane z jego trescia, ale w znacznie mniejszym stopniu z wymaganiami podsta-
wy programowej. Nie podlegaja rowniez procedurze weryfikacji — dopuszczania do
uzytku szkolnego. Warto jednak rozwazy¢, czy i jakie kroki (rozwiazania) nalezatoby
podja¢, by zapewni¢ zeszytom ¢wiczen zgodnos¢ z podstawg programowa (nie tylko
w odniesieniu do zakresu treéci) oraz wysoka jakos¢’.

Oczywiscie przedstawione powyzej informacje i dane nie oznaczajg, ze opisy-
wany stan musi dotyczy¢ wszystkich szkot i wszystkich nauczycieli. Niewatpliwie
jednak pokazuja problem, ktéry bedzie istniat niezaleznie od jakosci zmian wprowa-
dzanych od 2008 roku. Duzo zalezy bowiem od nauczycieli realizujacych w prak-
tyce zapisy podstawy programowej. Potozenie nacisku na umiejetnoscei, a nie na
wiedze stanowi naturalng konsekwencj¢ zmian zachodzacych we wspotczesnym
$wiecie 1 uSwiadomienia sobie, ze wazna jest nie wiedza, a umiej¢tnosc jej uzyski-
wania, analizowania i wykorzystywania oraz samodoskonalenie.

Polska szkota tez powoli zaczyna si¢ zmienia¢. Wplyw na to ma egzamin gimna-
zjalny, ktoérego formuta wymusila zmian¢ w nauczaniu i potozenie wigkszego naci-

8 Pewna nadziej¢ daje pojawienie si¢ na rynku podrecznikoéw multibooka, ktéry w zatozeniu miat
dawa¢ wicksze mozliwosci do wykorzystania na lekcji jako $rodek dydaktyczny (zawierajacy m.in.
znacznie wigkszg ilos¢ materialow ikonograficznych, map, tekstow zrodlowych i historiograficznych,
filmow, audycji radiowych).

® W wypowiedziach nauczycieli pojawita si¢ propozycja objgcia zeszytow ¢wiczen podobnymi
przepisami jak te stosowane przy dopuszczaniu podrgcznikow.
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sku na ksztatcenie umiejetnosci. Wptyw ma takze coraz wigksza $wiadomos¢ potrze-
by ksztatcenia w tym kierunku, a wigc porzucenie drogi zmierzajacej do nauczenia
uczniéw jedynie faktow i dat. Pozytywne zmiany wprowadza coraz bardziej popular-
ne w szkotach ocenianie ksztaltujace. Duzy wptyw na przemian¢ w polskim gimna-
zjum ma réwniez zwigkszajaca si¢ dostepnos¢ roznych publikacji, w tym tlumaczen
ksigzek zagranicznych, ktére w przystepny sposob zapoznaja nauczycieli z nowymi
pomystami i metodami. I cho¢ obraz przedstawiony w tym artykule zostal namalo-
wany w ciemnych barwach, to niewatpliwie sytuacja ulega poprawie. Duza cz¢$¢ na-
uczycieli coraz wigcej czasu pos§wieca na ksztatcenie umiejetnosci krytycznej analizy
roéznego typu zrodet, synchronizowania wydarzen w czasie, ich interpretacji i innych,
wymienionych w celach ksztatcenia dla danego etapu, kompetencji. Chetnie tez biorg
udziat w réznego rodzaju kursach i warsztatach, aby doskonali¢ swoje umiejgtnosci.
Jest to dobry prognostyk na przysztosc.
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