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Polityka a szkolna edukacja historyczna

owiazania polityki z edukacja, polityki z historia, a wreszcie polityki

z edukacja historyczng budzily i budza uwagg nie tylko historykéw,

badaczy edukaciji, politykéw, ale takze nauczycieli, ucznidw, ich rodzi-
cow i generalnie — szerokiej opinii publicznej. Niniejszy szkic nie pretenduje
do wyczerpania zasygnalizowanego w tytule tematu, ogranicza si¢ jedynie do
nakre$lenia niektérych probleméw w oparciu o przyklady z réznych czaséw
i miejsc, opisane w literaturze przedmiotu.

Edukacja historyczna pojawila si¢ juz w starozytnosci, najpierw w Gre-
¢ji, a nastgpnie w Rzymie'. Wspominajg o niej w swoich pismach odpowied-
nio Isokrates oraz Cicero. W obu przypadkach stanowi jeden z elementéw
ksztalcenia przyszlej elity: przywddcéw paristwa, mezéw stanu. W obu przy-
padkach wystepuje jako ,nauka pomocnicza” w ksztalceniu retorycznym:
dobrze przygotowany méwca powinien umie¢ odwola¢ si¢ do umiejetnie do-
branych przykladéw z przeszlosci. Przyklady te powinny tez poméc uksztal-
towacé jego obywatelski charakter?.

! Nie nauczano jej natomiast w Mezopotamii, gdzie szkoly mialy da¢ praktyczna umie-
jetno$¢ pisania — R. Butts, 7he education of the West, New York 1973, s. 51. Nalezata do kanonu
lektur w starozytnych Chinach, gdzie edukacja byta wstgpem do kariery padstwowej — T. Lee,
Education in traditional China. A history, Leiden—Boston—Koln 2000, s. 365-372.

2 R. Butts, op. cit., s. 97,99, 119, 125.
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Poza trywialnym wnioskiem, ze edukacja historyczna od swego zarania
byla $cisle powiazana z polityka, bo z potrzeb politycznych wynikata i miala
stuzy¢ ich zaspokojeniu, mozna zada¢ trzy pytania i sformutowaé trzy spo-
strzezenia dotyczace relacji historii i polityki, ktére powrdca takze w czasach
wspolczesnych:

Pytanie 1: Czy historia ma spelnia¢ jedynie funkcj¢ stuzebna, czy moze by¢
uczona ,,dla samej siebie”?

Pytanie 2: Komu i/lub czemu ma shuzy¢?

Pytanie 3: Kto decyduje o doborze tresci historycznych?

Spostrzezenie 1: Mozna méwi¢ o szkolnej edukacji historycznej, nawet
gdy historia nie stanowi odr¢bnego przedmiotu nauczania.

Spostrzezenie 2: Oddzialywanie mig¢dzy szkolng edukacjg historyczng
a polityka moze by¢ dwukierunkowe. Polityka, potrzeby paristwa czy pew-
nych grup politycznych decydujg o tym, jaka historia jest nauczana w szko-
fach. Z drugiej za$ strony od efektéw nauczania (np. od tego, czy i jakie
cnoty obywatelskie zostaly w jego trakcie uczniom wpojone) zaleze¢ moze
przyszty ksztalt polityki paristwa, zycia politycznego, debaty politycznej.

Spostrzezenie 3: Juz w starozytnosci dostrzegano rolg nauczyciela, kté-
ry mégt z historii uczyni¢ przedmiot pasjonujacy, poszerzajacy horyzonty
myslowe i rozwijajacy cnoty wychowankéw w oparciu o przyklady z prze-
sztosci, lub pamigciowy koszmar bez wigkszego fadu i skladu.

Odpowiedz 1 dla starozytnosci: Wydaje sie, ze starozytni widzieli je-
dynie stuzebna rolg historii. Miala pomaga¢ ksztaltowaé cnoty obywatelskie
(stuzyta wigc lepszemu przygotowaniu elity padstwa — mamy wiec odpo-
wiedz 2 dla starozytnosci), ale takze zrozumied $wiat, realny i przedstawiany
w tekstach literackich, ktére uczniowie analizowali®. Juz w starozytnosci do-
strzegano zreszta niebezpieczeistwa zbytniej ,,emancypacji” historii: gdy po-
zornie dla wyjasniania tekstu zaglebiala si¢ ona w obszerne dygresje na temat
na przyklad genealogii dynastii czy wybitnych czynéw postaci, ktére ucznio-
wie musieli bezmy$lnie wkuwa¢ na pamieé. Taka historia ,sama dla siebie”
byta zmora uczniéw, juz przed wiekami krytykowana przez satyrykéw*.

> Np. A. Corbeil, Education in the Roman Republic: Creating Traditions, [w:] Education in
Greek and Roman antiquity, red. Yun Lee Too, Leiden—Boston 2001, s. 266, 282, 284.

* H. Marrou, Histoire de l'education dans l'antiquité, dum. ang.: A history of education in
antiquity, London 1956, s. 160.
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Odpowiedz 3 dla starozytnoéci: To prywatny nauczyciel decydowal
o doborze tresci i metodach nauczania, cho¢ byly one takze przedmiotem
publicznej debaty’ — o czym $wiadcza migdzy innymi przytaczane dzieta Iso-
kratesa i Cycerona.

W wiekach $rednich i w renesansie, w klasycznym nauczaniu, opartym
na sztukach wyzwolonych, informacje o przesztosci pojawialy si¢ na margi-
nesie ,,przerabianych” lektur i stuzy¢ mialy ich wyjasnianiu. Przy czym byly
to lektury starozytne, a wiec i historia takze starozytna. Trudno w niej szukaé
zwiazkéw z polityka® — przynajmniej w Europie. W panstwie Inkéw naucza-
nie historii bylo bowiem wykorzystywane do akulturacji mtodych mezczyzn
z podbitych przez Inkéw plemion, zabieranych do Cusco, gdzie zdobywali
wyksztalcenie, potrzebne im potem jako lokalnej elicie’.

Elementy dziejéw nowozytnych zaczely si¢ pojawiaé¢ dopiero w okre-
sie reformacji, i to w szkolach o charakterze powszechnym. Elita w owych
czasach nadal ksztalcita swoich synéw w kanonie klasycznym, ten za$ hi-
stori¢ ograniczal do starozytnosci, a na nowinki otwierat si¢ bardzo powoli
i niechetnie®. Natomiast prywatne amerykanskie szkoty zawodowe w XVIII
wieku reklamowaly histori¢ jako przedmiot poszerzajacy wiedze kazdego,
a szczegélnie przydatny handlowcom i nawigatorom’. Nadal pozostawala
wiec poza obszarem zainteresowan polityki.

Sytuacja zmienita si¢ w XIX wieku, gdy zaréwno na kontynencie ame-
rykanskim, jak i europejskim zaczely ksztaltowaé si¢ padstwa narodowe.
Wspélna przesztosé, obok wspélnego jezyka, stanowita podstawowy sktad-
nik tworzacej si¢ $wiadomosci narodowej. Nic zatem dziwnego, ze znalazta
si¢ w obszarze zainteresowania politykéw réznego szczebla. Sprébujmy od-
powiedzie¢ na zadane wyzej pytania dla czaséw nowozytnych:

Odpowiedz 1: Historia pelni funkcje ustugowa, aczkolwick jej zakres
merytoryczny staje si¢ znacznie szerszy niz w czasach starozytnych.

Odpowiedz 2: Historia ma pomoc ksztaltowaé tozsamos¢ narodowa,

> ]. Connolly, Problems of the past in imperial Greek education, [w:] Education in Greek,
s. 370 in.

¢ R. Butts, op. cit., s. 154, 201-207.

7 Ibidem, s. 239.

8 Ibidem, s. 255, 269, 289-290, 345, 349, 390.

 Ibidem, s. 415.
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poczucie wspélnoty oraz — wraz z calym systemem edukacji — lojalno$¢ oby-
wateli wobec paristwa.

Odpowiedz 3: W zakresie doboru tresci i metod ksztalcenia rézne pan-
stwa przyjmowaly rézne rozwiazania. Najogélniej rzecz biorac, w paristwach
scentralizowanych decyzje zapadaly na najwyzszym szczeblu — jak w Prusach,
gdzie o caloksztalcie edukacji decydowal monarcha i jego scentralizowany
aparat; natomiast w krajach demokratycznych pozostawaly w gestii samorza-
déw w postaci rad szkolnych, z duza swoboda pozostawiang poszczegdlnym
nauczycielom'’. Do krajéw o najbardziej rozproszonych systemach nalezaty
Anglia i Stany Zjednoczone, ale takze tam daje si¢ zaobserwowa¢ zwigksza-
jacy si¢ w XIX wieku nacisk na nauczanie historii. Staje si¢ ona odr¢bnym
przedmiotem nauczania — w Stanach Zjednoczonych zasadniczo po wojnie
secesyjnej, ale juz wezesniej tresciami historyczno-obywatelskimi nasycone
byly czytanki o charakterze ogélnym — i shuzy przekazywaniu wartosci pa-
triotycznych i obywatelskich'!.

Model edukagji historycznej jako instrument ksztaltowania tozsamosci
narodowej zostal przejety przez wiele paristw narodowych, takze tych nowo
powstajacych, zaréwno po I wojnie $wiatowej, jak i w wyniku dekoloniza-
cji'2. Ksztalt szkolnej historii, zaréwno w zakresie celéw nauczania, jak i do-
boru tresci, byt bardzo wyraznie wynikiem decyzji politycznych.

Na przyklad w Turcji po upadku imperium otomarnskiego skoncen-
trowano si¢ na anatolijskich korzeniach cywilizacji tureckiej, ktéra stamtad
rozprzestrzenila si¢ na caly $wiat, bedac poczatkiem cywilizacji w ogéle. Tur-
kéw pokazywano wiec jako potomkéw starozytnych Sumeréw i Hetytéw,
a nie niedawno upadtego imperium'. Bylo to catkowite zerwanie z dorob-
kiem szkolnej historii czaséw otomanskich, ktéra (pod bacznym okiem pari-
stwowej cenzury) pomijala aspekt narodowy, a patriotyzm budowata wo-

10 Tbidem, s. 345, 362.

"' R. Elson, Guardians of tradition. American schoolbooks of the nineteenth century, Lin-
coln 1964, s. 5.

2O trudnosciach z zwigzanych z ,tanganizacjq” historii (np. jak pogodzi¢ sigganie do
przedkolonialnej przesztosci z dazeniem do unikania partykularyzméw plemiennych), ale i o de-
terminacji miejscowych wiadz pisze D. Morrison, Education and politics in Africa. The Tanzani-
an case, London 1976, s. 216-220.

3 A. Kazamias, Education and the Quest for Modernity in Turkey, Chicago 1966, s. 148;
R. Simon, 7he Teaching of History in Iraq before the Rashid Ali Coup of 1941, ,Middle Eastern
Studies”, 1986, No. 1, s. 43 i przypis 37.
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két lojalnosci wobec rozleglego wielocztonowego imperium i 0séb suttanéw,
przedstawianych bez cienia krytyki, raczej jako obiekty kultu niz badari hi-
storycznych (niewygodne aspekty ich zycioryséw, jak zabdjstwa czy choro-
by psychiczne, pomijano milczeniem)'*. Szkolne ujecie dziejéw tego samego
obszaru zmienilo si¢ zatem diametralnie w wyniku przemian politycznych.
Szkolna historia XX-wiecznej Turcji budowata narodowa dume, a przy
okazji realizowala jeszcze jeden cel polityczny: dawanie pocieszenia po $wie-
zym upadku dawnej potegi paristwa®. Przed podobnym zadaniem stawala
edukacja historyczna takze w innych krajach. W NRD historia (i edukacja
szkolna w ogéle) starala si¢ przerwaé ciaglos¢ historyczna paristwa niemiec-
kiego. O Niemczech przed-NRD-owskich pisano jak o padstwie obcym, tak
jak i o Niemczech Zachodnich, ktére nalezaly do wrogiego obozu imperia-
listycznego. Tozsamo$¢ narodowa i pafistwowa budowano wylacznie wokét
komunistycznych Niemiec Wschodnich'®. W szkotach brytyjskich dominu-
je historia spoteczna, gospodarcza, przedstawiane sa dzieje kultury — co tak-
ze mozna uzna¢ za odpowiedz szkolnej edukacji na rozpad imperium'’. We
wspdlczesnej Rosji rézne podreczniki przyjmuja rézne strategie, od gloryfi-
kujacych carska i radzieckq imperialng przesztos¢ po bardzo krytyczne wobec
ZSRR, a zwhaszcza Stalina i zachecajace uczniéw do samodzielnych poszuki-
wan i dyskusji nad kontrowersyjnymi i nieprzynoszacymi Rosji szczegélnej
chwaly kwestiami z przesztosci (jak cho¢by sprawa mordu katyriskiego)*®.
Innego rodzaju wyzwaniem dla szkolnej historii jest radzenie sobie z nie-
dawnymi i/lub biezacymi konfliktami politycznymi. Kraje bylej Jugostawii,

4°S. Somel, The modernization of public education in the Ottoman empire. 1839—1908,
Leiden—Boston—Koln 2001, s. 194-202.

15 O terapeutycznej funkeji historii pisze M. Ferro, The use and abuse of history or how the
past is taught, Paris 1981, s. VIII.

16 J. Rodden, Textbook Reds. Schoolbooks, ideology and Eastern German identity, University
Park 2005, s. 111-1306, a zwlaszcza 113—114.

7 'T. Haydn, Longing for the past: politicicans and the history curriculum in English schools,
1988-2010, referat podczas konferencji: Longing for the present: the history of history education
and the temptations of modernity, Leuven 2010.

8 J. 1 R. Zajda, The Politics of Rewriting History: New History Textbooks and Curriculum
Materials in Russia, ,International Review of Education”, 2003, No. 3/4, s. 363-384. Autorzy
wskazuja réwnoczeénie, ze rozni politycy maja rézna wizje rosyjskiej przeszlosci, ktora cheieliby
upowszechnia¢ w podrecznikach. M. Repoussi, Common trends in contemporary debates on history
education, ,Yearbook. International Society for History Didactics”, 2008/2009, s. 85 wskazuje,
ze W. Putin w 2007 roku wyrazit podejrzenie, ze krytyczne podejscie podrecznikéw do radziec-
kiej przesziosci jest wynikiem zagranicznych grantéw, jakie otrzymujg ich autorzy.
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panistwa baltyckie, Rosja czy Cypr odwolujg si¢ tu nawet do pomocy eksper-
tow z zewnatrz, niezaangazowanych emocjonalnie, ktérzy doradzaja, w jaki
sposob rozmawiaé z uczniami o kontrowersjach, majacych korzenie w prze-
sztoéci. Do ich dyspozycji pozostaja programy (i fundusze) pod auspicjami
Rady Europy czy Euroclio” — zapobieganie konfliktom i ich rozwiazywanie
na drodze politycznej jest przeciez waznym celem politycznym instytucji eu-
ropejskich. Programy te odzegnuja si¢ réwnoczesnie od dazenia do ingeren-
cji w suwerenno$¢ zainteresowanych paristw. Przedstawiciele instytucji euro-
pejskich cheg wystepowaé wylacznie w charakterze doradcéw, pomagajacych
w wypracowaniu satysfakcjonujacych rezultatéw samym zainteresowanym?.
O tym, ze rzadzacy zdajg sobie sprawe z potegi edukacji historycznej
w sytuacjach konfliktowych, §wiadczy¢ moze fake, ze podreczniki do historii
i do wychowania moralnego czy obywatelskiego sg zwykle gruntownie bada-
ne i ,poprawiane” przez zmieniajace si¢ wladze polityczne. W Japonii po za-
koriczeniu II wojny swiatowej general McArthur wrecz wstrzymat na kilka
miesi¢cy nauczanie historii i geografii, dopdki pod $cista kontrolg amerykan-
skiej cenzury okupacyjnej nie opracowano nowych pomocy dydaktycznych,
z ktérych usunigto wszelkie odwolania do militarystycznej tradycji japoni-
skiej*'. Moratorium na nauczanie historii wprowadzily takze nowe wiadze
Rwandy po ludobdjstwie 1994 roku. Tam utrzymalo si¢ ponad 10 lat. Obec-
nie rzadzacy dokladajg staran, by szkolna historia minimalizowala réznice
miedzyplemienne — a co wigcej, pokazywala je jako wymyst belgijskich kolo-
nizatoréw — i budowala wspélnotg padstwowa. W tym celu ma takze siggac
do przedkolonialnych dziejéw Rwandy, ukazujac je jako okres harmonijnego
wspolzycia klanéw, tworzacych si¢ w poprzek podzialéw etnicznych?.

¥ Wykaz programéw miedzynarodowych, regionalnych i krajowych, w kedre zaangazo-
wana byla Euroclio znajduje si¢ na stronach WWW tej organizacji: www.euroclio.eu. Wymieni¢
mozna np. History in Action — Planning for the Future. Regional Approach for the Learning and
Teaching of History in Bosnia-Herzegovina, Croatia and Serbia; Understanding a Shared Past,
Learning for the Future (dla Albanii, Bulgarii i Macedonii); Taking the Perspective of the other.
Intercultural dialogue, History Teaching and Learning (Cypr); The Integration of Society in Es-
tonia; Macedonia: Retelling the History of a New Nation.

20 Por. np. referat J. van der Loeuw-Roord, Teaching Sensitive and Controversial Issues in His-
tory Education, wygloszony podczas XXI Kongresu Nauk Historycznych w Amsterdamie w 2010 r.

21 T. Nishi, Unconditional democracy. Education and politics in occupied Japan, 1945-1952,
Stanford 1982, s. 180-184.

22 S. Freedman et al., Teaching History after Identity-Based Conflicts: The Rwanda Experi-
ence, ,Comparative Education Review”, 2008, nr 4, wydanie elektroniczne z 31 VIII 2008.
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W ten sposéb szkolna historia ma stuzy¢ politycznemu celowi budo-
wania nowej tozsamosci pafistwowej z pominieciem dawnych réznic etnicz-
nych, kulturowych czy spotecznych. Wzglednie — a przynajmniej czasowo
— zabieg taki bywa skuteczny wéwczas, gdy oprécz instrumentéw politycz-
nych, wplywania na programy nauczania, paristwo dysponuje aparatem
przymusu, pomagajacym wpoi¢ obywatelom ,jedynie stuszne” przekonania.
W Izraelu na przyklad tego rodzaju bezposredniego przymusu nie ma. To-
tez gdy tam szkolna historia prezentuje dzieje Izraela z jednego tylko, syjoni-
stycznego, punktu widzenia, uwzgledniajacego dorobek historyczny i cywili-
zacyjny diaspory zydowskiej na Zachodzie (z pominigciem osiagnie¢ Zydéw
w Palestynie oraz Palestynczykéw niezydowskiej narodowosci), okazuje si¢
ona nieskuteczna, réwniez jako instrument integrowania spoteczeristwa izra-
elskiego. W warunkach izraelskich bowiem z przekazem oficjalnym wspél-
istniejg réznorakie przekazy prywatne czy medialne i jesli sa one niespdjne
z wersja szkolng, mocno ostabiajg jej wplyw na mlode pokolenie®.

Ale historia szkolna moze nie tylko pocieszaé, wyciszaé i niwelowac.
Moze wzbudzaé pogarde dla innych — na przyklad dla Arabéw w Izraelu,
czarnej ludnosci w kolonialnej Afryce czy dla panstw europejskich w wie-
lu krajach arabskich?*®. Moze tez wrecz pobudza¢ do czynu. Wezmy przyklad
miedzywojennego Iraku, ktdry stal si¢ protektoratem brytyjskim. Podob-
nie jak wiele innych terytoriéw zaleznych imperium brytyjskiego, w zakre-
sie polityki edukacyjnej cieszyl si¢ znaczna autonomia, zeby nie powiedzie¢
— zupelng samodzielno$cia®. Brytyjczycy mianowali wprawdzie wlasnego
doradce do spraw edukagji, ale jego rola byla wlasnie doradcza. Decyzje po-
dejmowali miejscowi urzednicy, ktérymi okazali si¢ zreszta imigranci z in-
nych panistw arabskich, polaczeni wspélnym celem utworzenia z Iraku cze-

»S. Swirski, Politics and education in Israel. Comparisons with the United States, New York—
—London 1999, s. 166-167.

2 Ibidem; P Zachernuk, African History and Imperial Culture in Colonial Nigerian
Schools, ,Africa: Journal of the International African Institute”, 1998, nr 4, s. 484—505; M. Fer-
ro, op. cit., s. 54.

%O duzej samodzielnosci w zakresie nauczania ojczystej historii w innej brytyjskiej ko-
lonii, Hongkongu oraz o tym, jak zaowocowalo to skrajnie konserwatywnym podejsciem do na-
uczania tego przedmiotu traktuja E. Vickers, F. Kan, P. Morris, Colonialism and the Politics of
‘Chinese History' in Hong Kongs Schools, ,Oxford Review of Education”, 2003, No. 1, s. 95-111;
E Kan, E. Vickers, One Hong Kong, Two Histories: ‘History and ‘Chinese History' in the Hong Kong
School Curriculum, ,Comparative Education”, 2002, nr 1, s. 73-89.
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go$ w rodzaju arabskiego Piemontu, wokét ktérego powstatoby zjednoczone
panistwo arabskie.

Szkolna historia zaczeta wige szukad historycznych uzasadnieri dla po-
stulowanego zasi¢gu terytorialnego tego padstwa (obejmowaloby Pétwysep
Arabski i obszar ,,Zyznego Pétksiezyca”, z mozliwoscia poszerzenia granic
w strong Azji; Egipt zostal wylaczony). Unikajac elementéw otwarcie antybry-
tyjskich, przedstawiano dzieje cywilizacji semickiej (ktérej czescig byla takze
arabska, ale wcze$niej réwniez babiloriska, hetycka) jako stojacej na znacz-
nie wyzszym poziomie niz europejska: gdy Europejczycy wciaz zyli w jaski-
niach, to Semici zakladali miasta i udoskonalali kolejne wynalazki. Z prze-
sztosci Arabéw wybierano same sukcesy, a porazki pomijano*. Propagowano
sylwetki arabskich bohateréw z réznych epok. Eksponowano takze konflikty
miedzy cywilizacja Wschodu i Zachodu, tak z zamierzchlej przeszlosci, jak
i niedawne. Z wielka rado$cig odnotowano na przyklad zwycigstwo Japonii
w wojnie z Rosja w 1905 roku, interpretujac je jako pierwszy od dawna try-
umf Wschodu nad Zachodem.

Tak skonstruowana edukacja historyczna zostala uznana przez Brytyj-
czykéw za jeden z czynnikéw, ktéry doprowadzit do antybrytyjskiej rewolty
w Iraku w 1941 roku (co w sposéb dramatyczny potwierdza poczynione na
wstepie spostrzezenie 2, o dwustronnym oddziatywaniu edukacji historycz-
nej i polityki). W ciagu miesigca powstanie sttumiono, panowanie brytyjskie
przywrdcono, szkolnictwo zas poddano $cistej kontroli Londynu. Dotych-
czasowi moderatorzy edukacji historycznej zostali — jako imigranci posiada-
jacy obce obywatelstwo — wydaleni z Iraku. Nowe programy wprowadzity
znacznie wigcej niz dotad historii spolecznej i dziejéw kultury, mniej zas ele-
mentéw politycznych?.

Edukagja historyczna w koloniach — to jeszcze jeden obszar badan nad
politycznymi uwarunkowaniami szkolnej historii. Tradycyjnie system szkol-
nictwa w koloniach przedstawiany by} jako stuzacy interesom kolonizatoréw
i ksztaltujacy kolonistéw gléwnie jako lojalng sit¢ robocza. Konsekwencja ta-
kiego podejscia miat by¢ ogdlnie niski poziom edukacji. Szkolna historia za$

% Odwrotnie niz we wspdlczesnym nauczaniu historii w Izraelu, gdzie historia Arabéw
przedstawiana jako seria rewolucji, zabdjstw i wzajemnych porachunkéw, bez zadnych osiagnigé
— S. Swirski, op. cit., s. 167.

77 R. Simon, The Teaching of History in Iraq before the Rashid Ali Coup of 1941, ,Middle
Eastern Studies”, 1986, No. 1, s. 37-51.
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byla gléwnie historig metropolii, ewentualnie kontaktéw miejscowej ludno-
§ci z cywilizacja Zachodu, i pomijala czy wrecz negowala lokalna przesztosé
i tradycje — jako niemajace podstaw naukowych, oparte na niesprawdzonych
ustnych tradycjach i petne zabobondéw?.

Nowsze badania wskazuja jednak, ze jest to obraz uproszczony. Prze-
konuja, ze z jednej strony kolonizatorzy starali si¢ wprowadza¢ pewne ele-
menty lokalne®, z drugiej za$§ — sami mieszkancy kolonii niekoniecznie byli
zainteresowani zglf;bianiem swojej przeszlosfci, nie istnia}y tez wystarczajace
badania naukowe. Bronili si¢ oni przed nadawaniem edukacji w koloniach
jakiego$ specyficznego, lokalnego charakteru, uwazajac, ze to uczyni ja gor-
szg od metropolitalnej*®. Ponadto, gdy certyfikaty potwierdzajace ukoncze-
nie kolejnych szczebli edukacji wydawane byly przez instytucje kolonialne
(np. uniwersytet w Cambridge), w oparciu o standardy ogdlnobrytyjskie,
przeznaczanie czasu na nauke lokalnej historii odbieratoby go przedmiotom
egzaminacyjnym, a tym samym zmniejszaloby szanse edukacyjne mlodzie-
zy z kolonii’'.

Takze dzisiaj sposéb ukazywania przesztosci kolonii budzi liczne spory
natury politycznej, zaréwno w panistwach europejskich, jak i w bytych kolo-
niach. Spory te znajduja odzwierciedlenie mi¢dzy innymi w zmianach szkol-
nego ujecia dziejow’?.

Obok budowania tozsamosci narodowej, a wiec ksztaltowania patrio-
tyzmu (czy nacjonalizmu), szkolna historia bywata takze nosnikiem innych
ideologii, na przyklad nazistowskiej albo komunistycznej. W dalszych roz-
wazaniach skupig si¢ na tej ostatniej, nazizm bowiem w szkolnej historii ba-

# Np. P S. Zachernuk, op. cit.; G. von der Muhll, Education, citizenship and social rev-
olution in lanzania, [w:| Education and political values. An East African case study, red. K. Pre-
witt, Nairobi 1971, s. 45.

¥ Np. V. Mallinson, Power and politics in Belgian education 1815 to 1961, London 1963,
s. 227.

% Np. J. Cameron, W. A. Dodd, Sociery, schools and progress in lanzania, Oxford—New
York 1970, s. 188—190.

3 K. Prewitt, Political socialization and political education in the new nations, [w:] Educa-
tion and political values, s. 11.

2 B. Leadbetter, History education and the history wars in Australia, ,Yearbook. Interna-
tional Society for History Didactics” 2008/2009, s. 97-108; M. Repoussi, op. cit., s. 81-86.
O zmianie postrzegania okresu kolonialnego w Argentynie pisze M. Rein, Politics and Education
in Argentina 1946-1952, Armonk 1998, s. 71-83.

159




Joanna Wojdon

zowal na nacjonalizmie. Odwolywal si¢ do jak najdawniejszych korzeni rasy
nordyckiej, a potem narodu niemieckiego. Propagowat sukcesy aryjczykéw
—awigc na przyklad dume z osiagnieé cesarstwa rzymskiego. Ukazywal takze
sukcesy ,,rasy panéw” w réznych dziedzinach na przestrzeni dziejow™.

Komunisci natomiast usitowali przedstawi¢ na lekcjach historii shusz-
no$¢ marksistowskiej koncepcji nastgpujacych po sobie formacji ustro-
jowych, opartych na podziale pracy i kapitalu, poczawszy od bezklasowej
wspdlnoty pierwotnej, przez niewolnictwo, feudalizm, kapitalizm, socja-
lizm, po majaca dopiero nastapi¢ epoke komunizmu. Napotykali przy tym
jednak rozmaite problemy, zwigzane tak z niedostatkami marksistowskiej hi-
storiografii, jak i dydaktyki. Ta pierwsza miata na przyktad problemy z usta-
leniem cezur czasowych niewolnictwa i feudalizmu w Chinach® (a nie moz-
na bylo w szkolnej historii dopusci¢ dyskusji czy alternatywnych mozliwosci,
skoro marksizm dawal jedyny stuszny, naukowy wyktad dziejéw). W Polsce
za$ podreczniki przyznawaly, ze pdki co brakuje konkretnych przykladéw
walki klas w spoleczenistwie $redniowiecznym, ale to nie dlatego, ze walka
taka nie miata miejsca, tylko dlatego, ze dawni historycy jej nie badali, a na
wyniki pracy historykéw socjalistycznych trzeba dopiero poczekaé®. Pro-
blemy dydaktyczne byly pochodng merytorycznych i wynikaly z trudno-
$ci wylozenia zawilosci teorii marksistowskiej dzieciom z V i VI klasy szko-
ly podstawowej, przy ich mozliwosciach percepcyjnych, zasobie poje¢ oraz
przy koniecznosci skrétowego przedstawiania materiatu. Jak wskazujg bada-
nia dotyczace NRD, taka edukacja skutkowata na przyklad przekonaniem,
ze starozytny Rzym powstal na miejscu Mezopotamii (skoro najpierw oma-
wiano pierwotne spoleczeristwo bezklasowe, ktére w Mezopotamii wyewo-
luowalo w pierwsze spoteczeristwo klasowe, a Rzym byt kolejnym szczeblem
rozwoju)*®.

Bardzo szybko w Zwiazku Radzieckim, a takze w innych krajach, obok
marksizmu pojawily si¢ elementy narodowe. Prébowano je faczy¢ z marksi-
stowskimi, w réznych proporcjach w réznych krajach i okresach.

% J. Rodden, op. cit., s. 116, 121.

3 C.T. Hu, Orthodoxy over historicity. The teaching of history in communist China, ,,Com-
parative Education Review”, 1969, No. 1, s. 2-19.

3 Np. G. Missalowa, ]. Schoenbrenner, Historia Polski [kl. V], Warszawa 1951, s. 30.

% D. E H. Burrington, Knowledge and allegiance. History teaching in the German Demo-
cratic Republic, 1951-71, ,Comparative Education”, 1983, No. 1, s. 47-48.
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W Rosji Radzieckiej poczatkowo w ogéle uznano histori¢ za zbedny
dla paristwa rewolucyjnego burzuazyjny przezytek, zastapiony ,,politgramo-
ta , a nastgpnie wiedza o spoleczedistwie (,,obszczestwowiedieniem”). Szyb-
ko jednak do programu owego ,obszczestwowiedienia” wlozono wydarzenia
i postaci z historii Rosji, a patriotyzm rosyjski stat si¢ — obok marksistowskiej
wizji walki klas — podstawowg osig konstrukcyjng programéw nauczania re-
aktywowanej w latach trzydziestych historii®’.

W Polsce juz w potowie lat pi¢édziesiatych podstawg programéw i pod-
recznikéw szkolnych staly si¢ tradycyjnie ujmowane dzieje narodowe, z ele-
mentami historii powszechnej (a nie, jak w czasach ,ofensywy ideologicz-
nej”, formacje ustrojowe ze wskazaniem, jak przejawialy si¢ one w Polsce),
ale wciaz podkreslano role ,ludu” w réznego rodzaju konfliktach zbrojnych,
robotnicze albo chlopskie pochodzenie czy sympatie bohateréw narodo-
wych, braterstwo warstw ucisnionych z réznych krajoéw, a negatywny cha-
rakter rezyméw, zas Polska Ludowa weciaz byla zwiericzeniem wezesniejszych
dziejow™. W NRD jeszcze w latach szes¢dziesigtych obowiazywala perio-
dyzacja marksistowska, przy czym dzieje dawniejsze niz XIX wiek konczo-
no omawia¢ w klasie VI i nigdy wigcej do nich nie wracano. Koniec szkoly
podstawowe;j i cala $rednia poswigcone byly partyjnej interpretacji ostatnich
150 lat*. Zupelnie najnowszymi wydarzeniami zajmowala si¢ takze historia
albariska®.

W Chinach Ludowych wkrétce po zwycigstwie rewolucji Mao oglo-
sit, ze historia jest waznym elementem edukacji szkolnej, co uzasadnial za-
réwno w sposéb negatywny: nie moze by¢ tak, ze Chinczycy wiedza wigcej
o demokragji ateriskiej niz o wlasnej wielowiekowej przesztosci, jak i pozy-
tywny: Chiriczycy maja z czego by¢ dumni w swojej historii i nalezy te ele-
menty, ktére moga budzi¢ narodowa dume, wydoby¢ i przekaza¢ mlodemu
pokoleniu. Réwnoczesnie historia miata wpaja¢ uczniom internacjonalizm,
ksztalci¢ socjalistyczng moralno$¢, analizujac sylwetki nowych bohateréw,

% L. Holmes, The Kremlin and the schoolhouse. Reforming education in Soviet Russia.
1917-1931, Bloomington 1991, s. 35-40, 61, 79-80, 142.

% Pisalam o tym w: J. Wojdon, Propaganda polityczna w podrecznikach dla szkdt podsta-
wowych Polski Ludowej 1944—1989, Torun 2001.

% J. Rodden, op. cit.

%" J. Thomas, Education for communism. School and State in the Peoples Republic of Alba-
nia, Stanford 1969, s. 64—65 (material nauczania obejmowal na przyklad kongresy rzadzacej par-
tii oraz kolejne plany pigcioletnie).

161




Joanna Wojdon

wreszcie wychowywac do pracy, pokazujac jej role w spoleczenistwach prze-
sztosci. Poniewaz — tak jak i w innych krajach komunistycznych — uwazano,
ze historyk jest wyrazicielem swojej klasy i formacji politycznej, caly dorobek
dotychczasowej historiografii i podrecznikarstwa historycznego zostal anu-
lowany. Wkadze zdecydowaly, ze lepiej uzywaé pisanych napredce prowizo-
rycznych, ale poprawnych ideologicznie, $rodkéw dydaktycznych?!.

Marksizm z nacjonalizmem laczq takze podreczniki do historii w Zim-
babwe. Ukazujg one przesztos¢ kolonialng jako okres kolaboracji biatych ko-
lonizatoréw z uprzywilejowanymi grupami czarnych mieszkaicow, przeciw
ktérym stusznie kierowal si¢ gniew ogétu rodzimej ludnosci®.

Szkolng histori¢ postrzegano takze jako narzedzie do walki z komuni-
zmem. Gdy w USA po ,szoku sputnikowym” starano si¢ dotrzymaé tempa
rozwoju nauce radzieckiej, gléwne naklady finansowe poszly na wspieranie
przedmiotéw Scistych i przyrodniczych, ale swéj przydziat otrzymala takze
historia — jednak nie na nasycenie polityka, lecz na rozwéj atrakcyjnych dla
uczniéw form przekazu. W jakims zakresie wigc tak modne dzi§ metody ak-
tywizujace sa poklosiem zimnej wojny®.

Prébujac przyjrze¢ sig, jak dzisiaj wygladaja relacje miedzy historig
i polityka, sprobujmy raz jeszcze odpowiedzie¢ na postawione we wstepie
pytania.

Pytanie 1: Czy historia ma spelnia¢ jedynie funkeje sthuzebna, czy moze by¢
uczona ,dla samej siebie”?

Wydaje si¢, ze czasy nauki dla samej nauki, dla ogélnego rozwoju inte-
lektualnego, treningu mysli czy pamieci odeszly w przesztos¢ wraz z umaso-
wieniem edukacji. Nie tylko historia, ale takze inne przedmioty szkolne mu-
sza udowadnia¢ swojg praktyczna przydatnosé. W panistwach stawiajacych
na nacjonalizm i na silny zwiazek obywateli z paristwem, oparty na poczuciu
wspolnego dziedzictwa, waga historii jest niekwestionowana. Ale tez posta-

" C.T. Hu, op.cit.

# J. Wassermann i M. Maposa, A historical literacy for patriotic history — Zimbabwean
history textbooks circa 1980-2008, referat podczas konferencji Longing for the Present, Leuven
2010.

% G. Linden, The historical profession in transition. Its response to the challenges of the 1960s
and 1970s, ,The History Teacher”, 1990, No. 3, s. 293-303. Dzigkuj¢ Crystal Johnson za zwré-
cenie uwagi na ten artykul.
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wione przed nig zadania nie pozostawiaja zbyt wiele miejsca na samodziel-
ne dociekanie, réznorodno$¢ interpretacji, akademickie zabawy. Wykladnia
dziejéw jest jedna i narzucona z géry, wcale niekoniecznie przez uczonych
historykéw (ktérych badania zreszta takze sg ukierunkowywane).

Tam z kolei, gdzie nacjonalizm ust¢puje wielokulturowosci, gdzie wol-
no$¢ stowa i przekonani dominuje nad dazeniami do unifikacji, gdzie zycie
ma si¢ koncentrowac na terazniejszosci i przysztosci, historia okazuje si¢ nie-
przydatng strata czasu ucznidw. Juz na poczatku XX wieku komisja badaja-
ca stan amerykariskiej o$wiaty i opracowujaca strategic jej reform doszta do
wniosku, Ze nauczanie historii jest zbedne (podobnie jak jezykéw klasycz-
nych i algebry). Doceniano potrzebg wychowania obywatelskiego i zdoby-
wania wiedzy o funkcjonowaniu spoleczeistwa, ale uwazano, ze do tego celu
lepiej nadaje si¢ przedmiot ,nauki spoleczne”, ktdry zawieralby czes¢ tresci
historycznych. Zasadniczo historia w USA zachowala swoja odr¢bnos¢, choé¢
zmniejszono jej wymiar, najczeéciej na rzecz wlasnie nauk spofecznych. Staly
si¢ one modniejsze tak na gruncie szkolnym, jak i akademickim®.

Sa i takie kraje, gdzie historia si¢ nie obronifa, lecz nauczana jest w jed-
nym bloku, na przyklad razem z geografig we Francji albo z geografig i wie-
dzg o spoleczeristwie w niektérych landach niemieckich czy jako czeg$¢ nauk
spolecznych w Kanadzie. Takie umiejscowienie historii jest na ogét (moze
poza Francja) krytykowane przez historykéw, ktérzy argumentuja, ze przy
braku systematycznego kursu historii w umystach uczniéw nie ksztaltuje sie
spdjne wyobrazenie o przesztosci, nie rozumieja oni powiazan przyczynowo-
-skutkowych, a wyrwane z kontekstu exempla pozwalaja na tatwa manipula-
cje i raczej indoktrynuja niz ucza®.

Pytanie 2: Komu i/lub czemu ma stuzy¢?

W panistwach scentralizowanych historia ma stuzy¢ zasadniczo inte-
resom panistwa i budowaniu tozsamosci narodowej lub przynajmniej lojal-
nosci paiistwowej. Bywa takze wykorzystywana do wpajania réznego rodza-

“ D. Nasaw, Schooled to order. A social history of public schooling in the United States, New
York 1979, s. 143-144; G. Linden, op. cit.

® E. Erdmann, Powstanie zintegrowanego przedmiotu G/S/E (historia, wiedza o spoteczen-
stwie i geografia) w Bawarii i doswiadczenia z nim zwigzane, [w:] Korelacja — integracja wiedzy —
szansa dla ucznia, red. G. Pariko, J. Wojdon, Lubin 2006. Por. takze: T. Lobbes, History lesson or
social studies: The role of the present in the debate on history education in Belgium (1970-1990), re-
ferat podczas konferencji: Longing for the present, Leuven 2010; L. Holmes, op. cit., s. 61.
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ju ideologii, propagowanych przez pafistwo i jego aparat*. W dyktaturach
moze by¢ takze wykorzystywana do budowania autorytetu (czy wrecz kul-
tu) jednostki albo grupy sprawujacej aktualnie wladz¢ — poza historyczny-
mi przykladami dyktatur komunistycznych albo peronizmu w Argentynie
mozna tu przytoczy¢ takze dzisiejsze Zimbabwe, gdzie przy ogélnym chaosie
gospodarczym i politycznym cezurg koricowa podrecznikéw do historii po-
zostajg lata dziewigédziesigte i mowa jest o harmonijnym rozwoju kraju pod
wladza rzadzacej (tej samej wowczas i dzisiaj) partii.

W panistwach zachodnich od poczatku XX wieku, a zwlaszcza w jego
drugiej potowie, popularno$¢ zdobywaly koncepcje upodmiotowienia ucznia
w procesie edukagji i uczynienia z jego potrzeb gléwnego kryterium doboru
celéw i materiatu nauczania®. W takim ujeciu historia moze by¢ postrzega-
na jako przekazicielka tradycji, ale takze informator o korzeniach wspétcze-
snych probleméw, a przede wszystkim okazja do przyswojenia przez uczniéw
umiejetnosei krytycznej lektury, analizy zrédel, wnioskowania czy argumen-
towania.

Wydawac¢ by si¢ moglo, ze przy tak liberalnej koncepcji edukacji histo-
rycznej powinna ona znalez¢ si¢ poza wplywami politycznymi. Analiza prak-
tyki szkolnej w demokratycznych krajach Zachodu pokazuje, ze nic bardziej
mylnego. Nawet gdy nie ma centralnej instytucji wywierajacej bezposrednia
presje na tre$ci nauczania, funkcjonujg réznorodne grupy nacisku, dzialtajg
mechanizmy poprawnosci politycznej, a szkolna historia nadal jest manipu-
lowana, by realizowa¢ biezace cele polityczne.

I tak na przyklad krytyk edukacji kanadyjskiej ubolewa, ze tamtejsze
podreczniki lubujg si¢ w wydobywaniu z historii przyktadéw przesladowania
grup etnicznych, zwlaszcza Indian lub ludnosci murzyriskiej przez bialych
kolonizatoréw, dyskryminacji kobiet czy innych mniejszosci. Bohaterami
narodowymi dla modziezy szkolnej nie sg juz wybitne postaci kanadyjskie-

 Nie znam badad nad wykorzystaniem szkolnej historii przez grupy wyznaniowe czy
ideologiczne do realizacji ich partykularnych celéw — ale by¢ moze daje si¢ znalez¢ i takie przy-
kkady.

¥ M. Rein, op. cit., s. 71-83, 144 pokazuje, ze model historii narodowej, stworzony
w czasach Perona przetrwal upadek dyktatora, poniewaz w zasadniczych swoich zrebach odpo-
wiadat celom politycznym nowych rzadzacych. Skrécono jedynie kurs historii narodowej, kon-
czac go na roku 1943, by nie wspomina¢ o Peronie.

# J. Wassermann i M. Maposa, op. cit.

# O tych przemianach i ich konsekwencjach m.in. M. Repoussi, op. cit., s. 76-79.
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go zycia politycznego, lecz liderzy walki o réwnouprawnienie czy tez ofiary
przemocy na tle rasowym™.

Badania niemieckich podrecznikéw do historii starozytnej pokazuja
z kolei, w jaki sposéb dzisiejsze koncepcje zjednoczonej, pozbawionej gra-
nic Europy rzutujg na przedstawianie mlodziezy najdawniejszych dziejow.
Miriam Sénécheau §ledzifa, jak podrecznikowe ilustracje rzymskiego lime-
su ewoluujg od niekonczacej si¢ palisady z wiezami strazniczymi, po poste-
runek bedacy miejscem wzajemnej wymiany i spotkan, a takze wspSlnych
zabaw dzieci rzymskich i germanskich. Autorka pokazuje takze, jak zmie-
niat si¢ kolor skéry cztowieka pierwotnego na podrecznikowych ilustracjach
(az po konkluzjg: wszyscy jesteSmy Afrykanami), jak przenosi si¢ dzisiej-
sze wyobrazenia na przedstawienie europejskiego handlu w epoce brazu czy
w czasach rzymskich, jak omawia si¢ ,zjednoczenie Europy” przez Celtéw
czy przypisuje tozsamo$¢ europejska odnalezionemu w Alpach zamarzniete-
mu wedrowcy sprzed 5000 lac™’.

Co najmniej od korica XX wieku w wielu krajach trwa ostra publiczna
debata nad ksztattem szkolnej historii i wartosci, ktére ma ona przekazywac.
Najogdlniej rzecz ujmujac, uwazane dotad za nowoczesne ,,post-narodowe”
koncepcje, ktére zdobywaly sobie popularnos¢ w drugiej potowie XX wieku,
sg krytykowane przez konserwatystow, stojacych na stanowisku, ze celem hi-
storii powinno by¢ przede wszystkim budowanie pozytywnej tozsamosci na-
rodowej’*. Mozna tu przytoczy¢ batali¢ o ksztalt szkolnej historii, rozpocze-
t3 pod koniec XX wieku w Wielkiej Brytanii, gdzie rzadzacy torysi chcieli
doprowadzi¢ do stworzenia ogélnopanistwowej podstawy programowej, od-
wolujacej si¢ do imperialnych tradycji brytyjskich — jesli chodzi o tresci,
i do tradycyjnego, chronologicznego ujecia dziejéw — jedli chodzi o forme
nauczania®. W Grecji z kolei wydany w 2006 roku podrecznik do historii
najnowszej wywolal prawdziwg burz¢ w mediach, zostal potepiony podczas
nabozenistw koscielnych i ostatecznie wycofany z uzycia, poniewaz uznano

%0 J. Granatstein, Who killed Canadian history?, Toronto 1998, s. xii—xiv.

U M. Sénécheau, Prebistory and the construction of a European identity in German history
textbooks today, dostepne pod adresem: www.caen.iufm.fr/colloque_iartem/pdf/senecheau.pdf
(data dostgpu: 19 XI 2010 r.)

52 S. Popp, National textbook controversies in a globalizing world, ,Yearbook. International
Society for History Didactics” 2008/2009, s. 109-122; M. Repoussi, op. cit.

>3 K. Crawford, A History of the Right: The Battle for Control of National Curriculum His-
tory 1989-1994, ,British Journal of Educational Studies”, 1995, No. 4, s. 433-456; T. Haydn,

op. cit.
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go za zbyt malo patriotyczny, a za bardzo globalistyczny i proeuropejski*. Za-
zarte debaty o szkolng wizj¢ dziejéw tocza sie takze w Japonii, Indiach i Au-
stralii®.

Pytanie 3: Kto decyduje o doborze tresci historycznych?

Tak jak w XIX wieku, rézne kraje przyjmuja tutaj rézne rozwiazania,
od catkowicie scentralizowanych po zupelnie rozproszone.

Jesli chodzi o rozwiazania scentralizowane, odgérne, to z historii mozna
przytoczy¢ stalinowski dekret z 1931 roku, wprowadzajacy reforme¢ eduka-
cji, kedry przecial trwajace przez cale lata dwudzieste spory i dyskusje partyj-
nych pedagogdéw i historykéw, czy i w jakim zakresie potrzebna jest historia
jako przedmiot szkolny, oraz okreslil zakres jej nauczania. Nie trzeba jednak
siega¢ tak daleko i do tak totalitarnego paristwa, jak ZSRR lat trzydziestych,
gdyz zaledwie kilka lat temu, w 2005 roku parlament francuski przyjat usta-
we, ktéra nakazywala przedstawianie w pozytywnym $wietle francuskiej ko-
lonizacji w szkolnej nauce historii**.

Na og6t tresciami i formami ksztalcenia zajmujg si¢ ministerstwa edu-
kacji i wyodrebnione w nich jednostki organizacyjne. Przedmiotem ich za-
interesowania moze by¢ minimum programowe i/lub szczegélowe programy
nauczania, podrqczniki, materia}y egzaminacyjne czy zakres ksztalcenia na-
uczycieli. Szczegélnie istotna wydaje si¢ kontrola podrecznikéw — bo to ma-
terialy, z ktérymi najczeéciej pracujg nauczyciele i uczniowie. Tutaj kurate-
la paristwa przybiera¢ moze rézny zakres i stopient szczegdtowosci. Niekt6re
panistwa pozostawiajg szkotom (czy poszczegblnym nauczycielom) zupelng
swobode dobierania $rodkéw dydaktycznych — sposréd dowolnych materia-
Yéw dostepnych na rynku, nieposiadajacych zadnego urzedowego certyfikatu.
Inne wprowadzajq listy ksiazek rekomendowanych, nadal pozostawiajac na-
uczycielom swobode wyboru sposréd nich lub spoza listy. Kontrola moze by¢

> W Grecji obowiazuje tylko jeden, ogélnokrajowy, podrecznik dla kazdej klasy i przed-
miotu nauczania. Jest on zarazem podstawowym materiatem do egzaminéw koricowych. Nic za-
tem dziwnego, ze budzi zainteresowanie opinii publicznej. Wojne, jaka rozpetat ten z 2006 roku,
opisuje A. Liakos, History wars — notes from the field, ,Yearbook. International Society for Histo-
ry Didactics”, 2008/2009, s. 57-74.

> B. Leadbetter, op. cit., s. 97-108; M. Repoussi, op. cit., s. 81-86.

56 L. Cajani, Historians between wars and criminal laws, ,Yearbook. International Society
for History Didactics”, 2008/2009, s. 45-51 przedstawia kontrowersje wokd! tego prawa i innych
lois mémorielles przyjmowanych we Francji od 1990 roku. Referat poswigcony temu zagadnieniu
wyglosit P. Nora podczas XXI Kongresu Nauk Historycznych w Amsterdamie w 2010 r.
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tez negatywna i wskazywad, ktére ksigzki nie nadaja si¢ jako materialy edu-
kacyjne. W wielu krajach panuje model, znany ze wspékczesnej Polski, gdzie
nauczyciel moze wybiera¢ z obszernej listy zatwierdzonej przez ministerstwo.
Bywa wreszcie i tak, ze lista jest krétka i zawiera tylko kilka alternatywnych
pozycji lub wrecz — jak w Gregji (i dawniej w krajach ,,demokracji ludowej”)
— jest tylko jeden urzedowo zatwierdzony podrecznik do nauczania danego
przedmiotu w danej klasie czy cyklu ksztalcenia”. Ostatnie dziesieciolecia
przynosza coraz wicksza liberalizacjg, jesli chodzi o wplyw paristwa na ksztalt
podrecznikéw. Nie tylko przez to, ze w krajach postkomunistycznych zanie-
chano praktyki jednego urzedowego podrecznika, ale takze przez to, ze roz-
szerza si¢ model catkowicie wolnorynkowy (z paristwowej kontroli zrezygno-
wano w ciggu ostatnich 20 lat np. w Finlandii, Szwecji i Norwegii)*®.

W panstwach zdecentralizowanych, zwlaszcza federacyjnych, kompe-
tencje w zakresie kontroli edukacji zastrzezone gdzie indziej dla urzedéw
centralnych spoczywaja czgsto na ich regionalnych odpowiednikach. I tak
na przyklad w Niemczech kazdy land ma whasng polityke edukacyjna, pod-
stawg programows, siatke godzin, programy i podreczniki. W niektérych
historia wystepuje jako osobny przedmiot, w innych — jest ,zblokowana”
z geografia i wiedza o spoleczenistwie®. Podobnie w Kanadzie, edukacja nale-
zy do kompetencji wladz prowingji. J. Granatstein w swojej pracy Kro zabit
kanadyjskq historig bardzo krytycznie podchodzi do désintéressement Otta-
wy wobec tresci historycznych, wprowadzanych w poszczegélnych prowin-
cjach. Zwraca uwagg, ze na przyktad Quebec przy okazji wpaja uczniom po-
glady separatystyczne: gdy wprowadza odrebny przedmiot: historia Quebecu
przy réwnoczesnym braku historii Kanady. Wskazuje on, ze jesli mlodziez
nie jest zapoznawana ze wspélnym kanadyjskim dziedzictwem, gdy nie wie
nic o politycznych dziejach padstwa, jego osiggnigciach jako catosci, wéw-
czas nie widzi potrzeby ani sensu utrzymywania jednosci pafistwowej, nie
odczuwa zadnego przywiazania do paristwa kanadyjskiego®.

57 Jak wskazuje S. Popp, op. cit., s. 113—114, waska lista dopuszczanych do uzytku pod-
recznikéw podnosi temperaturg debaty historycznej w kraju. Tam, gdzie proces dopuszczania
do uzytku jest rozproszony, a alternatywnych rozwiazan wiele, zainteresowanie opinii publicz-
nej maleje.

58 L. Cajani, History textbooks between teachers freedom and State control, referat na konfe-
rencji Migdzynarodowego Stowarzyszenia Dydaketyki Historii, Brunszwik 2009.

> E. Erdmann, op. cit.

6 J. Granatstein, op. cit., s. 21-50.
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Pozostaja wreszcie kraje, jak USA czy Wielka Brytania, gdzie eduka-
cja jest niemal catkowicie zdecentralizowana, a decyzje zapadaja na poziomie
zupelnie rozproszonych rad szkolnych, przy minimalnej ingerencji odgér-
nej. W USA wplyw paristwa na ksztalt szkolnictwa roénie, ale nie w drodze
zmian politycznych, lecz przez zwickszony udzial finanséw federalnych.

Dobrym przykladem, pokazujacym, ze nawet tak rozproszony system
jak brytyjski moze sta¢ si¢ no$nikiem biezacych tresci politycznych, moze
by¢ skuteczno$¢ kampanii Zwiazku na rzecz Ligi Narodéw, przeprowadzone;j
w Anglii na poczatku XX wieku. Zwiazek byt organizacja, promujacy ideg
Ligi Narodéw. Poprzez liczne spotkania z radami szkolnymi i samymi na-
uczycielami, a takze z wydawcami podrecznikéw i §rodkéw dydakeycznych
udato mu si¢ przekona¢ edukatoréw, by w toku nauczania przedstawiali Lige
Narodéw (w podrecznikach mial jej by¢ poswigcony przynajmniej jeden roz-
dzial) i to w pozytywnym $wietle, by w duchu LN ukazywali stosunki mie-
dzynarodowe, a wi¢c na przyklad unikali ostrych sformutowan pod adresem
Niemcéw podczas omawiania I wojny $wiatowej. Dopiero w latach trzydzie-
stych kampania stracila nieco na wyrazistoéci, wobec coraz bardziej oczywi-
stego bankructwa LN¢.

Niezmienne pozostaje bowiem spostrzezenie, ze to od nauczyciela
w najwickszym stopniu zalezy ostateczny ksztalt szkolnej edukacji historycz-
nej, takze w zakresie ulegania wplywom politycznym. Badania pokazuja, ze
nawet w Niemczech hitlerowskich wielu z nich zachowalo niezaleznoé¢ i nie
wykonywalo wszystkich zalecen dotyczacych indoktrynacji mlodziezy w pro-
cesie nauczania®®. Podobnie w ZSRR w latach dwudziestych — nauczyciele
sabotowali zastgpowanie historii ,,obszczestowiedienijem”, a nawet otwarcie
krytykowali takie rozwigzania na famach prasy pedagogicznej®. Brytyjskie
wiadze okupacyjne w Niemczech po II wojnie swiatowej, dazac do zmiany
sposobu nauczania historii gléwny wysitek wlozyly w spotkania z nauczycie-
lami®.

' D. Birn, The History Teacher as Propagandist, ,The History Teacher”, 1972, No. 4,
s. 17-22.

2 S. Yeger, Education and ideology in the Third Reich in the years 1933—1939: History
teaching as a case study, referat podczas konferencji Longing for the Present, Leuven 2010.

% L. Holmes, op. cit., s. 37-40.

¢ R. FE Lawson, The English approach in educational reorientation in postwar Germany,
[w:] Schools in Transition. Essays in comparative education, red. A. Kazamias, E. Epstein, Boston
1968, s. 63-72.
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Naturalnie wladze polityczne moga nauczycieli wychowaé albo prze-
kupi¢ — ptacami albo przywilejami®. Mogg tez prébowac ich zastraszy¢, bez-
posrednig przemoca — jak w dzisiejszej Rwandzie czy Zimbabwe (skad peda-
godzy masowo uciekaja do Republiki Potudniowej Afryki®®) — albo grozbg
odebrania wezesniejszych zdobyczy.

Powyzsze rozwazania prowadzg do do$¢ pesymistycznego wniosku, ze
edukacja historyczna jest nierozlacznie powigzana z polityka, a pozbawiona
funkgji politycznych okazuje si¢ szkole w ogéle niepotrzebna. O jej celach,
tresciach i pozycji decyduja na ogé! politycy, a nie historycy. To, co pozosta-
je tym ostatnim, to tak ksztalci¢ przysztych nauczycieli, by mimo réznorod-
nych naciskéw byli w stanie zaszczepi¢ swoim podopiecznym rzetelng wie-
dzg, pasj¢ poznawczg i krytyczne podejscie do otrzymywanych przekazéw
(takze politycznych).

% D. Abernethy, T. Coombe, Education and politics in developing countries, ibidem,
s. 126-140.
6 J. Wassermann i M. Maposa, op. cit.



