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Podreczniki do historii wobec reform szkolnictwa.
Problemy doboru tresci

Szkolne podreczniki do historii stanowia w Polsce istotny element na-
uczycielskiego i uczniowskiego wyposazenia, co zawdzigczajg swej po-
wszechnosci, uniwersalnosci i wielofunkeyjnosci'. Przyzwyczailismy si¢ do
tego, ze kazdy uczen powinien mie¢ podrecznik, ktéry zapewni mu pelnie
wiedzy niezb¢dnej na danym etapie edukacji historycznej. Tradycyjny pod-
recznik jest wzglednie tani oraz trwaly, nie wymaga dodatkowych urzadzen
odtwarzajacych, nie ,traci zasiggu” ani nie ,,zawiesza si¢”*. Z punktu widze-

' J. Hanisz, Podrecznik, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 4, red. T. Pilch,
Warszawa 2005, s. 461 i n.; M. Bieniek, Dydaktyka historii, wybrane zagadnienia, Olsztyn
2007, s. 72—73; eadem, Podrecznik szkolny historii, [w:] Wspdtezesna dydaktyka bistorii (za-
rys encyklopedyczny), red. J. Maternicki, Warszawa 2004, s. 266. Niewatpliwe jest obecnie
oddziatywanie prac Janusza Skrzypczaka, do ktdrego definicji i systematyki podrecznikéw
odwotuja si¢ autorzy piszacy na ten temat.

2 E. Chorazy, D. Konieczka-Sliwiriska, S. Roszak, Edukacja historyczna w szkole.
Teoria i praktyka, Warszawa 2008, s. 163-164; M. Kujawska, Podrecznik obudowany do
nauczania i uczenia sig historii, [w:] Podreczniki historii — perspektywy modernizacji, red.
M. Kujawska, Poznari 1994, s. 55 i n.; B. Urbanowicz, Miejsca i rola podrecznika w procesie
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nia nauczyciela uszczegélawia on i dopetnia zdawkowe zapisy dokumen-
tow programowych. Uzywajac obrazowego poréwnania — pokrywa rézno-
rodnymi tkankami martwy szkielet programu. Wbrew teorii dydaktyczne;j
moze w praktyce dominowa¢ nad programem. Pomaga takze w sytuacjach
kryzysowych, gdy trzeba nadrobi¢ braki powstate z przyczyn losowych albo
usystematyzowa¢ lub dopelnia¢ materiat, ktérego nie udato si¢ przeanalizo-

waé podeczas lekeji. Zdaniem klasyka polskiej dydakeyki,

nauczanie historii nie moze obejs¢ si¢ bez podrecznika, jest nari skazane
takze i ze wzgledu na charakter przedmiotu, ktdry stawia niemate wyma-
gania w zakresie pamigciowego opanowania wiedzy”.

Wreszcie, wedtug potocznej opinii, podrecznik daje spoleczedistwu
wglad w tresci nauczania i ich aksjologiczng podbudowe. Czego naucza si¢
dzieci w szkole? Tego, co maja w ksigzkach — brzmi najprostsza odpowiedz’.
Co za tym idzie, oczekiwania wszystkich uczestnikéw i obserwatoréw pro-
ceséw edukacji (nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, srodowisk uczelnianych
i mediéw) wobec podrecznikdw sa wysokie.

Ksiazki szkolne beda zatem dwojakie: rzeczowe dla uczniéw i informa-
cyjne dla nauczycieli, aby umieli dopilnowa¢ uzywania tamtych [...]
jedne (za$) i drugie zwiezle i metodyczne

edukacji historycznej, [w:] , Historia i spofeczeristwo. Dziedzictwo epok’. Edukacja historyczna
w szkole ponadgimnazjalnej po 2013 roku, red. M. Fica, Katowice-Bielsko-Biata 2012,
s. 20-21.

% J. Maternicki, Trzy typy szkolnego podrecznika historii, [w:] idem, O nowy ksztatt
edukacji historycznej, Warszawa 1984, s. 67.

* Temu przekonaniu zawdzigczamy liczne opracowania poswiecone analizie tre-
$ci podrecznikéw szkolnych, jako specyficznemu uzewngtrznieniu stanu historiografii,
emanacji wplywéw ideologicznych i mechanizméw mentalnosciowych (zaréwno funk-
¢jonujacych pod$wiadomie, jak i sterowanych przez wladze lub wplywowe srodowiska
opiniotwércze). Tytulem przyktadu wypada wymieni¢ przynajmniej cztery ksiazki repre-
zentatywne dla tego nurtu: Z. Mazur, Obraz Niemiec w polskich podrecznikach szkolnych
do nauczania bistorii 1945—1989, Poznan 1995; J. Ronikier, Mit i historia: mitotwércze
funkcje podrecznikéw szkolnych, Krakéw 2002; K. Sanojca, Obraz sgsiadéw w szkolnictwie
powszechnym Drugiej Rzeczypospolitej, Wroctaw 2003; M. Hoszowska, Sita tradycji, presja
gycia. Kobiety w dawnych podrecznikach dziejow Polski (1775-1918), Rzeszéw 2005.
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— pisat Jan Amos Komeniski®. Od tej jakze lapidarnej, a celnej konstatacji
zaczela si¢ nowoczesna refleksja nad podrecznikami, kontynuowana przez
wiele pokoleri myslicieli — teoretykéw, autoréw — prakeykéw i badaczy —
empirykéw. Z jednej strony powstaja nadal prace, w ktérych sa analizo-
wane najsubtelniejsze niuanse podrecznikowych komunikatéw®, z drugiej
za$, w wielu nowoczesnych i — skadinad uzytecznych — opracowaniach pe-
dagogiczno-dydaktycznych temat zawartosci i stosowania podrecznika za-
nikt niemal zupelnie. Nawet sam termin zostaje wyrugowany z fragmentéw
poswieconych $rodkom dydaktycznym, a hasto ,podrecznik” nie wystepu-
je w indeksie rzeczowym. Na przyktad Geoff Petty w obszernej publikacji
liczacej 540 stron zaledwie kilka razy zdawkowo wspomina o stosowaniu
podrecznikéw w nauczaniu. Czyzby uwazal temat za oczywisty i wyczer-
pany? Najdtuzszy passus tej pracy, odnoszacy si¢ do podrecznikéw, wymaga

zatem zacytowania:

WSPIERANIE PAMIECI — PODRECZNIK. Jesli podrecznik w zro-
zumialy sposéb przedstawia wszystkie tresci, ktérych nauczasz, moze
wystarczajaco wspieraé pamigé twoich uczniéw. Jeste$ w szczesliwej sy-
tuacji. Jesli podrecznik jest zbyt obszerny, powiedz uczniom, ktére czesci
moga pominad¢ lub (jeszcze lepiej) popros, zeby zaznaczyli, ktére z nich
sa istotne dla aktualnego tematu. Jesli zamierzasz w ten sposéb korzystaé
z podrecznika, popros uczniéw, zeby przynosili go na lekeje i odwotuj sie
do niego podczas zaje¢. Wiekszo$¢ nauczycieli nie znajduje podrecz-
nikéw odpowiadajacych ich potrzebom [wyréz. — G. C.]. Niektorzy
wola, zeby ich uczniowie mieli osobiste notatki’.

5 J. A. Komenski, Wielka dydaktyka, Wroctaw 1956, s. 223, 315.

¢ Celuja w tym zwlaszcza polonisci, a ich doglebne, ale i wysoce zatomizowane stu-
dia przynosza plon w postaci prac zbiorowych, takich jak np. Podreczniki do ksztatcenia po-
lonistycznego w zreformowancej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk, red. H. Synowiec, Krakéw
2007. Analityczne badania prowadzone nad trescia podrecznikéw do historii zaowocowaty
m.in. praca D. Konieczki-Sliwiniskiej, Retoryka we wspdlezesnych szkolnych podrecznikach
historii, Poznani 2001, a ostatnio artykutami J. Iluka, Czynniki wplywajgce na przyswa-
Jalnos¢ wiedzy zawartej w podrecznikach do nauczania historii (czes¢ I-11), ,Wiadomosci
Historyczne” 2013, nr 1,s. 11-14, nr 2, 5. 19-23.

7 G. Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazdwki i techniki dla nauczycieli,
wykladowcow i szkoleniowcéw, przet. J. Bartosik, Sopot 2010, s. 190-191; réwnie wymow-
nie na s. 268 (rozdzial ,Czytanie a uczenie si¢”): ,Badania pokazaly, ze studenci, ktérzy
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Zgodnie z tym ostatnim twierdzeniem brytyjskiego pedagoga moz-
na i w Polsce zaobserwowaé grupe praktykéw nauczania historii, kt6rzy
twierdza, ze uzywanie podrecznikéw nie jest konieczne, a nawet z pewnych
powodéw jest niepozadane. Utrzymujg oni, ze bazowanie na podreczniku
zubaza metodyczng inwencj¢ nauczyciela i obniza jego sktonnos¢ do uak-
tualniania wlasnej wiedzy merytorycznej. Sa takze nauczyciele ,kapry$ni”,
kt6rych nie zadowala zaden z podrecznikéw oferowanych przez wydawcéw
i sadza, ze doskonale obejdg si¢ bez tego srodka dydaktycznego. Na ogét
taka postawa wywoluje skutek przeciwny do zamierzonego: co ambitniejsi
uczniowie, zeby podotaé wymaganiom, intensywnie notuja, a nawet wy-
mieniaja migdzy sobg notatki z wyktadéw swego mistrza (lub mistrzyni).
Jesli i to nie wystarcza, si¢ggaja oni do kompendiéw typu ,wszystko, co po-
trzebne do matury, powtdrzysz w dwa dni i zdasz najlepiej pod Storicem”.
Te za$ nie rozwijaja ani umiej¢tnosci warsztatowych i bardziej subtelnych
sprawnosci myslowych, ani tez kultury historycznej, gdyz zawieraja gléw-
nie schematyczne i niekiedy skazone btedami zestawienia faktéw i regutek
do bezrefleksyjnego przyswojenia. Zaleta tych publikacji, zapelniajacych
stoiska ksiggarskie, bywa pomystowa strukturyzacja wiadomosci, utatwiaja-
ca ich szybsze i trwalsze zapamigtanie.

Wykluczajac stanowiska skrajne, wypada uznaé, ze $wiadomy nauczy-
ciel uczyni z podrecznika wazny, jakkolwiek niedominujacy element swego
warsztatu® — wykorzysta jego mocne, a zneutralizuje stabe strony, ¢wiczac
przy tym metody pracy z tekstem i innymi komponentami (jak Zrédta,
mapy, ikonografia, tablice, indeksy), zeby przygotowaé absolwentéw do
ksztalcenia wyzszego i ustawicznego, polegajacego gléwnie na samodziel-
nym studiowaniu coraz trudniejszych ksiazek.

Rzeczywista warto$¢ podrecznika [...] zalezy nie tylko od tego, co
i w jaki sposéb zostato w nim przedstawione, ale réwniez od tego, jak sie
nim postuzono [...]J°.

zostali zapisani na kurs, otrzymali podrecznik i przygotowywali si¢ sami, poradzili sobie
réwnie dobrze jak ich koledzy, ktérzy chodzili na wyklady”.

8 Takie zalecenia formutowat juz przed pétwieczem T. Stowikowski, Metodyka na-
uczania historii. Podrecznik dla studium nauczgycielskiego, Warszawa 1967, s. 146.

? E. Chorazy, D. Konieczka-Sliwinska, S. Roszak, op. cit., s. 170.

144



Podreczniki do historii wobec reform szkolnictwa. Problemy doboru tresci

Ponadto w czasach, gdy dyscyplina i frekwencja na lekcjach nie sg
mocng strong naszych szkét, a wielu uczniéw, ktérzy dawniej, ze wzgle-
du na stan zdrowia, znajdowali si¢ poza systemem szkolnym, uczestniczy
w zajeciach, ale czyni to nieregularnie, nie nalezy rezygnowac ze stosowania
podrecznikéw do danego przedmiotu.

Konstrukcja podrecznika do historii powinna umozliwi¢ optymalna
realizacj¢ nastgpujacych funkgji':

— informacyjnej (dostarczenie podstawowej, dobrze zweryfikowanej

i aktualnej wiedzy historycznej);

— metodologicznej (ksztattowanie wyobrazeni o przebiegu proceséw

historycznych i typach narracji);

— badawczej (przygotowanie do rozwiazywania probleméw, rozwija-

nie umiej¢tnosci warsztatowych);

— transformacyjnej (przetwarzanie i stosowanie zdobytej wiedzy

w praktyce);

— samoksztalceniowej (rozwdj intelektualny i ksztaltowanie umiejet-

nosci samodzielnego pogtebiania wiedzy);

— autokontrolnej (indywidualne badanie wlasnych osiagnie¢ eduka-

cyjnych);

— wychowawczej (wskazywanie pozytywnych wzorcéw osobowych,

formowanie postaw i systeméw etycznych);

— motywacyjnej (rozbudzanie ciekawosci i poglebianie zainteresowan

historia, dostrzeganie jej uzytecznosci);

— estetycznej (ukazanie kanonéw estetycznych minionych epok; gu-

stowna forma edytorska samej ksiazki).

10 Alojzy Zielecki szeroko rozbudowal hierarchiczny system strukturalny funkcji
podrecznika do historii; z jego systematyka powinni zapoznaé si¢ potencjalni autorzy
podrecznikéw i poswieci¢ jej chwile glebokiej refleksji. A. Zielecki, Role i funkcje pod-
recznika historii, Rzeszow 1984, s. 38-53; bardzo szczegélowo streszcza t¢ koncepcje
B. Urbanowicz, op. cit., s. 22-30. Akceptujac poglady Zieleckiego, podajemy tu zreduko-
wany katalog funkgji, bedacy modyfikacja koncepdji Jerzego Maternickiego: J. Maternicki,
A. Suchoriski, C. Majorek, Dydaktyka historii, Warszawa 1993 s. 344-345; problem ten
jest podobnie ujety w nowym podreczniku dydakeyki historii: E. Chorazy, D. Konieczka-
Sliwiriska, S. Roszak, op. cit., s. 163; Jadwiga Hanisz (op. cit., s. 464) podaje ponadto
zblizone katalogi funkcji wedtug L. Lei, Wincentego Okonia i Czestawa Kupisiewicza.
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Dodatkowa funkcja, zwana metodyczna, dotyczy tych nauczycieli,
ktérzy ulegaja (mniej lub bardziej swiadomie) sugerowanym przez podrecz-
nik celom i metodom nauczania, sposobom utrwalania wiedzy i kontroli
osiagni¢¢. Ugruntowaniu takiej postawy sprzyja tworzenie multimedial-
nych pakietéw, w ktérych podrecznik zajmuje jeszcze miejsce centralne,
ale mogacych zawiera¢ nawet kilkanascie pomniejszych publikacji, przez
co nauczyciele otrzymuja gotowe rozwiazania metodyczne. Najczgsciej
jednak podporzadkowuja si¢ oni merytorycznej zawartosci podrecznika.
Zauwazalne jest wigc jego funkcjonowanie w roli nieformalnego programu
nauczania'. Po reformie z 1999 r. krazyly pogloski, jakoby niektére wy-
dawnictwa zupelnie lekcewazyty drukowane przez siebie programy, przy-
wigzujac wagg tylko do tresci podrecznikéw. Obecnie réwniez Ministerstwo
Edukacji Narodowej zdaje si¢ podnosi¢ range podrecznikéw posréd innych
elementéw systemu ksztatcenia, gdyz juz tylko one podlegaja zewngtrzne;j
ocenie recenzentéw i przechodza procedurg centralnego, ministerialnego
zatwierdzania'?.

Dydaktycy i najambitniejsi (pod wzglgdem metodycznym) nauczycie-
le oczekuja, ze podrecznik zacheci uczniéw do samodzielnych refleksji, do
stawiania pytan i analizowania probleméw, do formutowania wtasnych ocen
w kwestiach dyskusyjnych'®. Pozytywnie oceniaja oni podreczniki zaopa-
trzone w liczne ¢wiczenia, zadania o charakterze problemowym, obszerne
bloki analiz Zrédtowych. Nowoczesny podrecznik miatby wigc ksztattowaé
umiejetnosci i sterowad praca oparta na strategii wielostronnego nauczania
oraz uczenia si¢ historii: przez poznawanie, odkrywanie, dziatanie i przezy-

1 7. Rohlfes, Srodki dydaktyczne nauczania i uczenia sig historii, przel. A. Buk, [w:]
Nowe drogi w nauczaniu historii. Wspdtczesna dydaktyka niemiecka, red. ]. Centkowski
iet al., Rzeszéw 1999, s. 207.

12 Przedmiotowe programy nauczania sa obecnie aprobowane do realizacji na pozio-
mie rady pedagogicznej i dyrekgji szkoly, ktére ponosza odpowiedzialnos¢ za ich zgodnos¢
z Podstawq programowg, poza jakakolwiek kontrola publikuje si¢ takze materialy pomoc-
nicze i Srodki dydaktyczne, np. atlasy.

13 J. Maternicki, Szkolne podreczniki historii — problemy i perspektywy modernizacji,
[w:] idem, Edukacja historyczna mitodziezy. Problemy i kontrowersje u progu XXI wieku,
Torur 1998, s. 129-131.
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wanie'®. Inne sa natomiast oczekiwania uczniéw, ktérych zadowala przej-
rzy$cie podana i zrozumiata wiedza w zakresie niezb¢dnym do uzyskania
pozytywnych ocen. Komunikatywno$¢, porecznos¢ i niewielkie gabaryty
ksigzki — to najwigksze zalety z punktu widzenia mtodego odbiorcy. Mamy
wigc do czynienia z dwoma wizjami: z jednej strony podrecznika uniwer-
salnego, z bogata obudowa, nastawionego na kompleksows realizacj¢ funk-
¢ji ksztatceniowych, a z drugiej ,cienkiego” kompendium z niezbednymi
treciami merytorycznymi — faktycznej ,,pamieciowej podpérki”, o jakiej
wspominat Geoff Petty. Kolizja oczekiwar, a zwlaszcza smutna konstatacja,
ze znaczna cz¢$¢ miodziezy szkolnej niezbyt gorliwie korzysta ze swoich
picknych i obszernych podrecznikéw, zdaje si¢ sktania¢ ku jeszcze bardziej
starannemu selekcjonowaniu i strukturyzowaniu ich zawartoéci'.
Fundamentalnym problemem szkolnej edukacji historycznej pozosta-
ja bowiem: selekcja, hierarchizacja i usystematyzowanie materiatu rzeczo-
wego. Permanentne reformy systemowo-programowe sprawiaja, ze kazda
koncepcja opracowana w tej dziedzinie po kilku latach musi ulec powaznej
rewizji lub catkowicie upada. Po 1999 r., gdy cykle ksztatcenia ulegly skré-
ceniu, nie sprawdzil si¢ zamyst autoréw éwezesnej Podstawy programowey,
polegajacy na zamknieciu kompletnego, liniowego kursu chronologicznego
na etapie gimnazjalnym i wprowadzaniu w liceach programéw systematy-
zujacych material wedtug zasad problemowo-przekrojowych. Nie zawsze
16 4 wiedza absol-
wentéw okazywala si¢ niewystarczajaca do operatywnego postuzenia si¢ nig
na wyzszym poziomie abstrakeji i syntezy problemowej. Po pierwszych,

w gimnazjach udawato si¢ w pelni zrealizowaé program

negatywnych do$wiadczeniach, nauczyciele licealni porzucili wigc nowa-

!4 Tego rodzaju dazenia obecne sa takze w refleksji nad podrecznikami polonistycz-
nymi, por.: Z. Uryga, Miejsce dyskursu o metodzie w licealnych podrecznikach literatury, [w:]
Podreczniki do ksztatcenia polonistycznego. .., s. 82-84.

15 By¢ moze lepiej byloby opracowa¢ dla nauczycieli (jak radzit Jan Amos Komenski)
odrebne ksiazki, w ktérych byloby miejsce na merytoryczne rozszerzenia i dodatkowe
materialy stosowane zaleznie od indywidualnych potrzeb. Niedogodnosci wyplywajace
z uzytkowania przez nauczyciela i ucznia tej samej ksiazki dostrzega réwniez w przypadku
polonistyki J. Kowalikowa, Podrecznik szkolny z perspektywy autora, [w:] ibidem, s. 77.

'¢ Posréd przyczyn tego stanu rzeczy nalezatoby wskazaé na drastyczny spadek efek-
tywnosci nauczania w 111 klasie po przeprowadzeniu egzaminu gimnazjalnego.
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torskie programy i podreczniki, powracajac do tradycyjnego przerabiania
»od nowa” kolejnych epok zgodnie z ich nastgpstwem. W poréwnaniu
z nauka w czteroletnim liceum mieli jednak na to znacznie mniej czasu.
Wedlug powszechnej opinii ucierpiata na tym jakos$¢ nauczania. Niestety
nie przeprowadzono badan, ktére ukazatyby ten problem w sposéb petny
i zobiektywizowany. Dalsze podnoszenie stopnia skolaryzacji mtodziezy,
przy jednoczesnym zatamywaniu si¢ potencjatu demograficznego, przynio-
sto nowe zjawiska. Do szkét koriczacych si¢ maturg zawitat spory odsetek
uczniéw o mniejszych uzdolnieniach i/lub niskiej motywacji do nauki’.
Whasénie to z calag moca uswiadomito stara skadinad prawde: nawet liceum
ogdlnoksztatcace nie jest w stanie nauczy¢ wszystkich wszystkiego w mak-
symalnym zakresie. Ponadto mlodziez, coraz bardziej przekonana o swej
wysokiej (podmiotowej)'® pozycji w szkole, zaczeta skutecznie stawia¢ op6r
tradycyjnemu materializmowi dydaktycznemu, niezaleznie od postaci w ja-
kiej wystgpowal". Wielu uczniéw, poprzestajac na promocji uzyskiwanej
dzi¢ki ocenom dopuszczajacym i krzepiacej perspektywie zdania matury na
poziomie podstawowym z wynikiem nieznacznie przekraczajacym trzydzie-
stoprocentowe minimum, nie uczy si¢ niczego ponad to, co do pokonania

17 Oszacowanie motywadji, jej wplyw na efekty ksztatcenia oraz ksztattowanie wha-
$ciwych motywacji nalezy do ztozonych probleméw pogranicza psychologii i dydakeyki.
Podkreslajac znaczenie postawy i osobowosci nauczyciela jako czynnikéw motywujacych,
warto zauwazyd¢, ze nauczyciel sfrustrowany wlasna sytuacja, wyczerpany emocjonalnie (w
tym przypadku mam na mysli nasilajaca si¢ presj¢ zewngtrzna zmierzajaca do zachwiania
stabilnosci i obnizenia prestizu nauczycieli), nie bedzie w stanie rozbudza¢ i pielegnowac
aspiracji uczniéw, ci zas, zdajac sobie sprawe z kryzysu i bezrobocia wéréd wyksztatconej
mtodziezy, beda odporni na pozytywne wzmocnienia ze strony szkoly, por.: E. Lisowska,
Rozpoznawanie i przewidywanie wypalenia zawodowego nauczycieli. Studium pedagogiczne,
Kielce 2012, s. 62-71; S. Korczytiski, Motywowanie uczniow do skutecznej nauki, [w:]
Nauczyciel i uczert w zreformowanej szkole, red. S. Korczyniski, Opole 2006.

18 E. Kubiak-Jurecka, Podmiotowosé w wychowaniu a demokratyzacja stosunkéw edu-
kacyjnych — szanse, ograniczenia, bariery, [w:] Nauczyciel — uczers: migdzy przemocq a dialo-
giem — obszary napied i typy interakeji, red. M. Budzikowa, Krakéw 1996, s. 35; W. Komar,
»Wojna” w edukacji: stosunki nauczyciel-uczer. Pejzaze ,walki” i nadziei, [w:] ibidem,
s. 139.

' Rozwazania na temat wzajemnego stosunku pomie¢dzy wymaganiami, celami
a materialem nauczania przeprowadzit m.in. B. Niemierko, Cele ksztatcenia, [w:] Sztuka
nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1995, s. 28 i n.
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tych progéw jest absolutnie niezb¢dne. Wobec takiej postawy zaréwno na-
uczyciele, jak i rodzice czy opiekunowie, a nawet decydenci zarzadzajacy
naborem na nastgpny (wyzszy, w tym réwniez akademicki) etap edukagji
pozostaja w zasadzie bezradni®. W niektérych oficjalnych enuncjacjach
wprost méwi si¢ o tym, ze upowszechnienie edukacji jest priorytetowa
wartoscia, dla ktérej trzeba poswigci¢ jej (tradycyjnie rozumiany) wysoki
poziom.

Reakeja Ministerstwa Edukacji Narodowej?! stato si¢ wprowadzenie
nowej Podstawy programowej, wedtug ktérej cezurg koficows gimnazjalnego
kursu historii stanowi 1918 r., a nauczanie dziejéw najnowszych zostaje
przeniesione do pierwszej klasy szkoly ponadgimnazjalnej. W klasach II
i I1I liceum mlodziez ma uczgszczaé juz do klas o wyraznym profilu. W tym
miejscu nie zajmiemy si¢ potencjalnymi zaletami i wadami tych rozwiazan.
Niewatpliwie zdezorganizowaly one nauczanie w liceach i zmusity do po-
nownego (i by¢ moze ponownie jatowego) wysitku dostosowywania si¢ do
zmienionych dyrektyw, podczas gdy sensem aktywnosci pedagogicznej jest

skupienie si¢ przede wszystkim na wychowankach, a nie na ustawicznie

20 Wspdlczesne trendy teorii oceniania, zaréwno w kontekscie skutecznosei eduka-
Gji (wysokich osiagnig¢), jak i rozwoju emocjonalnego, postaw oraz motywacji miodziezy
przedstawit B. Niemierko, Migdzy prawdyg a skutecznosciq — perspektywy oceniania szkolne-
g0, [w:] Terazniejszos¢ i praysztos oceniania szkolnego, red. B. Niemierko, M. K. Szmigiel,
Krakéw 2010, s. 37-55. Konkluzje autora zmierzaja ku preferowaniu prorozwojowych
form oceniania, przy jednoczesnym uwydatnianiu wysoce prawdopodobnej rozbieznosci
pomiedzy ,oceng ksztaltujaca”, przy pomocy ktdrej nauczyciel stara si¢ stymulowaé rozwdj
ucznia, a rezultatem ,,oceniania sumujacego” osiagnigcia tegoz ucznia (tzn. wynikiem kon-
cowego egzaminu). Wydaje si¢ jednak, ze kluczowi uczestnicy proceséw edukacyjnych nie
sa przygotowani do zrozumienia tej dysharmonii; dotyczy to zwlaszcza decydentéw, kedrzy
na podstawie powierzchownej interpretacji surowego wyniku egzaminu zewngetrznego go-
towi sg ocenia¢ pracg szkoly, a nawet decydowac¢ o jej likwidagji, ,,bo jest staba”.

! Dazenia do zmiany Podstawy programowej z 1999 r. maja kilkuletnia historie.
Instytut Spraw Publicznych wykonat krytyczne ekspertyzy, ktére podsumowat Krzysztof
Konarzewski w publikacji Reforma oswiaty. Podstawa programowa i warunki ksztatcenia,
Warszawa 2004. Wkrétce tez (2005) zesp6t powotany przez ISP na zlecenie MEN-u
opracowat i opublikowat projekt nowej Podstawy programowej, ktéry jednak nie zostat
wdrozony.
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zmienianych wytycznych?. Od nowa przyszto takie opracowywaé, wyda-
wadé, zatwierdzad, wybierad i ocenia¢ podreczniki.

Aby oceni¢ funkeje informacyjne podrecznika, trzeba sprawdzi¢, czy
zaséb elementéw uzytych do budowy wyobrazeri o przesztosci jest wystar-
czajacy, a przy tym nie przerasta mozliwoséci percepcyjnych miodziezy. Nie
nalezy traci¢ tez z widoku funkeji metodologicznych, badawczych i warsz-
tatowych, ktére przygotowuja do $ledzenia i rozumienia zycia spolecznego
(minionego, ale i obecnego), czyli dochodzenia do pewnych ustaled oraz
wnioskéw droga krytykowania Zrédet, poprawnego rozumowania i two-
rzenia narracji wlasnej na jego temat. Tych funkcji nie da si¢ realizowaé
w faktograficznej pustce — aby wznosi¢ $miale konstrukeje, trzeba mie¢ od-
powiednig liczbg pasujacych do siebie klockéw. Wnioskowania oparte na ni-
ktych przestankach sg zazwyczaj prymitywne albo zgota wioda na manowce.

Czy istnieja obiektywne kryteria waznosci poszczegdlnych informa-
¢ji, czy decydujg o niej subiektywne odczucia historykéw??* Naszym zda-
niem gléwne kryterium powinna stanowic ciagtos¢ zjawisk we wspétczesnej
kulturze i rzeczywistosci spotecznej oraz ich obecno$¢ wsréd uzywanych
kodéw i akceptowanych systeméw wartosci. Gdy wyznaczamy nauczaniu
enkulturacyjne zadania, pojawia si¢ pytanie o kanon wiedzy niezb¢dnej do
odczytywania komunikatéw zbudowanych ze stéw i innych znakéw za-
kotwiczonych w przesztosci. Szeroko pojeta edukacja historyczna jest naj-
wazniejszg z drég prowadzacych do rozumienia jezyka (réwniez niewerbal-
nego) epok minionych. Bez glebszej erudycji pozostaje tylko §lizganie si¢
receptoréw po tajemniczych symbolach a w dalszej kolejnosci — zerwanie
ciagloéci komunikacyjnej, gdyz zapewniajace ja kanaly staja si¢ niedrozne.

22 Kulturowa niespdjnos¢ oraz niejednoznaczne, a cz¢stokro¢ postrzegane jako nega-
tywne, skutki spoteczne reform oswiatowych przeforsowanych w Polsce po 1989 r. w pesy-
mistycznym tonie oméwili prelegenci inaugurujacy XVI Krajowa Konferencje Diagnostyki
Edukacyjnej w Toruniu: Z. Kwiecinski, Zmiany w edukacji — préba bilansu dwich dekad,
D. Klus-Statiska, Ukryta politycznosé oceniania szkolnego w swietle radykalnych nurtéw socjo-
logicznych — tezy do wystgpienia; obydwa teksty, [w:] Terazniejszos¢ i prayszlosé oceniania. ..,
s. 23-33.

# Kirzysztof Kruszewski przedstawit problem kryteriéw doboru materiatu nauczania
z punktu widzenia rozmaitych tendencji dydakeyki ogélnej: K. Kruszewski, Program szkol-
ny, [w:] Sztuka nauczania. Szkota, red. K. Konarzewski, Warszawa 1995, s. 191 i n.
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Kwestia liczby i doboru poje¢ oraz zjawisk sktadajacych si¢ na wyobraze-
nia umozliwiajace rozumienie przesztosci wcigz powraca jako wazkie za-
gadnienie rzutujace na celowo$¢ nauczania naszego przedmiotu. Gdy jezyk
powszedniego porozumiewania si¢ miodziezy jest coraz ubozszy, a srodki
wspdlczesnej komunikacji odrywajq si¢ od tradycji historycznej i literac-
kiej, pytania te zaczynaja brzmie¢ dramatycznie, gdyz niedobory leksykalne
i deficyty kulturowe ucznidw stajg si¢ juz zbyt dotkliwe, by szkolna historia,
weciaz okrawana i o stale obnizajacym si¢ prestizu w hierarchii przedmiotéw
nauczania, mogta je zrekompensowac*.

Obok pytania o kanon (trudny zreszta do ustalenia) pojawia si¢ row-
niez pytanie o kontekst, w jakim postacie i zjawiska miatyby si¢ utrwa-
la¢ w historycznej §wiadomosci. Whasciwe zrozumienie pojeé lub symboli
takze wymaga interpretowania ich w szerszych kontekstach i odniesieniach
do realiéw epoki oraz specyfiki konkretnych wydarzen. Jak twierdzi Adam
Suchoriski, aktualne prady w tym zakresie odzwierciedlaja zalecenia
Migdzynarodowego Stowarzyszenia Dydaktykéw Historii, ktére postuluje,
by w podrecznikach nowych generacji:

- ogranicza¢ watki polityczne,

- rozbudowywac watki kulturowe,

- rekonstruowad przeszto$¢ przez pryzmat zycia codziennego ludzi

réznych epok,

- koncentrowac si¢ na tym, co w przeszlosci faczyto panstwa i spote-

czeistwa, nie za$ na odmiennosciach,

- ukazywac role kobiet w spoteczeristwie,

 Jolanta Nocon ukazuje (cytujac argumenty uzyte w wazkich dyskusjach nad re-
formowaniem polskiej edukacji) fundamentalne przeciwstawienie ,,tradycyjnego” modelu
yksztatcenia erudytéw” — przez zdyscyplinowany przekaz — i ,,nowoczesnego” modelu ca-
tosciowego rozwoju ucznia, gdzie zmiany w jego ,strukturach wiedzy” schodza na dalszy
plan wobec uwolnienia potencjatu osobowosciowego i nabywania kompetencji. Poniewaz
termin ,erudycja’ wiaze si¢ z tradycjonalizmem, pragne podkresli¢, ze chodzi mi whasnie
o rozwinigcie kompetencji komunikacyjnych oraz osobowosci ucznidéw i uwrazliwienie
ich na dziedzictwo kulturowe, nie za$ o wyuczenie wielu faktéw i poznanie historii dla
niej samej. Nie potrafi¢ jednak rozwikla¢ dylematu zawartego w paradoksalnym pyta-
niu: ile mozna (nowocze$nie) umieé — niczego (tradycyjnie) nie wiedzac? Por.: J. Nocon,

Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja i zmiana, Opole 2009, s. 30.
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- akcentowa¢ problemy ekologiczne,

— ksztattowa¢ swiadomo$¢ regionalna, narodows i europejska,

- nawiazywaé do historycznych korzeni wspotczesnych proceséw in-

tegracyjnych,

- zauwazal sprawy kontrowersyjne i wydarzenia pozwalajace zrozu-

mie¢ zrédta probleméw wspétczesnosci®.

Pogodzenie tych szczytnych zaleceri z oczekiwaniami miejscowych
spoteczeristw jako dysponentdéw oswiaty w poszczegdlnych krajach?, z real-
nymi mozliwo$ciami szkoty jako instytucji prowadzacej ksztatcenie posréd
rozmaitych ograniczeni i barier oraz z chlonnoscig intelektualng i wytrzy-
matoscig emocjonalng uczniéw nie jest proste, a — jak juz wyzej sygnalizo-
wali$my — by¢ moze w ogdle nie jest mozliwe.

U schytku lat dziewig¢dziesiatych XX w. Malgorzata Pawlak i Karol
Sanojca zbadali faktografi¢ stuzaca do opisu Wiosny Ludéw?, uktadajac
zestaw 83 wydarzeni ztozonych z ponad 130 pojedynczych elementéw wy-
stepujacych w podrecznikach akademickich (byly to nazwiska, daty-fakty,
miejsca-terminy geograficzne, inne imiona wlasne). Studentom polecono
odrzuci¢ z zestawu to, co uznali za nieistotne, a raczej zbyt szczegdlowe
dla uczniéw w wieku 13-14 lat (6wczesna klasa VII szkoly podstawowe;j).
Okazalo si¢, ze zdaniem studentéw bez uzycia (Srednio) 11 nazwisk nie
uda si¢ opisa¢ Wiosny Ludéw. Prawie 80% kandydatéw na nauczycieli
wybieralo zestaw ztozony z ponad 30 wydarzen, ostatecznie wynik $redni

» A. Suchoniski, Unia Lubelska 1569 roku w swietle wspétczesnych tendencji w pi-
sarstwie podrecznikowym, [w:] Wokdt probleméw edukacji. Ksiega pamigtkowa dedykowana
Pani Profesor Grazgynie Patiko, red. J. Wojdon, B. Techmariska, Wroctaw 2012, s. 189.

2 Niepokojacych, z naszego punktu widzenia, spostrzezeri dokonata B. Knapiak,
»Kraj, ktory byt blisko Zachodu” — Polska we francuskich podrecznikach do nauczania bistorii,
»Wiadomosci Historyczne” 2013, nr 3, s. 27-36. Z ustaleri autorki wynika, ze elemen-
ty historii Polski, a nawet szerzej — calego regionu ,postsowieckiej” Europy Srodkowo-
Wschodniej zniknely, na skutek podjetych ostatnio reform, z podrecznikéw francuskich,
w ktdrych rozbudowano za to watki lokalne i narodowe lub bardziej atrakeyjne i aktualne
problemy odleglych, ale majacych globalny potencjat i znaczenie regionéw $wiata.

¥ M. Pawlak, K. Sanojca, Stare dylematy w nowej rzeczywistosci — mtody nauczgyciel
wobec problemu selekcji materiatu historycznego, [w:] Edukacja historyczna w reformowance;
szkole. Zatozenia metodyczne, red. A. Zielecki, Krakéw 2000, s. 97-107; warto skonfron-
towac te badania z podobnymi spostrzezeniami B. Niemierki, op. cit., s. 34 i n.
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dla grupy wynosit az 42 wydarzenia. Wyrazalo si¢ w tym przekonanie (nie
w pelni $wiadome), ze wylacznie dzigki odpowiedniemu zaggszczeniu fak-
tografii, nawet informacjami trzeciorzgdnymi®®, uda si¢ odpowiednio na-
swietli¢ wazny moment dziejowy. Eksperymentatorzy dostrzegli takze wiel-
kie zréznicowanie rangi dobieranych faktéw. Niekt6rzy studenci pomijali
likwidacje pafiszczyzny i uwlaszczenie w monarchii Habsburgéw lub pro-
cesy powiazane z innymi sferami niz klasyczna historia polityczno-militar-
na. Wysitki organizacyjne Adama Mickiewicza (marginalne dla przebiegu
walk, ale pokazujace trwato$¢ idei legionowej Jana Henryka Dabrowskiego
i aktywnos¢ polskiej emigracji) zdaniem wigkszosci studentéw byly nie-
istotne. By¢ moze dlatego, ze Wieszcz to ,,posta¢ z innego przedmiotu”?
Przeanalizowano takze odpowiednie rozdzialy z kilku podrecznikéw dla
klasy VII, uzywanych wéwczas w szkotach podstawowych. Okazalo sig,
ze do opisu Wiosny Ludéw autorzy potrzebowali od 22 do 53 informacji
faktograficznych. Najbardziej zwigzly sposréd analizowanych podreczni-
kéw nie zyskat szerszego zastosowania w praktyce szkolnej, gdyz zarzucano
mu, ze jest w nim zbyt mafo merytorycznej zawartoéci. Byla to za$ ksiazka
dopracowana, charakteryzujaca si¢ jasnym wykladem i precyzyjnym osnu-
ciem narracji na informacjach pierwszoplanowych. Pominigcie zatem wielu
szczeg6téw nie uniemozliwiato zrozumienia przebiegu wypadkéw i ich po-
wigzani przyczynowo-skutkowych.

Waznym zadaniem autoréw podrecznikéw jest okreslenie celu, ktdre-
mu ma stuzy¢ kazdy akapit — aby kreowat obraz problemu czy epoki wedlug
pewnej mysli przewodniej. Skoro za$ Wiosna Ludéw to okres:

— walk o niepodlegto$¢ narodéw uciemi¢zonych pod obcym zabo-

rem;

— walk narodowych o powstanie zjednoczonego padstwa;

— walk o swobody obywatelskie i demokratyzacj¢ ustroju;

— walk socjalnych o réwno$¢ spoteczna, majacych podloze ekono-

miczne;

— wewngtrznej i zewngtrznej reakcji przeciwko tym ruchom (w mysl

zasad Swietego Przymierza);

2 C. Nowarski, Problem bledéw dydaktycznych w pracy nauczyciela historii,
»Wiadomosci Historyczne” 1991, nr 1, s. 41-47; autor nazywa taka postawe ,kultem
faktu historycznego”.
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nalezy te sprawy egzemplifikowad, pieczotowicie dobierajac reprezenta-
tywne zjawiska i postacie, ewentualnie oszczednie uzupetnié je o fakty do-
pelniajace, pozwalajace ubarwié i uplastyczni¢ opowiesé. To jednak weiaz
ogélne wskazania i zgodne z nimi konkretne rozwiazania moga si¢ okaza¢
zdumiewajaco zréznicowane.

Wedtug teorii dydaktycznej, program definiuje gtéwne kryteria do-
boru tresci nauczania, podrecznik za$ powinien pozostawaé w zgodnosci
z jego wskazaniami®. Obecnie Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego,
bedac nadrzedng dyrektywa dla wszystkich uczestnikéw procesu edukacii,
decyduje o tym, co powinny zawiera¢ podreczniki. Podstawe programowq
sformutowano jako dokument stosunkowo zwarty, zaledwie sygnalizujac
w niej konieczne tre$ci. Ministerstwo zapewniato jednak, ze stworzyto
precyzyjne wytyczne, doktadnie instruujace, czego nalezy nauczaé i co sta-
nie si¢ przedmiotem egzaminowania. Podrecznika nie da si¢ ocenié¢ przez
mierzenie osiagni¢¢ uzywajacych go uczniéw, gdyz zaleza one nie tylko od
niego, lecz takze od ich §rodowiskowych oraz osobistych uwarunkowan™.
Podreczniki nie sg przeciez (jak to juz wyzej zaznaczono) samoistnie sku-
tecznymi samouczkami. Analizujac kilka przyktadowych zapiséw Podstawy
programowep’', zobaczymy, ze jej zalecenia dla autoréw podrecznikéw sa
w istocie bardzo enigmatyczne, bowiem wbrew zapowiedziom dokument
ten wcale nie okresla zasobu wiedzy, ktéra powinni opanowaé absolwenci
poszczegdlnych klas i typéw szkét. Odwolujac si¢ do teorii dydaktycznej,
autorzy Podstawy programowej deklaruja zerwanie z encyklopedyzmem?.
Uczen nie zdota jednak rozwinaé¢ umiejetnosci wyzszego stopnia, nie po-
stugujac si¢ informacjami oraz pojeciami i nie wyrabiajac sobie systemu

# E. Chorazy, D. Konieczka-Sliwinska, S. Roszak, op. cit., s. 168.

3 Zjawiska te Nocon, opisujac ,konteksty dyskursu dydaktycznego”, zaliczyta do
»lokalnego kontekstu procesu nauczania-uczenia si¢”, podczas gdy modele ksztalcenia
i programy edukacyjne umiescita na wyzszym poziomie ,kontekstéw psychopedagogicz-
nych”, J. Nocod, op. cit., s. 27-28.

3! Dalsze odwotania wedlug: Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczeg6lnych typach szkét, Zataczniki nr 2 i nr 4, Dz.U. Nr 4, poz. 17,s. 198 i n.

32 Podstawa programowa z komentarzami, t. 4: Edukacja historyczna i obywatelska
w szkole podstawowej, gimnazgjum i licewrn, MEN, [b.m., b.r.], s. 78.
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adekwatnych wyobrazei. Mniej istotne, czy zapamigta on doktadng date
bitwy grunwaldzkiej (wypada ja zna¢é, gdyz gleboko zakorzenita si¢ w pol-
skiej tradycji), powinien natomiast umieszcza¢ to wydarzenie we whasci-
wym przedziale czasu (przetom XIV i XV w., poczatki unii polsko-litew-
skiej, panowanie Wiadystawa Jagielty, schylek rycerskiego sredniowiecza),
lokalizowa¢ tereny, na ktérych toczyly si¢ zmagania i — majac na uwadze
ich geopolityczne polozenie, stosunki spoteczne, a takze i sSrodowisko przy-
rodnicze — rozpozna¢ powody konfliktu oraz rozmaite uwarunkowania
rzutujace na jego przebieg i rezultaty. Aby przeprowadzaé poprawne ro-
zumowania i wyciaga¢ stuszne wnioski, nalezy takze zdawa¢ sobie sprawe
ze specyfiki instytucji $wiata feudalnego, takich jak zakon rycerski, po-
spolite ruszenie, wojsko zaci¢zne itp. Przede wszystkim za$ niezbedna jest
znajomo$¢ terminologii i symboliki pozwalajacych odczyta¢ komunikaty
(,teksty kultury”) méwiace o bitwie grunwaldzkiej i skonstruowa¢ wiasna
wypowiedz (w szkole podstawowej np. rysunek, w gimnazjum, dajmy na
to — rocznicowy prezentacj¢ lub poster, na maturze — esej) na jej temat.
Sztuka polega na wywazeniu ilosci i jakosci tresci odpowiadajacych celom,
przy$wiecajacym danemu etapowi edukacji. Dobranie faktografii i $rod-
kéw tekstowo-wizualnych® do zamierzonych wynikéw, tak by tworzyly
merytorycznie poprawny i dydaktycznie spdjny system, jest sztuka wyma-
gajaca albo wielkiego talentu, albo gl¢bokiej refleksji i zmudnego trudu.
Dlatego niedowierzanie budzily wielokrotnie powtérzone obietnice, ze
nowa Podstawa programowa precyzyjnie okresli, czego szkota jest zobo-
wigzana nauczy< ucznia o przeci¢tnych uzdolnieniach®, poprzez opisy
tre$ci i umiejetnosci w jezyku wymagan szczegélowych®, stanowiace
réwnocze$nie standardy egzaminacyjne (wyréz. — G. C).

Przypatrzmy si¢, majac w pamieci jubileusz z 2010 r., jakie instruk-
cje dano autorom podrecznikéw (a takze egzaminatorom) w sprawie bitwy
grunwaldzkiej i — szerzej — stosunkéw polsko-krzyzackich. Jest to materiat

3 W wielu przypadkach celowe bytoby takie postuzeni si¢ dzwickiem. Melodie
hymnéw, piesni patriotycznych i innych utworéw muzycznych sa réwniez bardzo istot-
nym nosnikiem powigzanych z nimi skojarzer.

3 Podstawa programowa z komentarzami. .., s. 10.

% Ibidem, s. 22.
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niezwykle silnie zakorzeniony w tradycji*®, ktdrego nie pomijano w naucza-
niu dziejéw ojczystych, oczywiscie w czasach, gdy decyzja w tej sprawie byla
w miar¢ suwerennie podejmowana przez wladze, kierujace edukacjg histo-
ryczng polskiej mtodziezy wedtug sobie wasciwych kryteriéw ideowych?’.
W szkole podstawowej wymagania ogdlne w punkcie I stanowia, ze
suczenl [...] przyporzadkowuje fakty historyczne datom”. Efekt procesu
nauczania—uczenia si¢ historii polega m.in. na tym, ze jego podmiot za-
chowuje w pamigci datowane fakty. Ile ich jednak potrzeba w konkretnych
wypadkach? Rozpatrzmy zapis punktu 17.4 méwiacy: ,[uczerl] opowiada
o przyczynach i skutkach bitwy pod Grunwaldem”. Zapis ten nie informu-
je o merytorycznym szkielecie ,,opowiadania”. ,,Opowiescia” na ten temat
jest obszerna monografia Stefana M. Kuczyniskiego o wielkiej wojnie z za-
konem?, jak i znacznie przystgpniejsze publikacje popularne® czy rozlicz-

% Na podstawie badan ankietowych prowadzonych wsréd mtodziezy szkolnej w la-
tach 1975-1990 Janusz Rulka ustalit niezachwianie pierwsza pozycj¢ Grunwaldu jako naj-
chwalebniejszego wydarzenia w dziejach Polski, absolutna dominacj¢ Krzyzakéw Henryka
Sienkiewicza wéréd znanych (lubianych) ksiazek historycznych i podobna przewage
Krzyzakéw Aleksandra Forda nad innymi filmami historycznymi (badacz nie uwzgled-
niat faktu, ze dziefa te nalezaly do éwezesnego obowiazkowego kanonu szkolnych tekstéw
kultury) oraz bardzo wysoka pozycje Wiadystawa Jagielty w rankingu wybitnych Polakéw
(sic!), zob.: J. Rulka, Przemiany swiadomosci historycznej miodziezy, Bydgoszcz 1991, pas-
sim.

% Przeglad rozmaitych uje¢ tej tematyki poczawszy od drugiej potowy XIX w. przed-
stawita ostatnio A. Chlosta-Sikorska, Birwa pod Grunwaldem w polskich podrecznikach do
historii, [w:] Bitwa pod Grunwaldem w historii i tradycji Polski i Litwy, red. ]. Rajman,
Krakéw 2011, s. 147-169. Autorka koncentrowata si¢ na zmiennosci stosowanych figur
retorycznych, warstwie semantycznej i semiologii, $wiadczacych o przemianach §wiadomo-
$ciowo-ideologicznych i politycznych, oraz mitotwérczym wplywie tradycji grunwaldzkiej
w jej ujeciu podrecznikowym. Zob. takze: Z. Mazur, op. cit., s. 125-128, gdzie autor
wykazal wyrazna i znamienna fluktuacje ideologicznej wymowy komunikatéw podreczni-
kowych o starciu grunwaldzkim.

3% S. M. Kuczyniski, Wielka wojna z zakonem krzyzackim w latach 1409-1411,
Warszawa 1966. Dzielo to, monumentalne, choé juz przestarzate, wspominamy ze
wzgledu na jego masowy nakfad i nadal powszechne wystgpowanie w ksiggozbiorach bib-
liotecznych.

% A. Nadolski, Grunwald 1410, Warszawa 1993; E. Potkowski, Grunwald 1410.
Dzieje narodu i paristwa polskiego, Krakéw 1994.
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ne ksiazeczki adresowane do dzieci w wieku szkolnym®, ale tez Krzyzacy
1410 autorstwa Jozefa Ignacego Kraszewskiego®' i pare dziesigtkéw innych
jeszcze utwordw literackich®. Swoista opowies¢ o wielkiej sugestywno-
§ci stanowi nadal dzieto Henryka Sienkiewicza, zespolone z ekranizacja
z 1960 r.® Ogélne zasady nauczania podpowiadaja, w jaki sposéb przemd-
wi¢ do dzieci* i jakiego rodzaju uczniowskich opowiesci mozna w zamian
oczekiwaé, w tym punkcie Podstawa programowa nie odgrywa jednak zad-
nej instruktywnej roli. Poniewaz weze$niej milczy ona o Krzyzakach (gdyz
na etapie szkoty podstawowej jest zbudowana z oderwanych epizodéw, bez
zachowania ciaglosci i wzajemnych zwiazkéw), zapewne tu wilasnie musi
zmiesci¢ si¢ jakie§ kwantum wiedzy o zakonie jako praprzyczynie bitwy.
Jaki ma by¢ jej zaséb? O tym znéw zadecyduja autorzy podrecznikéw.
Czy podawa¢ funkgje i imiona zakonnych dostojnikéw polegtych w bitwie
(przynajmniej samego mistrza Ulryka von Jungingena), czy tez uznaé to
za zb¢dny balast? O gimnazjaliscie w punkcie 14.3 Podstawy programowej
napisano: ,[uczen] porzadkuje i sytuuje w czasie najwazniejsze wydarzenia
zwigzane z relacjami polsko-krzyzackimi w epoce Piastéw”. Najwazniejsze

0 Sposréd wielu przyktadéw podajmy zbeletryzowana opowies¢ A. Koskowskiego,
Pod murami Malborka, Warszawa 1985, ss. 64, naktad: 40 000 egz.

4 ]. 1. Kraszewski, Krzyzacy 1410. Obrazy z przesztosci (pierwodruk mial miejsce
w 1882 ., kilkukrotne wznowienia ukazaly si¢ po drugiej wojnie).

# Tytutem przyktadu: fabrykujacy proste fabuly historyczne dla dzieci Walery
Przyborowski zrelacjonowat wypadki wielkiej wojny w powiesci Grunwald. Swego czasu
poczytna byta powies¢ dla miodziezy Grunwaldzkie miecze autorstwa Wiodzimierza Barta
(byt to literacki pseudonim Stefana M. Kuczyniskiego), trzykrotnie wydawana przez LSW
w masowych naktadach, podobnie jak cykl powiesci Kazimierza Korkozowicza (Praytbice
i kaptury, Nagie ostrza), wielokrotnie wznawianych (az do schytku lat osiemdziesiatych
XX w.) przez Ministerstwo Obrony Narodowej. Na podstawie tego cyklu nakrecono
w 1985 r. serial telewizyjny Przytbhice i kaprury. Abstrahujac od wartosci literackiej tej
beletrystyki, nie sposéb odméwic jej wplywu na §wiadomos¢ historyczng miodocianych
czytelnikéw i widzéw.

# M. Kosman, Na tropach bohateréw ,, Krzyzakéw”, Poznan 2010.

# Do ucznia trzeba przemawiaé faktami obfitujacymi w barwne szczegdty, poru-
szajacymi wyobrazni¢ i wywotujacymi pozadane napigcia emocjonalne. [...] Operowanie
skrétami, formutami ogélnymi, nasladowanie narracji uniwersyteckiej do niczego dobrego
w szkole nie prowadzi”, cyt. za: J. Maternicki, Historia jako dialog: studia i szkice historio-
graficzne, Warszawa 1990, s. 92.
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jest samo przybycie Krzyzakéw do Polski (najpierw uzyskali od Henryka
Brodatego nadania na Slasku) i nastepnie ich umocnienie si¢ w ziemi chet-
miniskiej i w Prusach, ale czy nalezy trwale wiedzie¢, kedry ksiaze ich spro-
wadzil, kiedy® i dlaczego oraz co dziato si¢ dalej? Nalezatoby przedstawi¢
budowe panstwa krzyzackiego jako wymykajacy si¢ czarno-bialym sche-
matom proces polityczno-cywilizacyjny. Czy opisywa¢ krucjaty krzyzackie,
ktére dzigki zbrojnemu udziatowi europejskich monarchéw i krzyzowcow
(réwniez Piastow i polskich rycerzy) doprowadzily do zbudowania wladz-
twa zakonnego w Prusach? Czy tez zadowoli¢ si¢ zdawkowym poinformo-
waniem o ,podbiciu Pruséw”? Co prawda nie wyjasni to genezy nazwy
Krélewca, ale czy zatozenie Krélewca musi by¢ ,uporzadkowane i usy-
tuowane”, bo jest ,najwazniejsze”? Zapewne za takowe jest powszechnie
uznane opanowanie przez zakon Pomorza Gdanskiego. Jaki poziom szcze-
gbélowosci ma jednak osiagna¢ podrecznik, skoro Podstawa programowa nie
wspomina o Marchii Brandenburskiej (nazwa Brandenburgii w ogéle nie
pada w Podstawie programowej w zadnym miejscu i kontekscie, skad moze
plyna¢ wniosek skrajny, ze uczy¢ o niej nie trzeba)? Autorzy podrecznikéw
musza wigc rozstrzygaé, czy roszczenia margrabiéw do Pomorza, ich na-
jazd, uktady zakonczone transakeja z Krzyzakami majg sta¢ si¢ przedmio-
tem nauczania. Co z atakiem na Kujawy, bitwa pod Plowcami, procesami
i pokojem kaliskim? Czy trzeba o nich w ogdle wiedzie¢, a jedli tak, to
z jaka dokladnoscia? Czy zapamigtywal, w jakich latach zaszly, jakie za-
biegi dyplomatyczne i mediacje im towarzyszyly, jaka byta w nich rola pa-
piestwa, Luksemburgéw i Andegawenéw? Podobne watpliwosci nastrecza
punkt 15.2 (juz bezposrednio dotyczacy Grunwaldu), w ktérym stwierdza
sie: ,,[uczenl] porzadkuje i sytuuje w czasie najwazniejsze wydarzenia zwia-
zane z relacjami polsko-krzyzackimi w epoce Jagiellonéw”. Tym razem za-
stanéwmy si¢ nad znaczeniem czasownika ,porzadkowad”. Wydaje sig, ze

# Sam ,moment sprowadzenia Krzyzakéw do Polski” jest dyskusyjny: kwestiono-
wana juz od pewnego czasu data 1226 r. wciaz jednak pojawia si¢ w podrecznikach. Sciste
ustalenie dat jest utrudnione na skutek zastosowania antydatowar (niekt6rzy badacze su-
geruja nawet falszerstwa) w dokumentach utwierdzajacych prawa Krzyzakéw. Formalne
nadanie ksigcia Konrada nastapito raczej w 1228 r., a faktyczne pojawienie si¢ oddziatu
rycerzy zakonnych dopiero okoto 1230 r. Wtasciwiej bytoby méwi¢ o stopniowym napty-
waniu Krzyzakéw na ziemie polskie niz o jednorazowym i $cisle datowanym akcie.
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chodzi o uktadanie ciagéw chronologicznych i przyczynowo-skutkowych.
Skoro jednak w monografiach i syntezach materia zostata juz utadzona
i nalezy si¢ spodziewa’, ze w podrecznikach ten porzadek nie zostanie za-
burzony — to uczniowi pozostanie tylko zapamigtanie i odtworzenie tych
struktur. Odnosimy wrazenie, ze zawitosci jezyka Podstawy programowej ka-
muflujg tylko odwieczne wymogi opanowywania tego, co nauczyciel uzna
za whasciwe egzekwowad?.

I na tych wahaniach zakoniczy si¢ powszechna edukacja historyczna
dotyczaca Grunwaldu, gdyz na etapie szkoly ponadgimnazjalnej znaczna
czg$é ucznidéw juz z tym tematem zupelnie si¢ nie zetknie. Wreszcie na
licealnym poziomie rozszerzonym (tylko dla klas profilowanych humani-
stycznie) figuruje w punkcie 11.7.4 zapis: ,[uczen] charakteryzuje i oce-
nia stosunki polsko-krzyzackie na plaszczyznie politycznej, gospodarczej
i kulturowej”. Kazdy akapit nowoczesnej monografii naukowej* pokazuje,
ze zapis ten — wraz ze wszystkimi poprzednimi — jest réwnie pojemng in-
strukcja do budowania szkolnego kursu nauczania, jak nieograniczona —
powiedzmy bezkresna z definicji — jest ,,plaszczyzna”.

Warto jeszcze uswiadomic sobie, ze cezury czasowe dla poszczegdl-
nych lat kursu gimnazjalnego nie zostaly ustalone. Mamy réwnocze$nie
takie serie wydawnicze, w ktdrych podreczniki dla pierwszej klasy koricza
si¢ na 1138 r., i takie, kt6re zostaly zamkniete datg 1492 r. Jesli mobilnog¢
spoteczna bedzie w Polsce narasta¢ i wzrosnie liczba dzieci zmieniajacych
miejsce zamieszkania, a wigc i szkole, i zwykle takze podreczniki, to pojawi

% Polemiki wokét takich pryncypiéw pobrzmiewaja jeszcze w literaturze dydakeycz-
nej; por.: K. Kruszewski, 45 minut. Prawie cata historia pewnej lekcji, Warszawa 1993;
przeciwko koncepcji Kruszewskiego opowiedziat si¢ Jézef Péteurzycki: ,,zaktaman, przekre-
cei i przemilczen, keére znieksztalcaja temat Grunwaldu jest wigcej w podrecznikach oraz
w pracy, ktora [...] jest po§wigcona jednej lekgji o charakterze powtérzeniowym w klasie
maturalnej, a poswieconej whasnie Grunwaldowi”, J. Péteurzycki, Klgska Grunwaldu na
lekcji, Torun 1997, s. 7.

¥ Jako przyklady ztozonosci badai nad wielka wojna i niejednoznacznosci uzy-
skiwanego obrazu niech postuza ksiazki: S. Ekdahl, Grunwald 1410. Studia nad trady-
¢jq i Zrédtami, przet. M. Dorn, Krakéw 2010 oraz najnowsza monografia: S. Jézwiak,
K. Kwiatkowski, A. Szweda, S. Szybkowski, Wojna Polski i Litwy z zakonem krzyzackim
w latach 1409—1411, Malbork 2010.
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si¢ realny problem uczniéw z luka programowa na bagatelne trzy i pét wie-
ku historii.

Zaproponujmy pewna gr¢ decyzyjna pod tytulem ,Zostai rzeczo-
znawca MEN”. Hipotetyczny AUTOR X, piszacy podrecznik pod hipo-
tetycznym tytutem ,Historia dla rozsadnych minimalistéw miedzy pierw-
sz a drugg klasa gimnazjalng” na zlecenie hipotetycznego Wydawnictwa
RYZYKANT i S-ka z o.0., tworzy nastepujacy podrozdzialik:

»Latem 1410 roku na terytorium pafstwa krzyzackiego wtargnely
potaczone wojska polsko-litewskie i ruszyty w kierunku jego stolicy. Armia
krzyzacka zastapita im drogg w okolicach miejscowosci Grunwald. W bi-
twie strona polsko-litewska, majac wyraing przewage liczebna, odniosta
zdecydowane zwycigstwo. Wojska krzyzackie przestaly stanowi¢ zorganizo-
wang sife, zdolng do stawiania oporu w otwartym polu”.

Zadanie dla graczy polega na udzieleniu, po gruntownym namysle,
odpowiedzi na pytania:

— Czy uznajesz ten fragment za spetniajacy wymogi Podstawy progra-
mowej (przy zatozeniu, ze weze$niejsze akapity wyjasniaja prawidto-
wo przyczyny wybuchu wojny, a nastepne jej skutki)?

— Czy stosujac kryteria merytoryczno-rzeczowe, dydaktyczne lub
ideowo-wychowawcze, niezalezne od Podstawy programowej, decy-
dujesz si¢ uzna¢ ten fragment za nieodpowiedni, niewystarczajaco
szczegblowy?

— Czy jako nauczyciel praktyk wybralby$ podrecznik utrzymany
w podobnym stylu?

— Sformutuj dla MEN uzasadnienie swej opinii, aby moglto podjaé
decyzje o dalszych losach ksiazki.

Po rozegraniu naszej minigry decyzyjnej powré¢émy do krainy wydaw-
nictw realnych. Trudno byloby przeprowadzi¢ kompletna analiz¢ zawarto-
$ci merytorycznej wszystkich obowiazujacych obecnie podrecznikéw gim-
nazjalnych, nawet w zakresie zawg¢zonym do jednego tematu. Sprébujmy
zatem nasze rozwazania zilustrowaé sondaiowymi poréwnaniami, przepro-
wadzonymi na przykladzie nastepujacych podrecznikéw:

1. Lech Moryksiewicz, Maria Pacholska, Wiestaw Zdziabek, Historia 1.
Poznajemy przeszlosé. Starozyinosé i Sredniowiecze, SOP Os$wiatowiec,
Torun 2009, (nr dopuszczenia 186/1/2009);
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2. Tomasz Matkowski, Jacek Rze$niowiecki, Historia II. Podrecznik dla kla-
sy Il gimnazjum, Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, Gdarisk 2010
(nr dopuszczenia 158/2/2010);

. Stanistaw Roszak, Sladami przeszlosci. Podrecznik do historii dla klasy dru-
giej gimnazgjum, Wydawnictwo Nowa Era, Straszyn 2010 (nr dopuszcze-
nia 60/2/2010);

. Zofia Bentkowska-Sztonyk, Edyta Wach, Historia. Czlowiek i jego cywili-
zacja, podrecznik dla klasy drugiej, Wydawnictwo Edukacyjne Wiking,
Wroctaw 2010 (nr dopuszczenia 222/2/2010);

. Ryszard Kulesza, Stefan Ciara, W kalejdoskopie dziejow, podrecznik do
historii. Starozytnosc. Sredniowiecze, gimnazjum klasa 1, Wydawnictwo
JUKA, Warszawa 2009 (nr dopuszczenia 160/1/2009);

Grzegorz Kucharczyk, Pawel Milcarek, Marek Robak, Historia.
Przez tysigclecia i wieki, gimnazjum klasa 2, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne SA, Warszawa 2010 (nr dopuszczenia 61/1/209);

. Krzysztof Kowalewski, Igor Kakolewski, Anita Plumiriska-Mieloch,
Blizej historii, gimnazjum klasa 1, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
SA, Warszawa 2009 (nr dopuszczenia 61/1/2009).

Wybierzmy odpowiednie fragmenty dotyczace koncentracji armii
krélewskiej i sprzymierzonych wojsk Wielkiego Ksigstwa Litewskiego, kt6-
ra nastapila na prawym brzegu Wisty. Rycerstwo koronne sprawnie przekro-
czylo rzeke po moscie tyzwowym (anachronicznie zwanym pontonowym)
splawionym z okolic Sandomierza az do Czerwinska, gdzie go zmonto-
wano. Wedlug swiadectwa Jana Dtugosza wiedci te zostaly przyjete z nie-
dowierzaniem przez wielkiego mistrza. Rozmach i innowacyjno$¢ polskiej
operagji jest jednym z najchwalebniejszych epizodéw kampanii 1410 r.

W podreczniku nr 1 (SOP) wzmianka na ten temat brzmi nastgpu-

jaco:

Whadystaw Jagielto ruszyl w kierunku Malborka, czym zaskoczyt
Krzyzakéw, sadzili oni bowiem, ze zaatakuje Gdansk. W okoli-
cach Czerwinska wojska polskie polaczyly si¢ z wojskami litewskimi.
Wykorzystano przy tym most pontonowy (s. 221).
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W tej narracji pojawia si¢: zaskakujacy atak na stolicg zakonu (za-
miast na Pomorze), umiejscowione potaczenie wojsk oraz most. Opowies¢
musi by¢ jednak uzupetniona umiejgtnym odczytaniem stosownej mapy;,
ktérej w tym podreczniku nie ma. Czerwirisk nie jest miejscowoscia, kt6-
ra gimnazjaliSci automatycznie skojarza z Wisla. Potrzeba zbudowania
mostu, nowatorstwo i skala tego przedsiewzigcia nie s3 skomentowane.
Podane fakty bez objasnien ze strony nauczyciela nie sa wystarczajaco wy-
mowne.

W podreczniku nr 2 (GWO) faktografia jest podobna, ale rozpatry-

wany fragment dtuzszy:

W poczatku lipca 1410 roku Polacy przekroczyli Wiste po drewnia-
nym moscie pontonowym, jakiego nigdy pierwej nie widziano. Na
prawym brzegu rzeki potaczyli si¢ z Litwinami. Obie armie pomasze-
rowaly prosto na Malbork. Kierunek uderzenia zaskoczyl wielkiego
mistrza. Ulrich von Jungingen spodziewat si¢ wojny raczej na Pomorzu
Gdanskim. Armia krzyzacka pospiesznie ruszyta spod Chetmna na
wschéd, by chronié stolice (s. 93).

Kolejnos¢ nastgpujacych po sobie faktéw jest logiczna, a kilka traf-
nych okolicznikéw i cytat uczynity narracj¢ obrazowa. Tekst nie narzuca
wniosku, ale pozwala zrozumie¢ (nadal bez mapy!), po co byt potrzebny
6w nadzwyczajny most i do czego zmusit wielkiego mistrza manewr wojsk
polsko-litewskich. Autorzy zrezygnowali z nazywania miejsca przeprawy,
wprowadzajac za to (czy potrzebnie?) Chetmno, jako punkt dyslokacji
wojsk krzyzackich. Niepokoi podanie w tym miejscu i w ten sposéb (po
raz pierwszy) imienia wielkiego mistrza. Stabo czytajacy uczeli moze mieé
ktopot z identyfikacja postaci i zagubi¢ si¢ w tym miejscu.

Zupetlnie inaczej dobrano fakty i osnuto analogiczna opowies¢
w podreczniku nr 3 (Wyd. Nowa Era). Jest to tym ciekawsze, ze temat
wielkiej wojny zostal potraktowany w tej ksiazce szeroko i doglebnie.
Narracja opiera si¢ gtéwnie na opisie planowania strategicznego strony
polsko-litewskiej (tajna narada Jagietly z Witoldem, oznaczenie kierunku
natarcia i miejsca koncentracji pod Czerwiriskiem nad Wista). Narracje
wspiera wlasciwa mapa, ale zniknat z niej zupelnie most (s. 94-95).
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W podreczniku nr 4 (Wyd. Wiking) elementy powracaja do poprzed-
niej ,normy” (przy czym autorki wczesniej pisza sporo o zapobiegliwych
przygotowaniach aprowizacyjnych Jagielty):

W najwickszej tajemnicy budowano czeéci sktadowe mostu do szybkiej
przeprawy przez Wiste. Koncentracja wojsk polskich i litewskich nasta-
pita pod Czerwiniskiem. W poblizu tej miejscowosci wojska przeszty na
drugi brzeg Wisly po skonstruowanym wcze$niej moscie. [...] Polaczone
wojska kierowaly si¢ na Malbork, stolice padstwa zakonnego. Przeciw
polskiemu i litewskiemu wojsku wyszto rycerstwo zakonne (s. 16).

Z tej opowiesci dowiadujemy si¢ o planowym i tajnym budowaniu
sktadanego mostu, ale nie o istocie jego konstrukcyjnego novum i zasko-
czeniu, jakie wywolato u przeciwnika. Dalej za$ narracja blednie sugeruje,
ze polaczenie wojsk nastapito przed przeprawa, podczas gdy tylko armia
koronna musiata przej$¢ na prawy brzeg rzeki, na ktérym Litwini juz byli,
maszerujac po prawej stronie Bugu. Znowu konieczne bedzie wige uzycie
»pozapodrecznikowej” mapy i korekta opisu ze strony nauczyciela.

Rozwiazanie przyjete w podreczniku nr 5 (wyd. JUKA) jest najbar-
dziej zaskakujace, gdyz opis kampanii 1410 r. ogranicza si¢ do samej tylko
bitwy grunwaldzkiej (s. 238). Przygotowania logistyczne i manewry strate-
giczne zostaly tu catkowicie pominigte.

Podrecznik nr 6 (WSiP) zawiera znowu ,kanoniczny” zestaw faktdw:

Przebieg kampanii byl nastepujacy. Najpierw wojska polsko-litewskie
pozorowaly marsz na Pomorze, po czym nagle, w czerwcu 1410 r., prze-
szty Wiste pod Czerwiriskiem po moscie pontonowym (to znaczy zbu-
dowanym na fodziach) i wkroczyly do padstwa zakonnego. Do wojsk
polskich dotaczyt wielki ksiaz¢ Witold z sitami litewskimi oraz positka-
mi ruskimi i tatarskimi. Armia polsko-litewska skierowata si¢ na stolice
panstwa krzyzackiego — Malbork (s. 28).

Narracja jest tym razem syntetyczna. Wyjasniono, jak byt zbudowa-
ny most, ale zaledwie zasygnalizowano strategiczne znaczenie uzycia go do
»naglego” przejscia Wisty. Skréty myslowe, oczywiste dla historykéw, od-
biorcg niewyrobionego moga wprawi¢ w zaktopotanie. Mylne jest uzycie
w drugim zdaniu wyrazenia ,wojska polsko-litewskie”, bo tylko wydzie-
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lone oddzialy rycerstwa polskiego prowadzily dezorientujace Krzyzakéw
dziatania na pograniczu pomorskim i tylko wojska polskie przeprawialy si¢
po moscie. Wewngtrzna sprzeczno$¢ ujawnia si¢ w zdaniu trzecim, kiedy
okazuje si¢, ze Litwini polaczyli si¢ z armig krélewska pézniej. W dodatku
sugeruje sig, ze ta koncentracja nastapita juz na terenie paristwa zakonnego,
a przeciez doszto do niej przed wkroczeniem w jego granice. Tajemniczo
brzmig ,positki ruskie” — tak jakby nadeszty z innego paristwa. Bez wyja-
$nient nauczyciela tekst pozostanie nickonsekwentny i moze prowadzi¢ do
btednych wnioskéw, tym bardziej ze znowu brakuje odpowiedniej mapy.

Podrecznik nr 7 (takze WSiP) przynosi obraz ztozony z podobnych
faktéw, ale inaczej zinterpretowanych:

Krél Whadystaw Jagietto poprowadzit ofensywe wojenng bardzo rozwaz-
nie. Zgromadzit najliczniejsza w $redniowieczu armig rycerstwa polskie-
go [...]. Przeprawil swoje wojska przez Wiste po moscie pontonowym
pod Czerwinskiem, potaczyt z litewska armig ksiecia Witolda i ruszyt na
Malbork, stolicg paristwa krzyzackiego (s. 236-237).

W tym ujeciu zaakcentowano rozwage krola, ale zagubiono element
planowania strategicznego i zaskakujacego kierunku polsko-litewskiego
uderzenia. Konkludujac: uczen dowie si¢, ze zbudowano most, ale nie za-
uwazy, ze bylo to pionierskie osiagniccie inzynierii wojskowej, dzigki kté-
remu z imponujaca predkoscia udato si¢ potaczy¢ wojska sprzymierzonych.

Powyzszy przeglad ujawnil, ze narracja w wigkszosci podrecznikéw
zostata zbudowana z identycznych lub bardzo podobnych elementéw. Nie
wydaje si¢ jednak, by wynikato to z poglebionej refleksji nad ranga wple-
cionych w nig faktéw i znaczeniem uzytych stéw i zwrotéw. Decydowalo
raczej przyzwyczajenie, uleganie tradycji, ktorej Zrédet w tym momencie
nie bedziemy docieka¢. By¢ moze bijg one w jakim§ klasycznym (leci-
wym?) ujeciu polskiej historiografii. Poniewaz jednak Podstawa programo-
wa, jak to wyzej pokazalismy, daje instrukcje ogélnikowe i mgliste, autorzy
dwoéch podrecznikéw dobrali do swej narracji o kampanii grunwaldzkiej
inne watki albo wydatnie ja skrécili i nie mozna im czyni¢ z tego powodu
Wyrzutow.

Jeszcze raz zagrajmy w ,,Rzeczoznawcg MEN”. Hipotetyczny AUTOR
Y, piszacy podrecznik pod hipotetycznym tytulem ,Mysl o przesztosci dla
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przysztoéci, pomigdzy pierwsza a druga klasg gimnazjalng” na zlecenie hi-
potetycznego Wydawnictwa ,, Takie beda Rzeczypospolite... etc.”, tworzy
nastgpujacy podrozdzialik:

,Polsko-litewscy sprzymierzericy precyzyjnie zaplanowali kampanie
1410 roku. Do orszaku Wiadystawa Jagielly wedrujacego z Krakowa ku
pétnocy, w wyznaczonych miejscach dolaczato rycerstwo z kolejnych kra-
in i ziem* Polski. (Zadanie w pobocznej ramce: Na podstawie mapki
ustal nazwy tych ziem i krain historycznych Polski. Dlaczego walecz-
nych rycerzy z okolic Nowego Sacza krél nie zabrat ze soba na wyprawe
wojenna w odlegle strony?) Zebrawszy armi¢ nieopodal granic paristwa
krzyzackiego, krol przeprawit ja z lewego na prawy brzeg Wisty. Uzyt do
tego plywajacego, drewnianego mostu. Zbudowano go zawczasu potajem-
nie w puszczach pod Sandomierzem, sptawiono w czg$ciach w dét rzeki
i ztozono w cato$¢ w miejscu przeprawy. Wielki mistrz nie mégh uwierzy¢,
ze Polacy tak sprawnie pokonali trudng przeszkode, jaka byta w owych cza-
sach szeroka rzeka. Wezesniej nie budowano w tych stronach mostéw na
todziach. (Zadanie w pobocznej ramce: Jak nazywa si¢ tego typu most?
Dowiedz si¢ lub przypomnij sobie, w jakich okolicznosciach uzywa si¢
wspélczesnie podobnych konstrukgeji). Na prawym brzegu Wisty punk-
tualnie pojawily si¢ tez wojska Wielkiego Ksigstwa Litewskiego, prowa-
dzone przez Witolda. Sprzymierzeni razem skierowali si¢ na Malbork, gdy
tymczasem Krzyzacy oczekiwali raczej ataku na Pomorze Gdaniskie”.

4 Zaktadamy, ze na mapce beda uwidocznione nazwy giéwnych krain historycz-
nych, jak Rus, Malopolska, ziemia sandomierska, Wielkopolska, Kujawy i Mazowsze, oraz
schematyczne szlaki wedréwki rycerstwa dotaczajacego do gléwnego korpusu krélewskie-
go, a takze rejon koncentracji rycerzy ziemi sadeckiej, ktérzy mieli ochrania¢ potudniows
granice przed inwazja Zygmunta Luksemburskiego. Na mapie musiatyby by¢ takze ozna-
czone kraje sprzymierzone z zakonem lub popierajace jego polityke. Wezesniej bytyby
wprowadzone pojecia ,ziemia” i ,kraina historyczna”, a takze utrwalane systematycznie
ich nazwy i polozenie. W ten sposdéb zadania zostalyby wkomponowane w caly system
¢wiczeniowy podrecznika.
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Zadania koricowe:

1) Wyobraz sobie, ze jestes polskim rycerzem z okolic Tarnowa
i jeszcze nigdy nie widziales Wisly w jej dolnym biegu. Co my-
$lalbys, forsujac w bréd wielka rzeke? Jakie niebezpieczefistwa
by Ci grozily? Ocen znaczenie przeprawy mostowej dla kondy-
¢ji wojsk polskich.

2) Wyobraz sobie, ze jestes $wieckim rycerzem pruskim zobowia-
zanym do sluzby w szeregach wojsk zakonu krzyzackiego. Jak
na Twoja odwage wplynelaby wiadomos¢ o sprawnosci ofen-
sywnej przeciwnika?

Dobér sktadowych faktéw, ich powiazan, zwiazkéw przyczynowo-
-skutkowych, frazeologii, terminologii, stownictwa, stylu oraz podjecie
préb biezacego aktywizowania uczniéw przez odniesienia do mapki (sta-
nowigcej absolutnie niezb¢dne i koniecznie powiazane z tekstem uzu-
pelnienie) wynikaja tym razem z przekonania, ze koncentracja rycerstwa
polskiego to zagadnienie godne wyeksponowania, o szerokich walorach po-
znawczych i ksztatcacych — zdecydowanie wiekszych niz opis samej bitwy®.
Odpowiedzi na pytania koricowe wchodzg w sfery spekulacji, a moze nawet
historii alternatywnej, ale jest to chyba warunek problemowego nauczania
historii. Jesli za$, czy to samodzielnie, czy wspélnie z klasa i nauczycielem,
gimnazjaliScie uda si¢ je sformulowaé, to most, ,jakiego nigdy pierwej nie
widziano” (pomijajac jego lokalizacj¢ pod Czerwinskiem), okaze si¢ istot-
nym czynnikiem podnoszacym morale jagiettowego rycerstwa, a umniej-
szajacym krzyzacka pewno$¢ siebie. Stanie si¢ przydatny dydaktycznie.

Proponowana redakcja hipotetycznego AUTORA 'Y okazala si¢ jed-
nak kilkakrotnie dtuzsza od fragmentéw uprzednio przytoczonych, zatem
konsekwentne uprawianie tego sposobu narracji albo rozsadzitoby rozsadne
normy objetosci podrecznika, albo zmusitoby do ostrej selekcji rozwijanych

# Podrecznikowe opisy bitwy pod Grunwaldem stabo odzwierciedlaja rozliczne wat-
pliwosci towarzyszace badaczom usitujacym ja zrekonstruowaé. Liczebnos¢ wojsk, wyso-
ko$¢ strat, usytuowanie stanowisk wyjséciowych, uszykowanie i taktyka walczacych forma-
qji, jak tez zastugi dowddcze wybitnych uczestnikéw bitwy nie sg ustalonymi pewnikami,
tylko hipotezami, wciaz stanowigcymi przedmiot rewizji, polemik i sporéw.
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watkéw. Lakoniczny opis z podrecznika nr 1 (SOP) pozwolit autorom tej
dwustupieddziesigciostronicowej ksiazki z cezurg koricowa 1492 r. przy-
taczaé przy wielu okazjach pomijane przez innych fakty, jak np. nabycie
Nowej Marchii — znamienny przejaw terytorialnych aspiracji zakonu u pro-
gu XV w. (s. 219). Nie istnieje jednak prosta zalezno$¢ migdzy bogactwem
faktografii a jakoscia ostatecznego efekrtu.

Powyzsze rozwazania nie s oderwane od realiéw egzaminacyjnych.
Arkusz Egzaminu w klasie trzeciej gimnazjum z zakresu przedmiotow hu-
manistycznych, uzyty w kwietniu 2010 r., zawieral pig¢ zadad (od 7 do 11)
opartych na odczytaniu i przeanalizowaniu fragmentu Krzyzakdw Henryka
Sienkiewicza (scena uwalniania pojmanego Zygfryda de Loewe przez
Juranda). Dwa dalsze zadania (nr 12 i 13) byly powiazane z tym tekstem
juz tylko przez to dziejowe i wymagaly uzycia wiedzy z zakresu historii.
Najprosciej bedzie je przytoczyé:

Zadanie 12. (za 1 punkt)
W XIII i XIV w. paristwo krzyzackie rozwinelo si¢ gtéwnie w na-
stepstwie

A. zawarcia przymierza migdzy Zakonem i Stolica Apostolska.

B. ekspansji Krzyzakéw na terytorium Pruséw oraz ziemie polskie i li-
tewskie.

C. pokojowych negocjacji Krzyzakéw z ksigz¢tami piastowskimi
Pomorza.

D. oddania si¢ mieszkaricéw Prus i terenéw z nimi graniczacych pod
opieke Krzyzakow.

Zadanie 13. (za 1 punkt)
Krzyzacy byli zakonem
A. rycerskim.

B. zebraczym.

C. pustelniczym.

D. kontemplacyjnym.
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Zadania te wygladaja na tatwe, a prawidtowe odpowiedzi sa oczywiste
— dla ewentualnych czytelnikéw tego tekstu. Czy takimi byly dla kazdego
gimnazjalisty?*°

W arkuszu z 2008 r. banalne zadanie nr 8, w ktérym nalezato wy-
bra¢ sposrdd czterech podanych mozliwosci odpowiedZ na pytanie, z jakiej
dynastii wywodzit si¢ Bolestaw Krzywousty, potrafito rozwiaza¢ zaledwie
49% egzaminowanych, mimo ze ,swego rodzaju podpowiedz byta zawarta
w przypisie” do fragmentu Kroniki Anonima, w ktérym podano lata zy-
cia tego wladcy’'. Posta¢ Bolestawa z calg pewnoscia nie zostala pominie-
ta w zadnej z gimnazjalnych serii podrecznikéw i wystapita w czytelnym
powiazaniu z okresem panowania dynastii piastowskiej. Czy nauczanie
wedtug nowej Podstawy programowej (przywotujacej posta¢ Bolestawa 111
w punkcie 14.2) sprawi, ze rozpoznanie go jako Piasta przestanie przerastaé
potowe sposréd przecigtnie uzdolnionych uczniéw? Gimnazjalistéw eg-
zaminowanych w 2008 i 2010 r. obowiazywata jeszcze poprzednia Podstawa
programowa, ale przeciez z ,jezyka wymagan® nowej takze wyodrebnia si¢
watki, z ktdrych utkana jest narracja historyczna i ktdre staja si¢ sktad-
nikami zadan egzaminacyjnych. Obydwa zadania o Krzyzakach z 2010 r.
mieszcza si¢ prawdopodobnie w zakresie rozpatrywanych zapiséw o rela-
cjach miedzy Polska a zakonem, ale trudno o tym przesadzaé. Niemal kazde
odniesienie do wiedzy uszczegbtowionej — czy to w podreczniku, czy w na-
rzgdziu pomiaru dydaktycznego — w $wietle poddanych analizie punktéw
Podstawy programowej moze by¢ uznane za whasciwe lub zakwestionowane,
w zaleznosci od jej interpretacji. Dyskusyjne pozostaje, jakim zasobem fak-
tow, poje¢ i wyobrazed ma rozporzadzaé absolwent etapu gimnazjalnego
zanim przystapi do ich prawidlowego porzadkowania, hierarchizowania,
a wreszcie — syntetyzowania. Zatem ,jistotne usciélenie” zakresu nauczania,
jakie wedtug MEN-u przyniosta nowa Podstawa programowa, wydaje sig

50 W raporcie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 2010 r. nie udato si¢ autorowi
odszukaé wynikéw poszczegélnych zadan.

°! Dystraktory tego zadania nie byly podchwytliwe, a jednak: dynasti¢ Jagiellonéw
wybrato 37%, Wazéw 10%, Saséw 3,6%; ,Zadanie odwotywato si¢ do znajomosci kon-
tekstu historycznego niezbednego do interpretacji tekstéw kultury”, cyt. za: Osiggnigcia
ucznidw koticzqcych gimnazjum w roku 2008. Sprawozdanie z egzaminu gimnazjalnego
2008, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa [b.r.], s. 88.
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iluzoryczne. Gdyby za$ wiedza przyswojona (m.in. z podrecznikéw) miata
by¢ sprawdzana na egzaminie, to zauwazmy, ze nawet z okrojonego chro-
nologicznie materiatu takich nieprzesadnie doglebnych zadan da si¢ utozy¢
z pewnoscig kilkaset, a moze i kilka tysiecy.

Powyzsze wywody i wnioski nie zmierzaja do jatowej krytyki Podstawy
programowej lub ataku na zespdl, ktéry ja formulowat, niewatpliwie w do-
brej wierze. Nie postulujemy bynajmniej narzucenia szkolnictwu jedno-
litego, rozwinigtego do najdrobniejszych szczegétéw programu ani tez
jednego, jedynie stusznego podrecznika®®. Na powyzszych przykladach de-
monstrujemy jedynie, ze rozstrzygnigcia w sprawie treci nauczania, tak jak
poprzednio, spoczywaja w pierwszym rzg¢dzie na autorach podrecznikéw?.
Formutka figurujaca na oktadkach ukazujacych si¢ aktualnie ksiazek:
»zgodne z nowa Podstawg programowq” o ich zawartoéci nie méwi w isto-
cie niczego. Ocenianie ich przez konfrontacj¢ z zasadniczym dokumentem
normatywnym MEN-u nie prowadzi do zadnych konkluzji o charakterze
jako$ciowym. Po reformatorskiej operacji przynajmniej dwa wydawnictwa
uzyskaly zatwierdzenia MEN-u dla poprzednio juz znanych podrecznikéw
gimnazjalnych, dokonujac tylko zmian materiatu ilustracyjnego, szaty gra-
ficznej i podzialu na tomy, ale nie korygujac narracji autorskich.

Kazdemu z elementéw podrecznika do historii oraz ich wzajem-

nym relacjom wypadatoby poswieci¢ osobne studium analityczne™.

52 Urzednicy MEN obiecuja wprowadzenie w 2015 r. 18 bezptatnych e-podrecz-
nikéw do ,wszystkich podstawowych przedmiotéw nauczania’ (nastuch I Programu
Polskiego Radia w dniach 20-21 sierpnia 2013 r. audycja Sygnaty dnia w godzinach 6.30—
6.50.) Dyskusja radiowa dotyczyta kosztéw wyposazenia dzieci przed nowym rokiem
szkolnym. Przy okazji nie zauwazono, ze rynek podrecznikéw uzywanych zostat rozregu-
lowany wtasnie na skutek decyzji MEN i koniecznosci dostosowania wydawnictw szkol-
nych do nowej Podstawy programowej oraz wyrzucenia na makulature milionéw zdatnych
jeszcze do uzytku egzemplarzy ksiazek. Niewatpliwie zajmujacym problemem z zakresu
ekonomiki, polityki edukacyjnej, prawa o$wiatowego i — rzecz jasna — dydaktyki bedzie
sposob, w jaki Ministerstwo wprowadzi e-podreczniki, ktére prawdopodobnie zachwieja
tradycyjnym rynkiem ksiggarskim w Polsce.

%3 E. Chorazy, D. Konieczka-Sliwiriska, S. Roszak, op. cit., s. 167.

* Ogodlna typologie podrecznikdw zestawiaja E Bereznicki, Podstawy ksztatcenia
ogdlnego, Krakéw 2011, s. 77-79; M. Bieniek, op. cit., s. 74; problemy dyskusyjne omé-
wit J. Maternicki, Szkolne podreczniki historii, s. 125—134; jako przyklady analizy zagad-
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Pierwszorzednym kryterium oceny pozostanie jednak zawsze zawarto$¢
merytoryczna. Ksiazki, ktdra nie bedzie poprawna pod tym wzgledem, nie
da si¢ zaakceptowad, choc¢by byta najpigkniejsza i najcelniejsza dydaktycz-
nie. Podreczniki nie powinny szerzy¢ wiedzy niezweryfikowanej lub zakwe-
stionowanej dzigki postgpowi badan, infantylizowaé i nadmiernie spty-
ca¢ narracje, wprowadza¢ w blad zbytnimi uproszczeniami, zachwianiem
propordji zjawisk lub niefrasobliwym doborem faktéw. Inna sprawa — i to
wysoce dyskusyjna — jak czuwad nad ich poprawnoscia, jakie procedury
lub restrykcje powinny mieé¢ zastosowanie w tym wzgledzie”. Kolejne re-
cenzje przedstawiane Komisji Polskiej Akademii Umiejetnosci do Oceny
Podrecznikéw dotyczace nowych podrecznikéw gimnazjalnych pokazuja,
ze aktualnie stosowane przepisy nie sa skuteczne. Zatwierdzenia MEN-u
otrzymaly takze ksiazki z relatywnie znaczna liczba potknie¢ i omytek’®.

nieni czastkowych: G. Chomicki, Kilka uwag na temat miejsca tekstéw Zrédtowych w no-
wych podrecznikach historii, [w:] Przeszlos¢ w szkole praysztosci, red. ]. Walczak, A. Zielecki,
Czestochowa 1997, s. 191-194; T. Maresz, Przeglad podrecznikéw do historii w liceum pod
katem zawartych w nich fragmentéw Zrodet pisanych, [w:] Historia, dydaktyka, media, red.
B. Tarnowska, Bydgoszcz 2002, s. 221-234.

% Réwniez w Niemczech procedury oceniania podrecznikéw budza watpliwosci
i wywotuja kontrowersje, co przedstawit Joachim Rohlfes w przywotanej wyzej pracy. Do
goretszych sporéw dochodzi na Litwie i Biatorusi: A. Vysniauskas, Skandale podrecznikowe
na Litwie, ,\Wiadomosci Historyczne” 2008, nr 3, s. 12-18; L. Kiturka, Niektore aspekty
rozwoju edukacji historycznej w Republice Biatorus, ,Wiadomosci Historyczne” 2010, nr 6,
s. 24-29.

°¢ Recenzje s3 opublikowane w rocznikach czasopisma ,,Opinie Edukacyjne Polskiej
Akademii Umiejetnosci. Prace Komisji PAU do Oceny Podrecznikéw Szkolnych” 2011,
t. 9, gdzie podreczniki dla klasy I gimnazjalnej ocenit P. Rabiej, Opinia o czgsciach do-
tyczqeych Sredniowiecza w podrecznikach: Sladami przeszlosci. Podrecznik do historii dla
klasy pierwszej gimnazjum, pod red. S. Roszaka, Wydawnictwo Nowa Era, Straszyn 2009;
1. Matkowski, ]. Rzesniowiecki, Historia I. Podrecznik dla klasy I gimnazjum, Gdarskie
Wydawnictwo Oswiatowe, Gdansk 2010; S. Ciara, Sredniowiecze, [w:] W kalejdoskopie
dziejow. Podrecznik historii, gimnazjum, klasa 1, Wydawnictwo JUKA, Warszawa 2009;
K. Kowalewski, I. Kgkolewski, A. Plumirska-Mieloch, Blizej historii. Gimnagjum — pod-
recznik, klasa 1, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2009; idem, Opinia
0 czesciach poswigconych Sredniowieczu w podrecznikach do klasy I gimnazjum: J. Trzebniak,
P Trzebniak, Czlowick i jego cywilizacja, Wydawnictwo Edukacyjne Wiking, Wroctaw 2009;
M. Pierikowska-Kozmiriska, Dawno temu, wezoraj, dzis, Wydawnictwo Stentor, Warszawa
2009; G. Kucharczyk, P Milcarek, M. Robak, Historia. Przez tysigclecia i wieki, WSiD
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The history textbooks in the face
of the reform of the education system.
The challenges of selecting content

(SummARY)

At Polish schools textbooks are an important part of the accoutrements of both
students and teachers. More often than not the teachers submit to the content of
the textbook. Thus one can observe it being used as an informal curriculum.

The fundamental problems of historical education thusly continue to be: the
selection, hierarchisation and systematization of the content. It is impossible to
teach methodology and research techniques without the background provided
by factual information. The criterion for choosing facts should be the continuity
of phenomena in modern culture and social reality as well as their presence among
the employed codes and the accepted systems of values. The question of the num-
ber of terms and phenomena crucial for creating ideas allowing for the under-
standing of the past constantly returns as a vital problem to be tackled as without
resolving it the very usefulness of teaching history becomes dubitable.

The new core curriculum outlines what the textbooks should include, however,
it is a relatively terse document which only hints at what the obligatory content
is. An analysis of the ministerial document’s entries proves that the expectations
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towards the content are a complete enigma to the authors of the textbooks. The
authors of the core curriculum proclaim a departure from learning encyclopedic
knowledge by heart. The student, however, will not be able to acquire higher level
skills without using factual information and terms and establishing their own
system of ideas. This is why the promises that the core curriculum will provide
clear expectations from schools and explain the examination requirements have
not been fulfilled.

And overview of selected fragments of seven textbooks has shown that the nar-
ration in most of them was built from identical or very similar elements, however,
the authors of some of them selected different strands for their book or shortened
it considerably. My conclusions are meant to show that the decisions as to the cho-
sen events and the narration, just like earlier, remain in the hands of the textbook
authors and the first criterion of evaluating the books is still the factual content.
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