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Zmiana modelu metodologicznego pod-
recznikow historii

Reforma oswiaty a konstrukcja podrecznikéw wlatach 1999-2006

rzemiany jakie w ostatnich latach dokonuja sie w dziedzinie podreczni-

kéw szkolnych do nauczania historii s3 gtéwnie pochodng zmian zacho-
dzacych w podstawie programowej, ktére zapoczatkowala reforma z 1999 r.
Realizacja jej postanowient w latach 1999-2006, przebiegajaca kolejno na
poszczegdlnych poziomach edukacyjnych, stata sie silnym impulsem do prac
nad nowym ksztaltem szkolnych podrecznikéw do historii. W ich wyniku
miata miejsce systematyczna wymiana podrecznikéw na wszystkich etapach
szkolnej edukacji historycznej. Efekt ten zostat dodatkowo zwielokrotniony
dzieki zasadzie pluralizmu w sposobie interpretacji podstawy programowe;j
ksztalcenia ogélnego® oraz na skutek uwolnienia rynku wydawnictw szkol-
nych. W konsekwencji wiele nowych wydawnictw przygotowalo bogata, ale
zrdznicowana pod wzgledem jakos$ciowym, oferte podrecznikéw szkolnych
do nauczania historii, ktére pojawily sie w sprzedazy. Kolejne zmiany progra-
mowe zaplanowanie w 2008 roku na poziomie gimnazjum i liceum urucho-
mily ponownie fale prac, uwzgledniajaca tym razem czesciowa zmiane tresci
historycznych na poziomie gimnazjum oraz zasadniczo dwutorowe podejscie
do nauczania historii na poziomie liceum?.

Powodem wymiany podrecznikéw w pierwszym etapie reformy w latach
1999-2006 byla potrzeba dostosowania ich treéci do wymogéw podstawy
programowej, ale réwniez ich ksztaltu dydaktycznego do zaleceri kompeten-
cyjnych podstawy. Nowe podreczniki mialy ulatwic¢ nauczycielom realizacje
takiej strategii nauczania historii, ktéra aktywizowalaby uczniéw w procesie

*Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z dnia 23 lutego 1999 r., DzU nr 14, poz.
129, Warszawa 1999.

? Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z dnia 15 stycznia 2009 r., DzU nr 4,
poz.17, Warszawa 2009.
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poznawania i interpretacji przeszlosci oraz umozliwialaby ksztalcenie nie-
zbednych kompetencji kluczowych. Podreczniki nowego typu miaty wiec od
poczatkuwytyczony celizadanie dydaktyczne, cho¢ paradoksalnie nie zostato
to wéwczas jasno doprecyzowane od strony rozwigzan metodologicznych.
Powstawaniu nowych podrecznikéw towarzyszyto raczej ogélne wskazanie,
by inspirowaly one uczniéw i tworzyly grunt do rozwijania réznych umie-
jetnoéci analitycznych i interpretacyjnych. Podstawa programowa z 1999 r.
sugerowala, by kompetencje te byly rozwijane, zwtaszcza w odniesieniu do
bogactwa tekstéw kultury, pochodzacych z réznych obszaréw przesztosciiz
réznych kregéw tematycznych. Z racji centralnego usytuowania ucznia jako
podmiotu dziatan dydaktycznych, mialy one takze uwrazliwia¢ na obecnos¢
przeszlosci w terazniejszosci. Inwencji autoréw podrecznikéw pozostawiono
wybdr konkretnych rozwigzan metodycznych. Problem realizacji zapiséw
podstawy byt jednak bardziej zlozony, szczegélnie z punktu widzenia kon-
sekwencji metodologicznych, przyjetych wéwczas zatozen dydaktycznych.
Oznaczaly one bowiem konieczno$¢ dokonania zmian w dotychczasowym
modelu narragji, ktérego podstawowymi, tradycyjnymi wyznacznikami byly:
chronologiczny uklad tresci, dominacja historii politycznej oraz wylacznie
ilustracyjny charakter zamieszczonych w podreczniku materiatéw pomocni-
czych, z przewaga ograniczonego repertuaru tekstéw zrédlowych i typowej
ikonografii.

Juz w trakcie przygotowan do realizacji nowych programéw, bedacych
zgodnie z wolg ustawodawcy dopelnieniem zapisu podstawy programowej
z 1999 r., przydatno$¢ dydaktyczna wielu podrecznikéw pisanych w dawnym
stylu zostala zakwestionowana, a co wazniejsze stopniowo zaczeto dostrze-
gal, zeich narracja bedzie ksztaltowala tradycyjny typ myslenia o przesztosdi,
ufundowany na historii zdarzeniowej, klasycznej definicji prawdy i scjenty-
stycznym modelu badan historii. Nowa podstawa programowa ksztalcenia
ogdélnego umozliwila autorom podrecznikéw, twércze podejicie do sposobu
opracowania tresci historycznych, z czego w pelnym zakresie skorzystala
tylko czes$¢ z nich, proponujac zmiane tradycyjnego modelu narracji pod-
recznikowej. Najbardziej innowacyjne podreczniki, preferujace problemowe
ujecie tresci nauczania w miejsce ukltadu chronologicznego, diametralnie
zmienialy obowigzujacy wezedniej obraz przesztosci, nadajac mu nowa dyna-
mike i wzbogacajac o nowe tresci. Przykltadem nowego sposobu podejscia do
rozszerzonego przez podstawe spektrum zagadnien i kregéw problemowych
(w ukladzie historia rodziny- historia lokalna — historia Polski — historia Eu-
ropy) wlasciwych dla przedmiotu o nazwie: historia i spoleczenstwo w klasach
IV-VI szkoly podstawowej, bylo wlaczenie do edukacji historycznej tematéw
dotad stabo reprezentowanych, wlasciwych dla historii kultury i zycia co-
dziennego w ujeciu makro i mikrohistorycznym. Ta innowacja poczatkowo
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obecna w nielicznych podrecznikach®, upowszechnita sie po kilku latach
jako rozwigzanie standardowe dla kolejnych edycji podrecznikéw. Kilkulet-
nia praca nad ksztaltem podrecznikéw do szkoly podstawowej i gimnazjum
nie tylko przelamata monopol klasycznej historiografii, z jej obowiazko-
wym chronologicznym porzadkiem zdarzen, lecz takze ukazala potencjal
tkwigcy w konstruowaniu obrazu przeszlosci ujmowanego z wielu moz-
liwych perspektyw poznawczych. Z metodologicznego punktu widzenia
zmiana konstrukcji narracji pozwolita bowiem na wykorzystanie w praktyce
dydaktycznej uje¢ makrohistorycznych i mikrohistorycznych, ktére nawia-
zywaly do ujmowania przesztosci na spos6b wlasciwy dla uje¢ modernistycz-
nych, jak i pomodernistycznych, uprawianych na gruncie historiografii.

Ponadto dbatos¢ o poziom edytorski tych podrecznikéw doprowadzita do
wyraznego wzbogacenia repertuaru wykorzystywanych materialéw pomocni-
czych, w tym takze Zrédel historycznych réznego typu. To z kolei umozliwito
rozszerzenie skali dzialani dydaktycznych wokét konstrukeji i dekonstrukeji
obrazu przeszlosci. Nalezy podkresli¢, ze zasadnicze zmiany zaproponowane
w éwczesnych rozwigzaniach nie mialy charakteru redakcyjnego lecz byly
wynikiem pracy koncepcyjnej nad ksztalttem metodologicznym i dydaktycz-
nym podrecznikéw.

W poczatkowej fazie realizacji reformy wspomniane innowacyjne po-
dejécie byto dla wiekszoéci nauczycieli problematyczne. Zastosowanie
nowej konstrukeji podrecznika i szerokiego spektrum materialéw histo-
rycznych, w konfrontacji z brakiem metodologicznej refleksji nad sensem
poczynionych zmian, stanowilo istotna przeszkode w realizacji programu
nauczania. Gléwnym problemem byt brak przygotowania kompetencyj-
nego do wielostronnej interpretacji ztozonego obrazu przeszlosci. Przygo-
towane materialy metodyczne czesciowo tagodzity ten deficyt, lecz dopiero
starania podjete z inicjatywy wladz oswiatowych, a takze samych nauczy-
cieli, polegajace na podnoszeniu kwalifikacji zawodowych, zaowocowaly ak-
ceptacja nowego modelu podrecznika.

Opisane przemiany, dokonujace sie od kilkunastu lat w zakresie konstrukcji
podrecznika do historii oraz stopniowej zmiany w zakresie jego tre$ci meryto-
rycznych i funkeji dydaktycznych, dyskutowane byly jako problem metodolo-
giczny znacznie wcze$niej, bo juz w koncu lat 80. XX w. w gronie metodologéw
i dydaktykéw historii®. Zgloszone wéwczas postulaty ponownego przemy-

3 Przykladem jest seria podrecznikow do szkoly podstawowej wspétautorstwa: V. Julkowskiej,
I. Skérzyniskiej i D. Konieczki-Sliwinskiej, wydana w latach 1999-2001przez Oficyne Wydawnicza
Graf-Punkt, do ktérych przygotowana zostala calosciowa koncepcja i kompleksowa obudowa
programowo-dydaktyczna wraz z materiatami pomocniczymi dla nauczyciela i ucznia.

* Por.: J. Pomorski, Umyst historycznie zniewolony, [w:] Historia a edukacja polityczna
spoleczenstwa, pod red. J. Maternickiego, Centralny Osrodek Metodyczny Studiéw Nauk
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$lenia celéw edukacji historycznej, oczekiwaly przeszlo dekade na klimat
sprzyjajacy ich praktycznej realizacji. Ow brak mozliwoéci bezposredniego
przelozenia postulatéw teoretycznych, formulowanych przez metodologéw
historii oraz dydaktykéw historii, na praktyke dydaktyczng byt i nadal po-
zostaje jednym z ryséw charakterystycznych sytuacji, w ktérej realizowane
s3 zmiany w programach nauczania historii. Swiadomoé¢ tego, jak ztozony
i dlugotrwaly w swoim przebiegu jest transfer akademickiej refleks;ji, skiero-
wany zaréwno do decyzyjnych srodowisk o$wiatowych, jak i do nauczycieli
historii, realizujacych owe postulaty w praktyce szkolnej, mobilizowala nie-
jednokrotnie do dyskusji i dziataii innowacyjnych®. Swiadectwem tego po-
zostaja opublikowane w latach 90. XX w., a wiec na progu wspomnianych
reform, wypowiedzi teoretyczne metodologéw i dydaktykéw historii oraz
przygotowany wéwczas akademicki podrecznik do dydaktyki historii®. Kilka
lat pézniej, juz w trakcie realizacji reformy o$wiaty powstato kompendium
encyklopedyczne dydaktyki historii, przygotowane wysitkiem catego éwcze-
snego $rodowiska naukowego dydaktykéw historii 7. Wspélczesnie, mimo
ze przeplyw informagji jest znacznie szybszy, nadal zmiany zachodzace na
gruncie nauki historycznej i historiografii trafiaja do szkoly z op6znieniem.
Dzieje sie tak z kilku powodéw. Pierwszym z nich jest brak w naszej kulturze
historycznej potrzeby stalej i poglebionej refleksji historiograficznej i meto-
dologicznej, niezbednej tak na etapie formulowania zatozen reformujacych
nauczanie historii, jak i w trakcie ich praktycznej realizacji.

Staly namys! nad przebiegiem transferu wiedzy historycznej do spo-
leczenistwa jest szczegélnie potrzebny w sytuacji blyskawicznie przebiega-
jacego procesu demokratyzacji pamieci i historii oraz zmieniajacej sie roli
wiedzy historycznej w przestrzeni publicznej. Tego typu refleksja jest cenna
réwniez z uwagi na nowe wyzwania stojace przed akademicka humanistyka.
Nauczyciel historii, zaréwno na poziomie akademickim, jak i w edukagji
szkolnej, ma w tej zmienionej rzeczywistosci do odegrania role nie tyle arbi-
tra w obszarze wiedzy historycznej, co raczej animatora kultury historycznej
na prawach aktywnego uczestnika wspomnianego procesu, ktéry zachodzi

Politycznych, Warszawa 1985, s. 124-125; idem, Edukacja historyczna u progu XXI wieku,
[w:] Po co uczy¢ historii?, red. C. Majorek, Centralny Osrodek Metodyczny Studiéw Nauk
Politycznych, Warszawa 1988, s. 239-253.

®J. Topolski, Problemy transmisji wiedzy historycznej w edukacji szkolnej, [w:] Nauczyciel
historii. Ku nowej formacji dydaktycznej, praca zbiorowa pod red. M. Kujawskiej, IH UAM,
Poznan 1996, s. 107-119.

6J. Maternicki, C. Majorek, A. Suchonski, Dydaktyka historii, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1993.

"Wspélczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli i studentéw, pod red.
J. Maternickiego, Wydawnictwo JUKA, Warszawa 2004.
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nie tylko w zamknietych przestrzeniach szkoly, ale przede wszystkim w spo-
tecznych przestrzeniach funkcjonowania historii.

Druga faza reformy podstawy programowej zapoczatkowana w 2009 r.
sprawila, ze ponownie od 2011 r. pojawia sie fala nowych podrecznikéw,
tym razem do szkél ponadgimnazjalnych, ktérych tresci nauczania doty-
cz3 historii XX w. Ich nowoczesna forma nie byta zaskoczeniem, poniewaz
w ostatnich latach wypracowane zostaly okreslone standardy obudowy
podrecznikéw. Zapis efektéw ksztalcenia w nowej podstawie programowe;j
postawil przed autorami podrecznikéw zadanie uwzglednienia zmian w za-
kresie tendencji edukacyjnych w ksztalceniu mtodziezy. Te zmierzaja w kie-
runku indywidualizacji procesu nauczania oraz poglebiania zainteresowan
specjalistycznych u uczniéw szczegélnie zainteresowanych przeszloscia.
Jednak zaréwno zmiany w obszarze kultury masowej, jak i proces media-
tyzacji edukacji przebiegajg tak dynamicznie, ze najbardziej zaskakujacym
okazal sie stopieni dostosowania nowych podrecznikéw do oczekiwan i przy-
zwyczajen ich odbiorcéw. Wiele z tych nowych propozycji podrecznikéw, pod
wzgledem obudowy medialnej poszto tak daleko, ze zaczelo zmienia¢ funkcje
podrecznika, ktéry wystepowal dotad w roli dominujacej pomocy dydaktycz-
nej. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze zabiegi upodabniajace podreczniki do stron
internetowych lub bogato ilustrowanych magazynéw historycznych, a takze
postepujaca przewaga obrazu nad stowem, motywowane s3 gtéwnie pogo-
nig za lepszym efektem wizualnym. Zabiegi obliczone nie tyle na catosciowy
efekt dydaktyczny w procesie nauczania, co raczej na komercyjny sukces wy-
dawcy staja sie zjawiskiem niepokojacym, poniewaz prowadza do stopniowej
tabloidyzacji podrecznikéw szkolnych.

Postulowane zmiany funkcji edukacyjnych podrecznikow do
historii

Wspomniana wyzej zmiana tendencji ksztalcenia historycznego na poziomie
gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej, opisana szczegétowo w celach pod-
stawy programowej z 2009 r., obliguje nauczycieli do polozenia nacisku na
krytyczna prace uczniéw z réznorodnym materialem zrédtowym, tak aby jej
efektem bytla nie tylko umiejetno$¢ dostrzegania ztozonego charakteru tych
informagji, lecz réwniez wyjasnianie znaczenia poznawania przesztosci dla
rozumienia $wiata wspoélczesnego. W $lad za tym godnym uwagi zatozeniem
dydaktycznym powinna péj$¢ przemyslana koncepcja podrecznika, dzieki
ktérej nauczyciel uzyskiwalby rzeczywista pomoc dydaktyczng w przygoto-
waniu ucznia nie tylko do analizy i interpretacji Zrédel, ale takze do dziatan
na okreslonych tekstach kultury, w tym pod katem dostrzegania w nich réz-
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nych pozioméw informacyjnych i interpretacyjnych. Ponadto nowe podrecz-
niki powinny wspomagaé proces inspirowania uczniéw do nauki aktywnej
i ukierunkowanej nie tylko na praktyczne umiejetnosci, ale i na ich wyko-
rzystanie w rzeczywistym dziataniu. Postulaty te s3 zgodne z zaleceniami
obowiagzujacymi obecnie w podstawie programowej zaréwno na poziomie
gimnazjow, jak i szkét ponadgimnazjalnych.

W mysl zapiséw tej podstawy nauczyciel ma obowiazek ksztalcenia
u uczniéw ztozonych umiejetnosci rozumienia konstrukcyjnego charak-
teru kazdej narracji historycznej, a wiec i zwigzanej z tym umiejetnosci
dekonstrukeji tekstu. Bez odpowiednio przemys$lanej sekwencji srodkéw
dydaktycznych w postaci tekstéw i réznego typu obrazéw, w tym symbo-
licznych i ikonograficznych, a zwlaszcza bez dominacji kryterium poznaw-
czego w ich wyborze nie jest to mozliwe. Podreczniki niestosujace tego typu
kryteriéw w konstrukeji dydaktycznej i wyborze materiatéw pomocniczych
przestang petnic funkcje dydaktyczne, a wiec poznawcze i ksztalcace, a stang
sie szkolnymi ,gadzetami” doskonatej jakosci technicznej i edytorskiej, cie-
szacymi oko ucznia i nauczyciela, lecz skrajnie nieprzydatnymi w pracy nad
ksztalceniem kultury historycznej uczniéw.

Rozwigzaniu tego problemu moga przystuzy¢ sie dwa réwnolegle dziata-
nia: z jednej strony systematyczne ksztalcenie nauczycieli w ramach krytycznej
dydaktyki historii, a z drugiej tworzenie nowego modelu podrecznika, umozli-
wiajacego prace krytyczna wokét tresci, bedacych elementem poznania histo-
rycznego. Oba zadania pozostajace w gestii akademickiej dydaktyki historii sa
realizowane, zwlaszcza w tych osrodkach, ktére podstawy wiedzy historycznej
i kultury historycznej traktuja jako zZrdédlo inspiracji do pracy dydaktycznej.
Wéréd tych refleksji szczegdlnie istotng sprawg wydaje sie stale monitorowanie
rozwigzan i nowych tendengji edukacyjnych, pojawiajgcych sie zaréwno w euro-
pejskich, jak i w polskich podrecznikach do nauczania historii.

Na poczatku XXI w. nastapilto postulowane wezeéniej przez akademickich
dydaktykéw historii wsparcie historykéw — autoréw narracji podreczniko-
wej, fachowa pomoca dydaktyczng. Obecnie w sktad grona przygotowujacego
podreczniki wchodza obok historykéw — autoréw narracji, réwniez dydak-
tycy opracowujacy koncepcje metodyczng podrecznikéw a nawet, wzorem
krajéw zachodnich, nauczyciele-praktycy, ktérzy wspélnie wypracowuja
ostateczny ksztalt podrecznika. Tego typu podreczniki szkolne wyrézniaja
sie celowym doborem stalych elementéw obudowy dydaktycznej, zawierajac:
sekwencje materiatéw pomocniczych i tekstéw przeznaczonych do analizy;
r6zne sposoby objasniania poje¢ historycznych; materialy graficzne i symbo-
liczne do pracy wokét kategorii czasu i przestrzeni; komentarze do materiatéw
ikonograficznych, zestawy zrédel ukazujacych rézne punkty widzenia i rézne
oceny danej rzeczywistosci.
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Wspélczesdnie zadanie dydaktycznego opracowania podrecznika nie spro-
wadza sie wiec do uzupelnienia tekstu narracji odautorskiej o adekwatne ze-
stawy pytan i polecen, jak miato to miejsce jeszcze dekade wczesdniej, lecz
stanowi calosciowe podejscie, polegajace na zainspirowaniu do wspdlnej
pracy nauczyciela i uczniéw wokdét materii historycznej przy zalozeniu nie-
dominujacej obecnosci autora podrecznika. Coraz czedciej zadaniem zespotu
przygotowujacego podrecznik staje sie réwniez dotad zaniedbywane niekon-
wencjonalne ukierunkowanie samodzielnej pracy uczniéw zdolnych. Polega
ono na wspieraniu zadaniowego ksztalcenia kompetencji historycznych réz-
nego typu.

Koncepcja obudowy wspéiczesnego podrecznika do historii, reali-
zowana wspdlne z grafikiem, prowadzi¢ powinna do przemyslanej pod
katem dydaktycznym wizualizacji podstawowych kategorii myslenia histo-
rycznego takich, jak: czas, przestrzen, zmiennos¢ i ciggloéé, a dodatkowo
jeszcze do wizualizacji synchroniczno$ci proceséw zachodzacych w czasie
dlugiego trwania.

Najpowazniejszym brakiem wspélczesnych podrecznikéw do historii
wydaje sie nadal staba obecnos¢ w ich konstrukdji réznych dyskurséw upra-
wianych na gruncie nauk humanistycznych. Ich choc¢by sygnalne wprowadze-
nie wydaje sie niezbedne do budowy otwartego obrazu przesztosci oraz do
wzbogacenia repertuaru tematéw poruszanych w podrecznikach szkolnych.
Pojawienie sie réznych dyskurséw doprowadzitoby w efekcie do zmiany spo-
sobu interpretacji zjawisk historycznych i spolecznych, poniewaz w sposéb
charakterystyczny dla kazdego z tych dyskurséw, zostalyby wprowadzone do
narracji szkolnej odmienne punkty widzenia i perspektywy badawcze a takze
odpowiednie instrumentarium pojeciowe.

Zasygnalizowane uprzednio zadanie, dotyczace koniecznosci przygo-
towania pojemnego modelu wspétczesnego podrecznika, pozwalajacego na
kompetencyjne i krytyczne ukierunkowanie szkolnej edukacji historycznej,
to domena dydaktykéw historii za$ przyktadem koncepcji podrecznika sto-
sujacego w praktyce wymienione postulaty jest realizowany obecnie projekt
wspdélnego polsko-niemieckiego podrecznika do nauczania historii na po-
ziomie gimnazjum. Po trwajacej w latach 2008-2010 fazie formulowania
przez historykéw i dydaktykéw historii ramowej koncepcji tego podrecz-
nika oraz po uzgodnieniu jego wspdlnych tresci historycznych, wszedt
on obecnie w faze stopniowego przygotowywania makiety podrecznika
z udzialem nauczycieli-praktykéw z obu krajéw. Jest to przypadek szcze-
gblnie interesujacy, gdyz we wspdlnej pracy nad konstrukcja podrecznika
biora udzial kraje o réznych tradycjach dydaktycznych i o znaczaco od-
miennych procedurach w zakresie przygotowywania podrecznikéw szkol-
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nych. Do$wiadczenia dydaktyki niemieckiej w polaczeniu z polska refleksja
i praktyka dydaktyczng daly efekt w postaci opublikowanych zalecen®.

Zalecenia mozna traktowac jako propozycje oraz krok na drodze do wy-
pracowania nowego, funkcjonalnego modelu podrecznika historii. Siegajac
do podstaw teoretycznych nauk historycznych w wersji po zwrocie lingwi-
stycznym i zwrocie etycznym oraz do ustalen pochodzacych z nowych obsza-
réw badan historycznych (historia mentalnosci, mikrohistoria, oral history,
historia pamieci, historia postkolonialna) dydaktyka ma szanse stawiania
nowych zadan przed edukacja historyczng. W projekcie krytycznej refleksji
nad spoleczng recepcja przeszlosci jest miejsce na pluralizm historiogra-
ficzny i konfrontacje réznych obrazéw przeszlosci, w tym réwniez obrazéw
bedacych zapisem pamieci kulturowej. Catosciowe podejscie do ksztalcenia
kompetencji oraz do budowania materialu podrecznikowego jako swoistej
reprezentacji przeszlosci daje podstawy do konstruowania nowych modeli
podrecznikéw.

We wspomnianym wyzej projekcie wspélnego podrecznika polsko-nie-
mieckiego zostaly przyjete w sposéb komplementarny zasady stosowane
na gruncie obu dydaktyk historii. Pierwsza z nich jest zasada wieloperspek-
tywicznodci, ktéra ujmujac dany temat z perspektywy przeszlosci, ukazuje
go z réznych punktéw widzenia, wykorzystujac specyficzne do$wiadczenia
dyskurséw (np. centrum — peryferie, kolonizatorzy— kolonizowani, bogaci
— biedni).

Zatem istote krytycznej dydaktyki historii mozna sprowadzi¢ do trzech
zasad: wielo$ci uje¢, uwzgledniajacej w narracji szkolnej réznorodne punkty
widzenia i obecno$¢ zréznicowanych zrédet historycznych, dalej kontrower-
syjnoéci, czyli wspélwystepowania alternatywnych interpretacji, wymagaja-
cych rozpoznawania i krytyki oraz pluralizmu rozumianego jako obecnos¢
wielu opinii i ocen na temat wydarzen historycznych, ktéra zaktada koniecz-
no$¢ wypracowania wlasnej oceny zdarzen.

Zasadom tym odpowiadaja kolejne kroki dydaktyczne: rekonstrukgja,
dekonstrukcja i ocena, ktére prowadza do skonstruowania otwartego obrazu
przeszlosci.

Proponowane podejscie, wypracowane na gruncie niemieckiej dydaktyki
historii, polega wiec na ksztalceniu takich umiejetnosci i kompetencji, ktére
sprzyjaja formowaniu krytycznej $wiadomosci historycznej na drodze re-
fleksji i autorefleksji. Towarzyszy temu konsekwentne ukazywanie uczniom
konstrukcyjnego charakteru historiografii.

8 Podrecznik do historii. Projekt polsko-niemiecki. Zalecenia, pod red. Wsp6lnej Polsko-Niemieckiej
Komisji Podrecznikowej, Wydawnictwo Neriton, Warszawa 2013, s. 15-31. Wspétautorka tych
zalecen jest m.in. piszaca te stowa.
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Idea nowego modelu podrecznika ma oparcie we wspélczesnych prze-
mianach dydaktyki historii, dyscypliny, idacej w swych zatozeniach teo-
retycznych w kierunku zgodnym z definicjg szeroko rozumianej kultury
historycznej. Trudnosci jakie wynikaja z aplikacji krytycznego podejscia
do szkolnej edukacji historycznej, s3 wypadkowa przygotowania studen-
téow w zakresie réznych kompetencji kulturowych z ich podbudowa w za-
kresie teorii wiedzy historycznej i podstaw dydaktyki ogdlnej. Przejscie od
zaawansowanej i rozbudowanej refleksji teoretycznej do praktyki dydaktycz-
nej wymaga przygotowanie przyszlych nauczycieli do opanowania krytycz-
nego myslenia historycznego w ramach zaje¢ z dydaktyki historii.

Na wspolczesny ksztalt dydaktyki historii rzutuje sposéb, w jaki rozwi-
janajest refleksja metodologiczna i prowadzone sg badania historiograficzne,
gdyz gléwnie w nich dydaktyka historii znajduje silne oparcie do rozwijania
krytycznego namystu nad spoleczng recepcja historii. Refleksja tego typu
jest wynikiem calosciowo rozumianej kultury historycznej, a wiec uwzgled-
niajacej zaréwno refleksje akademicka, jak i to, ze powstaje ono takze z wy-
obrazen historycznych ksztaltowanych poza szkola i uczelnia.

Perspektywy dydaktyki historii w kontekscie kultury histo-
rycznej

Poczatek XXI w. to czas formutowania nowego programu badan dydak-
tycznych i nowego typu wyzwan dydaktycznych. Zadania stojace przed wspédt-
czesng akademicky dydaktyka historii w Polsce, byly dostrzegane znacznie
weczeéniej, bo juz w 1993 r. w szeroko zdefiniowanym zakresie przedmiotowo-
-problemowym akademickiej dydaktyki historii®. Zawarta we wspomnia-
nym podreczniku akademickim definicja dydaktyki historii, w zestawieniu
poréwnawczym rozumienia tej dyscypliny w innych krajach pokazuje, ze
polska dydaktyka historii jako dyscyplina akademicka definiowana jest kon-
sekwentnie na podstawach teoretycznych, wywodzacych sie z obszaru huma-
nistyki i nauk spotecznych. Modernistyczne akcenty tej definicji, zrozumiate
na poczatku lat 90. XX w. obecnie powinny ulec zmianie uwzgledniajacej
nowe dyskursy, jakie pojawily sie w obszarze nauk humanistycznych. To ko-
nieczne rozszerzenie spektrum poznawczego pozwoli bowiem na budowanie
adekwatnych modeli edukacyjnych w obszarze dydaktyki historii.

Wspomniane ujecie dydaktyki historii z 1993 r. inspirowane bylo dy-
daktyka zachodnioeuropejska, zwlaszcza niemiecka i do dzisiaj stanowi
cenne kompendium wiedzy na temat szkolnej edukacji historycznej wraz z

2J. Maternicki, C. Majorek, A. Suchonski, op. cit.
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jej 6wczesnymi podstawami teoretyczno-metodologicznymi. Zawiera réwniez
przedstawienie metod i strategii dydaktycznych w nauczaniu historii. W §lad
za przemianami dokonujacymi sie w obszarze nauk historycznych i spolecz-
nych autorzy podrecznika zaproponowali rozszerzenie tradycyjnej, powsta-
tej jeszcze w pierwszej polowie XX w. definicji dydaktyki historii, akcentujacej
gléwnie zadania metodyczne i praktyczne, a wiec w efekcie bardzo waskie
podejécie do szkolnej edukacji historycznej. Nowe ujecie dydaktyki historii
jako nauki o edukacji historycznej spoteczeristwa, zaktadalo uwzglednie-
nie zlozonych proceséw przenikania wiedzy historycznej do spoleczenstwa,
ksztaltowanie sie jego swiadomosci i kultury historycznej, a takze dzialal-
nosci edukacyjnej na tym polu réznych instytucji (rodziny, wspélnot religij-
nych, organizacji politycznych i spotecznych, mediéw) w szczegdlnosci
za$ szkoly. W polu zainteresowania tak rozumianej dydaktyki znajdowaty
sie wszystkie formy przekazu historycznego, od podrecznikéw szkolnych
i dziet popularnych, poprzez literackie, publicystyczne az po naukowe, a takze
dzieta artystyczne i oralne, w zakresie w jakim wplywaly one na $wiadomos¢
historyczna spoleczenstwa.

Réwniez przedmiot badan dydaktyki pojmowany byt szeroko, obejmujac
wszelkie procesy zwiazane z recepcja wiedzy historycznej od naukowej po
popularng.

Zatem od polowy lat 90. XX w. dydaktyka historii definiowana jest jako
dyscyplina czerpiaca inspiracje z pogranicza nauk historycznych (metodo-
logia historii, teoria poznania, historiografia), spotecznych (psychologia,
socjologia, antropologia) oraz pedagogicznych (dydaktyka ogdlna, teoria
wychowania), ale juz bez typowej dla lat 60. i 70. wyraznej dominacji peda-
gogiki. Ta zmiana spowodowala znaczace rozszerzenie przedmiotu zainte-
resowania dydaktyki historii, ktéra stata sie wielokierunkowsy refleksja nad
obecnoscia i rolg historii w zyciu spolecznym.

Zatem juz u progu XXI w. dydaktyka historii jako dziedzina badan zostata
zaprogramowana na nowe zadanie interpretacji ztozonych proceséw przeni-
kania wiedzy historycznej do spoleczenstwa w przeszlosci i wspédlczesnie,
nie ograniczajac sie jedynie do szkoly jako jednej z form instytucjonalnych,
lecz obejmujac rézne instytucje, a takze rézne nieformalne sposoby obecno-
$ci przeszlosci w terazniejszosci.

Szeroka definicja dydaktyki historii mimo uplywu czasu pozostaje na-
dal Zrédlem inspiracji, a nawet zyskuje na znaczeniu. Dzieje sie tak z wielu
powoddw, przede wszystkim dlatego, ze zasygnalizowany w definicji aspekt
spolecznej recepdji przeszlosci, formutowany na poczatku lat 90. XX w. jako
potencjalnie mozliwy, staje sie dopiero w obliczu wspdélczesnych przemian
kulturowych aktualny i jest rzeczywiscie realizowany. Dydaktyka historii
funkcjonuje obecnie w szerokim kontekscie kulturowym, jakiego domaga sie
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wspbdlczesnie definiowana kultura historyczna. Zmienia sie takze stopniowo
nastawienie czesci srodowisk dydaktycznych do refleksji teoretycznej i filo-
zoficznej, ktéra zaczeto uwazaé za inspirujacg z punktu widzenia nowych
rozwigzan dydaktycznych.

The Change of Methodological Shape of History Textbooks
by Violetta Julkowska

Abstract

Article describes a problem of new model of textbook for teaching history at school,
both its historical texts and didactic exercises, for which meeting it is appointed.
The need for a new textbook model appeared as a result of challenges put for school
history both from education reform and modern reception of the past which takes
place in (a) public space.

Complicated methodological consequences coming from the change of textbook
model, which meets various expectations, are presented in the article.

Keywords: model of textbook for teaching history, academic history didactics, school
history didactics, methodology of history, public space.
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