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U progu reformy szkolnej
Refleksja nad celami ksztalcenia historycznego

Po co nam historiali Po co uczy€ historii?2 to tytuty dwu interesujacych ksia-
zek wydanych niedawno.

Pierwsza, jak pisze we wstepie Tadeusz tepkowski, ,,dostarcza roznych odpo-
wiedzi na postawione w tytule pytanie, atakuje - jesli tak wolno wyrazic - rozliczne
aspekty wielkiego problemu historii bez granic, a czyni to z pasja, W sposob otwarty,
dyskusyjny, sktaniajacy do polemik i dalszej refleksji”.

Ksigzka zawiera szkice meksykanskich historykéw, historykow kultury, etno-
logii, politologbw, a zarazem pisarzy i humanistow, gdyz, jak dalej wyjasnia prof.
Lepkowski, w kulturze meksykanskiej, jak i catej Ameryki facinskiej, wybitny hu-
manista, cztonek elity intelektualnej, mysliciel nie miesci sie w ramach poszczegol-
nych zamknietych dyscyplin.

Whrew pozorom zamieszczone w szkicach refleksje, jakkolwiek odwotujg sie do
rzeczywistosci meksykanskiej, przenikniete sg gteboko emocjonalnoscig oraz dajg
wyraz pewnym fundamentalnym prawdom:

1) ze historia jest zjawiskiem spotecznym, przenika ludzkg egzystencje, kulture
i polityke,

2) ze jest historia zalezna i to podwojnie: od zachtannej wiadzy panstwowej ...
oraz od emocji spotecznych i indywidualnych3,

Na prawde te zwrécit uwage tworzacy przeciez w nieco innych warunkach Ste-
fan Kieniewicz. Piszac o kryzysie zaufania do nauki historycznej w naszym kraju
przy koncu lat siedemdziesigtych rowniez wskazywat na jego podwojny charakter,
gdyz ,.z jednej strony wchodzi w gre zachwianie zaufania naszych czytelnikéw,
ktorzy nie zawsze wiare temu, co piszemy daja. Ale jest i kryzys odgérny, od strony

1Po co nam historia? Wstepem opatrzyt T. +epkowski, Warszawa 1985.

2Po co uczy€ historii! Redaktor naukowy Cz. Majorek. Centralny OSrodek Metodyczny Stu-
diéw Nauk Politycznych, Warszawa 1988,

3T. kepkowski, Wstep, w: Po co namhistoria? op. cit., s. 8- 9.
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tych czynnikow, ktore czytajg nam miedzy wierszami i coraz to zastanawiajg sie, czy
takie lub inne nasze sformutowania nie Swiadcza o jakiej$ ztej woli”4.

Nie rozwijajac dalej tego watku, ktory w moim przekonaniu pozostaje nadal
w pewnym wymiarze aktualny, proponuje przyjrzec sie blizej drugiej pozycji. Jest to
ksigzka: Po co uczy€ historii? wydana w 1988 roku przez Centralny Osrodek Meto-
dyczny Studiow Nauk Politycznych w Warszawie, pod redakcjg naukowg Czestawa
Majorka. Nie ulega watpliwosci, zejest ona szczegdlnie bliska naszym zainteresowa-
niom, dotyka bowiem niejako w sposob bezposredni tematyki bedacej przedmiotem
niniejszej refleksji.

Zamyst wydawnictwa, ktére zwrécito sie do przedstawicieli rozmaitych dyscy-
plin humanistycznych, w tym historykdw o réznych zainteresowaniach badawczych
(starozytno$¢, historia nowozytna, historia nauki, historia historiografii, historia
mysli politycznej, historia oSwiaty i wychowania) i dydaktykéw historii, z proshg
0 odpowiedz na pytanie postawione w tytule, przynidst rezultat w postaci bardzo cie-
kawego zbioru wypowiedzi. Rozne w swej formie - poczawszy od quasi-publicy-
stycznych, ujawniajacych temperament autora, po pogiebione eseje i studia, zawie-
rajace wszechstronng analize omawianego zagadnienia - wszystkie przynosza cieka-
wa refleksje, a niekiedy i interesujace propozycje rozwiazan dydaktycznych.

Lektura tomu dostarcza r6znorodnych obserwacji. Pokazuje, jak rozmaite opcje
metodologiczno-warsztatowe i Swiatopogladowe autorow wazg nad ich odpowiedzia-
mi na pytania ,,po co?” i ,jak uczy€ historii?”. Utwierdza tez czytelnika w przeko-
naniu, iz w naszym stosunku do dziejow przewaza podejscie subiektywne, tu dostrze-
gane przede wszystkim w wypowiedziach historykow, zainteresowanych tym, aby
tresci z uprawianych przez nich dziedzin znalazty jak najszersze odbicie w progra-
mach szkolnych. Nie obniza to wartosci poszczegolnych opracowan, Wrecz przeciw-
nie, inspiruje intelektualnie i uwazam, ze ksigzka ta powinna trafi¢ do wszystkich,
ktérym bliska jest sprawa edukacji historycznej, a zwtaszcza do kazdego nauczyciela
historii. Szkoda wigc, ze zostata wydana w bardzo niskim naktadzie (300 egz.) i nie
byta w zasadzie dostepna na pGtkach ksiegarskich.

Mimo ze omawiana pozycja zawiera wiele interesujgcych tekstow, proponuje
nieco blizsze przyjrzenie sie dwdm spinajgcym tom opracowaniom: obszernemu, po-
giebionemu studium Jerzego Matemickiego pt. Historia a odkrywanie $wiata i ese-
jowi Czestawa Majorka: Bogacenie i przeksztatcanie Swiadomosci historycznej
jako cel nauczania historii.

Jerzy Matemicki wskazujac na frustracje historykow wywotang kryzysem upra-
wianej przez nich nauki i spadkiem prestizu wiedzy historycznej wigze te zjawiska
m.in. ze skostnieniem szkoty, tym, ze tkwi ona w dziewietnastowiecznych realiach
oraz paradygmatach celéw nauczania. Nowoczesno$¢ w nauczaniu, to - wedtug
autora - przezwyciezanie owych paradygmatow: ,,genetycznego” i ,,narodowego”

4 S. Kieniewicz, Perspektywy rozwojowe historiografii polskiej, w: S. Kieniewicz, Historyk
a Swiadomosé narodowa, Warszawa 1982, s. 231.
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oraz Scislejsze sprzezenie edukacji szkolnej z naukg historyczng. Tak wiec w toku
nauczania historii - pisze Jerzy Matemicki - powinnismy ,,nie tylko wyposaza¢ ucz-
niow w naukowa wiedze o przesztosci, zmierza¢ do uksztattowania jej naukowego
obrazu, ale takze, a moze nawet przede wszystkim uczy¢ naukowego myslenia histo-
rycznego i zapoznawac z elementarnymi procedurami badawczymi, umozliwiaja-
cymi poszukiwanie prawdy o cziowieku i zyciu spotecznym’s.

Ten sposob widzenia wigze autor z rozwijaniem okreslonych umiejetnosci ucz-
niow, czyli ,,narzedzi intelektualnych” majacych stuzy¢ ,,odkrywaniu i zmienianiu
Swiata”, a wiec krytycyzmu, wartoSciowania wydarzen, wyjasniania i hierarchizacji
faktow historycznych i in.

Interesujgce propozycje nowoczesnego ujecia celow nauczania historii zawiera
tez esej Czestawa Majorka. Autor wskazuje w nim na rosngce w Europie zachodniej
zainteresowanie dydaktyki historii problematyka, zresztg roznie pojmowanej, Swia-
domosci historycznej. Ustosunkowujac sie krytycznie do nauczania historii w Polsce,
proponuje rozrdznienie miedzy mikro- i makrohistorig szkolng oraz potaczenie celéw
nauczania na réznych szczeblach edukacji z potrzebami ,,tych, do ktorych sg adreso-
wane”, a wiec dzieci i mtodziezy®.

Obie omawiane ksigzki taczy pytanie ,po co?” zawierajgce ponadczasows re-
fleksje nad sensem uprawiania historii, sposobami przekazu historycznego i jego
odbioru, zwaszcza poprzez szkolng edukacje historyczna, oraz tego, co zostaje z nie-
go w ludzkiej Swiadomosci. Pytanie to moze i powinno byC stawiane zwiaszcza
dzisiaj, w innej rzeczywistosci spotecznej w naszym kraju, gdy zmienity sie warunki
uprawiania nauki historycznej, a takze gdy poszukuje sie nowych rozwigzan w syste-
mie oSwiatowym, w tym tez w szkolnej edukacji historycznej?.

Naszym zdaniem, odpowiedz na to pytanie nie powinna jednak wynikac tylko
z aktualnych warunkow i potrzeb spotecznych, ktore i tak wptywajg nan w sposob
naturalny, ale tez nawigzywac do dorobku badawczego, zwdaszcza z dziedziny dy-
daktyki historii. Jest to mozliwe tym bardziej, ze w latach 1987 - 1990 prowadzone
byly w ramach Resortowego Programu Bada Podstawowych RP 11l 30 szeroko
zakrojone badania nad edukacjg historyczng (temat: ,,Unowoczesnienie dydaktyki
historycznej” koordynowat prof, dr hab. Cz. Majorek w WSP w Krakowie) i mozna
mniemac, ze ptynace zen wnioski, mimo nowych warunkow spoteczno-politycznych,
w duzej mierze nadal zachowujg aktualno$¢8 Proponuje zapozna¢ sie wiec nieco bli-

5J. Matemicki, Historia a odkrywanie i zmienianie $wiata, w: Po co uczy¢ historii? op. cit.,
s. 14.

6Cz. Majorek, Bogacenie i przeksztatcanie Swiadomosci historycznejjako cel nauczania histo-
rii, w: Po co uczyC..., s. 263.

7Zob. Koncepcja programu ksztakcenia ogdlnego wpolskich szkotach, Warszawa, lipiec 1991,
MEN; Minimumprogramowe w zakresie historii {projekt), Warszawa 16.03.1992 MEN.

8 Efekty badan zostaty podsumowane w publikacji: Cz. Majorek, Cz Nowarski, J Ruchata,
Unowoczesnienie dydaktyki historii. Studia teoretyczne i badania empiryczne, WSP, Krakow 1990.
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zej z efektami pracy zespotu kierowanego przez autorke nad tematem: ,,Cele naucza-
nia-uczenia sie historii”9.

PROGRAMY NAUCZANIA - CELE KSZTALCENIA

Pomimo ze kwestia celow nauczania staje sie w czasach wspotczesnych jednym
z podstawowych i otwartych zagadnien wielu systemow oSwiatowych - Swiadomo$¢
tego faktu nie towarzyszy na ogét podejmowanym w naszym kraju pracom progra-
mowym10L,,Znaczna cze$¢ historykow - uczestnikdw prac programowych - stwier-
dza Jerzy Matemicki - nie stawia sobie w ogole pytania o cele nauczania historii
w szkotach. Rzecz uznaje sie za oczywista albo zgota nieistotng. Niewielu tez histo-
rykow zastanawia sie nad zainteresowaniami i mozliwosciami uczniow. W rezultacie
historia szkolna staje sie jakby skrotem historii uniwersyteckiej, ze wszystkimi ujem-
nymi tego konsekwencjami [...]. Nadmiar faktow, nazwisk i dat powoduje swoisty
chaos w umysle ucznia, wzmacnia tendencje do werbalnego jedynie przyswajania
«wiadomosci». Trudno w zwigzku z tym moéwi¢ o przezywaniu i rozumieniu historii
przez ucznidw...”1l Efektem takiego podejscia sg programy nauczania historii,
w ktdrych dominuja tresci rozumiane jako wyraz tematow do opracowania, zas cele
formutowane sg niejako autonomicznie, w sposob bardzo ogdlny, w postaci wyidea-
lizowanej wizji rezultatow nauczania, prawie identycznie na poziomie szkoty pod-
stawowej i ponadpodstawowej.

Dokonujaca dla celéw badawczych analizy obowigzujacych programdéw naucza-
nia historii (z r. 1984) Krystyna Dyba uznata, ze programowe cele nauczania nie sg
ujete w zadne struktury, nie majg charakteru zhierarchizowanego, a zawierajg w so-
bie w sposdb przemieszany i nieuporzadkowany cele ogdlne, perspektywiczne
i szczegbtowe, nie wyodrebnia sie w nich zadan dydaktyczno-wychowawczych od
celow, uzywajac tych okreslen zamiennie, oraz nie wskazuje, wjaki sposob materiat
ksztatcenia moze stuzyC osiggnieciu zamierzonych celowl2 Analizujgc zawarte
w programach umiejetnosci, jakie uczen powinien przyswoic¢ w toku nauki szkolnej,
autorka ta dochodzi do wniosku, ze nie stanowig one przemyslanego systemu wypro-
wadzanego z cel6w nauczania, uwzgledniajagcego mozliwosci intelektualne ucznidéw
na réznych szczeblach ksztatcenia oraz dotycza w wiekszosci poznawczej strony
procesu nauczania, a wiec tego, ,kiedy, gdzie oraz z czego czerpa¢ informacje

9 Niepublikowane materiaty badawcze zespotu znajduja sie w Zakiadzie Dydaktyki Historii,
WSP Krakdw.

10 Moze z wyjatkiem przygotowywanej reformy szkoly dziesiecioletniej. Zob. J. Matemicki, Hi-
storia w szkole przysztosci, w: Model wyksztatconego Polaka. Materiaty z sesji naukowej pod re-
dakcja B. Suchodolskiego, Wroctaw - Warszawa - Krakéw- Gdarsk 1980.

1 J. Matemicki, O nowy model powszechnej edukagji historycznej, w: J. Matemicki, O nowy
ksztadt edukacji historycznej, Warszawa 1984, s. 18.

P K Dyba, Kwestia celow ksztatcenia historycznego w aktualnych programach nauczania,
Katowice 1988 (maszynopis, s. 3).
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0 przesztosci, w jaki sposob je gromadzi€, selekcjonowac i wykorzystywac w raczej
typowych sytuacjach”. Swiadczy to wedtug autorki, ze w zatozeniach programo-
wych pokutuje materializm dydaktyczny, wynikajacy z uwzgledniania w niewielkim
stopniu przez tworcow programéw ustalen metodologii historii, wspdtczesnej teorii
psychologii i dydaktykil3

Wiekszo$€C uwag autorki przystaje do programéw obowigzujacych aktualnie
(zr. 1990). Cele ksztatcenia sg w nich nadal formutowane bardzo ogdlnie i podobnie
w odniesieniu do roznych grup dzieci i mtodziezyl4d Nadal brakuje ich Scislejszego
powigzania z materiatem programowym z historii, a takze z tresciami innych przed-
miotow. Prawie nie dostrzegana jest tez pozaszkolna edukacja historyczna (poza:
weliminowaniem ze Swiadomosci uczniéw rdznego rodzaju mitéw i zafatszowan”),
z ktorg szkolne nauczanie przedmiotu powinno w sposob naturalny korelowac. Pew-
nym zmianom ulegto natomiast ujecie umiejetnosci, ktore wydajg sie by¢ bardziej
przemyslane i podporzadkowane tokowi ksztatcenia. Tendencje te nalezatoby dosko-
nali¢ w dalszych pracach programowych.

CELE NAUCZANIA HISTORII
W SWIADOMOSCI DYDAKTYCZNEJ NAUCZYCIELI

Rozpoznanie $wiadomosci dydaktycznej nauczycieli w zakresie znajomosci przez
nich programowych celéw nauczania przedmiotu, a takze umiejetnosci przektadania
ich na jezyk praktyki szkolnej oparto na materiale badawczym uzyskanym technikg
ankietowg od nauczycieli-metodykow historii (33 ankiety z calej Polski), nauczycieli
historii ze szkol podstawowych i Srednich woj. m. krakowskiego i woj. katowickiego
(159 ankiet, w tym: 105 nauczycieli szkdl podstawowych i 54 nauczycieli szkot
$rednich) oraz z obserwacji lekcji (50 lekcji w woj. krakowskim i katowickim,
w tym: 35 lekcji w szkotach podstawowych i 15 lekcji w szkotach $rednich).

Badani nauczyciele-metodycy, na podstawie doSwiadczen pracy z nauczycielami
oraz analizy dokumentacji szkolnej (rozktady materiatu), stwierdzaja, ze nauczyciele
historii majg na ogdt Swiadomos¢ celow, jakie zawierajg programy nauczania oraz
potrafig precyzyjnie okreslac cele lekcji, za$ trudnosci i klopoty w tym wzgledzie
majg przede wszystkim nauczyciele mtodzi, o krotkim stazu pracy pedagogiczne.
Jednakze w podawanych przez nauczycieli-metodykéw przyktadach okreslen celéw
lekcji, formutowanych przez nauczycieli historii, precyzja ta jest mato widoczna.
Przewazajg cele ujmowane ogolnie, a nawet stereotypowo: poznawczeb- zwigzane

BTamze, s. 13.

14 Zob. Program szkoty podstawowej. Historia. Klasy IV-V1II, Warszawa 1990; Program li-
ceum ogdlnoksztatcacego. Historia. Klasy I-1V, Warszawa 1990; Program technikum i liceum za-
wodowego. Historia, Warszawa 1990; Program zasadniczej szkoty zawodowej. Historia, Warszawa
1990.

BMimo iz wspttczesna dydaktyka odchodzi od tego formalnego podziatu, w praktyce szkolnej
wystepuje on nadal.
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z przyswajaniem okreSlonego materiatu historycznego; wychowawcze, kojarzone
najczesciej z ,,wyrabianiem postaw” badz ,ksztattowaniem uczuc” patriotycznych;
ksztatcgce, ujmowane jako ,,uczenie” lub ,,rozwijanie” myslenia historycznego.

Jesli wszyscy badani nauczyciele-metodycy sg zgodni co do poprawnosci formu-
fowania przez nauczycieli celow poznawczych wyrazajacych sie najczesciej w uje-
ciu: ,,zapoznawanie z ...” to istniejg miedzy nimi rozbieznosci jesli idzie o popraw-
no$¢ formutowania celdéw ksztatcacych i wychowawczych. Jedni bowiem uznaja, ze
»hajtatwiej formutowane sg cele poznawcze, poprawnie ksztatcace, dotyczace umie-
jetnosci pracy z mapa, tekstem podrecznika, najwieksze sg trudnosci z celami wy-
chowawczymi, jesli nie dotyczg tematu z historii militarnej”. Inni, i tych jest wiek-
szo$¢, wskazuja, ze najczesciej trudnosci nauczycielom sprawiajg cele ksztatcace, co
znajduje wyraz w nastepujacych wypowiedziach: ,,najtatwiej potrafig okreslac cele
poznawcze i wychowawcze, nieco stabiej ksztatcace”, ,,w precyzowaniu celow zwra-
cajg uwage na cele poznawcze, czesto dominuje cel wychowawczy, trudnosci spra-
wiajg cele ksztatcace”, ,wiekszos¢ ma ciggte ktopoty z precyzyjnym okresleniem
celow ksztatcacych”.

Niektorzy metodycy zwracajg uwage na niedostatki w Swiadomosci dydak-
tycznej nauczycieli uchwytne zwiaszcza przy przekiadaniu sformutowanych celow
na konkretne czynnosci lekcyjne, co oddaje np. taka wypowiedz: ,,potrafig sprecy-
zowac cele poznawcze i wychowawcze, majg duze trudnosci z okresleniem celéw
ksztatcacych. Chociaz czesto sg one realizowane w trakcie lekcji (intuicyjnie), to nie
potrafig ich dostrzec (np. ksztattowanie pojec, chronologii, praca z mapa, wskazy-
wanie na zwigzki i zaleznosci miedzy réznymi dziedzinami historii)”.

Bywajg tez sytuacje zgota odmienne, gdy nauczyciele poprawnie okreslaja cele
ksztatcace i wychowawcze, lecz nie znajdujg one odbicia w toku lekcyjnym, brakuje
bowiem korelacji z mozliwosciami ich realizacji, a takze z potrzebami i zaintereso-
waniami uczniow. Nie zawsze tez nauczyciele potrafig podtozy¢ pod nazbyt ogdlnie
sformutowane cele lekcji konkretng treS¢, np. jeden z metodykow podaje, ze nauczy-
ciel w rozmowie pohospitacyjnej zapytany o to, co sie kryje pod sformutowaniem
,»uczenie myslenia historycznego” oraz jakie tresci i sposoby pracy miaty stuzyc rea-
lizacji tego celu, nie byt w stanie udzieli¢ wyczerpujacej odpowiedzi.

Istniejg tu jednak duze rdznice miedzy nauczycielami mtodymi, uczacymi bez
przygotowania pedagogicznego oraz nauczycielami doSwiadczonymi, z dtuzszym
stazem pracy, majagcymi na ogdt Swiadomos¢ zaktadanych celow lekcji i precyzuja-
cymi je w sposéb bardziej szczeg6towy. Trudnosci wystepujg tu bardziej z przekia-
daniem ich na konkretne czynnoSci uczniow.

Reasumujac, nauczyciele-metodycy na podstawie hospitacji lekcji, rozmow po-
hospitacyjnych z nauczycielami, analizy rozktadéw materiatu i konspektow lekcji
stwierdzaja, ze wiekszos¢ tych nauczycieli historii miata Swiadomos$¢ realizowanych
przez siebie na lekcji celdéw, przy czym rozumiata je bardzo ogolnie (nawet, jesli
okreslata szczegGtowo), powierzchownie, nie zawsze kojarzac je z metodami naucza-
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nia, realizowanymi tresciami (tu jednak nieco czesciej), jak tez z potrzebami i zain-
teresowaniami uczniow.

Nie zawsze tez uczniowie w czasie lekcji zapoznawani sg z celami, a jesli tak, to
odnosi sie to przede wszystkim do celéw poznawczych i wyraza w sformutowaniu:
,,dzi$ bedziemy sie uczyC€ o ...” Rownoczesnie wystepujaca pod koniec lekeji kont-
rola dotyczy sprawdzenia przyswojenia przez uczniow okreslonych wiadomosci.
Mozna wiec mie¢ watpliwos¢ czy nalezy ja kojarzyC ze sprawdzeniem realizacji
okreslonych przez nauczyciela celow, czy ,,opracowania” okreslonej partii materiatu.

Wedtug badanych nauczycieli-metodykow, programowe cele przedmiotu nie sta-
nowig dla wielu nauczycieli historii podstawowej dyrektywy postepowania pedago-
gicznego. Na pytanie: ,,Czym w Pana(i) odczuciu kieruja sie przede wszystkim nau-
czyciele, przygotowujacy sie do lekcji historii: materialem zawartym w podreczni-
kach szkolnych, materiatem programowym, celami ksztatcenia i wychowania,
wihasng wiedzg przedmiotows i pedagogiczng, potrzebami i zainteresowaniami ucz-
niow, inna ewentualno$¢” - odpowiadaja, ze dominuje materiat programowy
(60,6%) oraz materiat zawarty w podrecznikach szkolnych (45,4%). Na miejscu
trzecim lokujg wiedze, jednak zwdaszcza przedmiotowg nauczycieli (27,2%) i dalej
cele ksztatcenia i wychowania (24,2%).

Prawie nie dostrzegane sa natomiast potrzeby i zainteresowania uczniow, gdyz
na ten element zwraca uwage tylko dwoje badanych. Wielu z ankietowanych meto-
dykow wyraza przekonanie, ze problematyce celow nauczania przedmiotu nalezato-
by poswieci¢ wiecej uwagi w dydaktyce historii, a takze w rozwigzaniach meto-
dycznych ukierunkowanych na usciSlenie celow lekcji i ujmowanie ich w sposob
operacyjny.

Badani nauczyciele historii rowniez uwazaja, ze w obowigzujacych programach
nauczania cele ujete sg nazbyt ogolnie, w sposéb mato czytelny dla nauczyciela.
Oczekiwania, aby byty sformutowane bardziej konkretnie, chociaz raczej w charak-
terze propozycji, a nie obligatoryjnie, wyrazajg przede wszystkim nauczyciele ucza-
cy w szkotach podstawowych oraz w liceach ogolnoksztatcacych. Mozna sadzi€, ze
te grupy nauczycieli bardziej odczuwajg odpowiedzialno$¢ za efekty pracy, z ktorych
sg tez czescigj rozliczane (badania wynikow nauczania, egzaminy wstepne do szkot
ponadpodstawowych, egzaminy wstepne do szkot wyzszych) i stad chetniej skorzy-
statyby z propozycji rozwiazari modelowych. K. Dyba upatruje w tym pewng ,,wy-
gode i cheC asekuracji” nauczycieli nie przyzwyczajonych do samodzielnosci, jed-
nakze dostrzega tez pozytywy w okreslaniu szczegotowych celow nauczania, ,,ktore
ukatwityby selekcje materiatu i ustalenie poziomu wymagarn wobec uczniow” 16

Sami nauczyciele podnoszg przede wszystkim uwarunkowania pedagogiczne
i organizacyjne. Uczacy w szkotach podstawowych eksponujg warunki swojej pracy,
a wiec to, ze ,,w zawodzie pracuje spora grupa nauczycieli bez kwalifikacji. Nauczy-

B K. Dyba, Rozumienie celdw szkolnej edukacji historycznej przez nauczycieli historii szkét
podstawowych, Katowice 1989 (maszynopis, s. 5).
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ciele na wsi uczg rownoczesnie kilku przedmiotow i to decyduje o jakosci ich przy-
gotowania”. Nauczyciele szkét zawodowych zwracajg uwage na to, ze ,,ogrom tresci
programowych realizowanych z duzym przys$pieszeniem nie zostawia czasu na do-
gtebne zastanowienie si¢ nad celami”. Inni wreszcie uznaja, ze uszczegGtowienie ce-
6w bytoby przydatne, gdyz: ,,mtodym nauczycielom utatwitoby przygotowanie sie
do lekgji, uswiadomienie jej celowosci, a w rezultacie osiggniecie lepszych wynikow.
Innym stworzytoby mozliwos¢ poréwnania wiasnego punktu widzenia i wprowa-
dzenie ewentualnych korekt”.

Wsrod badanych nauczycieli zauwazalna byta pewna grupa (w przewadze ze
szkot zawodowych i licedw ogolnoksztatcacych) przeciwna uszczegdtowieniu celow
W programach nauczania, widzaca w tym wyraz braku zaufania do nauczycieli,
ograniczanie ich twoérczych mozliwosci, zbyt daleko idacg ingerencje w ich indy-
widualny warsztat pracy, a nawet indoktrynacje.

Zwolennicy og6lnego ujmowania celéw w programach nauczania argumentuja,
iz, ,,wiekszo$¢ nauczycieli ma wystarczajgcg wiedze merytoryczng, przygotowanie
metodyczne i odpowiednie kwalifikacje moralne, by mogli sami formutowac cele po-
szczegolnych lekcji”, ,,nauczyciel sam powinien formutowac cele. Powinien miec
swobode co do wyboru celow i metod nauczania”, ,,nauczyciel najlepiej wie, jakie
cele mozna osiggna¢ w danej klasie. Trzymanie sie wytycznych jest bez sensu”.

Rozpoznanie wiedzy dydaktycznej nauczycieli na temat celow nauczania wska-
zuje jednak, ze nie jest ona zbyt duza, nawet u tych ze znacznym do$wiadczeniem
pedagogicznym. Wielu respondentéw ma trudnosci z odpowiedzig na pytanie: ,,Czy
istnieje wg Pana(i) roznica w okreslaniu celow perspektywicznych przedmiotu i ce-
6w lekcyjnych”? Rdznice te dostrzega 36,6% (,tak” - 18,2%, ,raczej tak” -
18,2%); nie widzi ich 41,2% (,,nie” - 6,9%, ,raczej nie” - 33,3%), natomiast 23,8%
wybiera ewentualno$¢: ,.trudno odpowiedzieC”. Mato jest tez tych, ktorzy rdznice te
decyduja sie skonkretyzowaé na wybranym przez siebie przykfadzie, a jesli tak, to
czynig to w sposob ogdlny, np. ,perspektywiczne sg w moim mniemaniu celami
obejmujacymi wieksza partie materiatu, cele lekcji sg bardziej szczegétowe i sg jak-
by rozwinieciem fragmentu celdw perspektywicznych”.

Mata jest tez znajomo$C¢ programu nauczania, jego obudowy dydaktycznej oraz
literatury przedmiotowej. Odpowiedzi na pytanie o to, czy istnieje w naszej szkole
jasny, przejrzysty system celéw nauczania historii, ktory by ukierunkowat prace
nauczyciela, a takze czy tresci programowe z historii na nizszych szczeblach ksztat-
cenia sg skorelowane z celami, wykazujg wiele wahan i niezdecydowania. Rowno-
czesnie az ok. 70% badanych stwierdza, ze nie ma trudnosci z realizacjg celow lek-
cyjnych, ajezeli one wystepuja, to dotycza celow wychowawczych.

Przy planowaniu lekcji badani nauczyciele za elementy najwazniejsze uznaja:
dobor i uktad materiatu nauczania, precyzyjne okreslenie celow lekcji oraz dobor
wihasciwych metod nauczania. We wdasnym przygotowaniu sie do lekcji uwzgled-
niajg przede wszystkim: program nauczania w jego warstwie treSciowej, wiasng wie-
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dze i doSwiadczenie pedagogiczne, Srodki dydaktyczne, jakimi dysponujgl@ Cele
dydaktyczne w refleksji badanych nauczycieli historii sa wiec obecne bardziej w sen-
sie obiektywnym, istnieje Swiadomos¢ ich istnienia, lecz w codziennej pracy pytanie:
PO CO ucze?” ustepuje stwierdzeniu: ,ucze, czyli realizuje okreslony materiat pro-
gramowy”. Teze te potwierdzaja tez efekty szkolnego nauczania historii.

EFEKTY SZKOLNEGO NAUCZANIA HISTORII

Analiza badan wynikow nauczania historii na szczeblu szkoty podstawowej
i Sredniej  wykazuje, ze najlepiej wypadajg te zadania, ktdre sprawdzajg mechanicz-
ne pamietanie dat, faktow, zjawisk historycznych, nazw, najczesciej uzywanych po-
jec, wazniejszych postaci.

Trudno$ci nastrecza juz chronologia, np. utozenie danych wydarzen w ciag dzie-
jowy, zas$ generalng trudno$¢ sprawia orientacja przestrzenna oraz te wszystkie pole-
cenia, ktore kojarzg sie z umiejetnoscig wykorzystania mapy historyczne.

Bardzo wazng umiejetnoscia, ktorg winni nabywac uczniowie w nauczaniu his-
torii jest analiza i interpretacja tekstow zrodtowych. Tymczasem zadania sprawdzia-
now, zawierajace nawet proste polecenia rozpoznania, na podstawie charaktery-
stycznego fragmentu Zrodta, jakiego wydarzenia ono dotyczy, nie mowigc juz o in-
terpretacji wyjatkow prostych tekstow zrodtowych, stanowig dla wielu uczniow,
w tym tez szkét Srednich, trudnos¢ nie do przebycia. Mozna wnioskowaé, co po-
twierdzajg tez obserwacje lekcji, ze wykorzystywanie na nich mapy historycznej, jak
i tekstow Zrodtowych nie jest zbyt czeste, a jesli wystepuje, to w charakterze ilustra-
cji narracji nauczycielskiej i nie moze by¢ wtedy kojarzone z ksztatceniem okreslo-
nych umiejetnosci uczniow.

Specjalng trudno$¢ sprawiajg uczniom zadania wymagajace uzasadniania, Wy-
jasniania, oceny zjawisk historycznych, formutowania sadow, czyli tego, co mozemy
okresli¢ pojeciem myslenia historycznego.

Wyniki te zdajg sie utwierdzaC w przekonaniu, ze szkolne nauczanie przedmiotu
preferuje przede wszystkim poznanie (stad ciggte spory dotyczace materiatu histo-
rycznego), za$ wiele niedostatkow dotyczy ksztatcenia umiejetnosci, nie wspomi-
najac juz o wprowadzaniu w $wiat wartosci tak waznych dla mtodego cziowieka.
Dodajmy, ze niedostatki te nie zawsze sg uswiadamiane przez nauczycieli.

17 J. Mazur, Historia i cele jej nauczania w praktyce szkolnej, Krakow 1988 (maszynopis);
K. DL, Rozumienie..., op. cit.

BK. Dyba, Osiggniecia ucznidw klas Gsmych z historii, Katowice 1989 (maszynopis); J Ma-
zur, Badania wynikdw nauczania z historii w szkotach $rednich, Przeglad Oswiatowo-Wycho-
wawczy 1985, nr 1, s. 5- 17; Z Serwa, O efektach szkolnej edukagji historycznej w Swietle badan
osiggnie¢ uczniowklas V1 szkoly podstawowej, Krakéw 1989 (maszynopis).
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PODSUMOWANIE

Punktem wyjScia moich rozwazan uczynitam pytanie: ,,p0 co uczy¢ historii?”
probujac znalez¢ nan odpowiedz w realiach szkolnych. Refleksja nad celami przed-
miotu powinna bowiem do nich nawigzywac, ale tez musi uwzgledniaC inne ele-
menty, a wsrdd nich zwlaszcza ogdlng koncepcje ksztatcenia, specyfike historii jako
nauki oraz jej wspdtczesne osiggniecia i rozwigzania metodologiczne, aktualne ten-
dencje w dziedzinie dydaktyki historii, nowoczesnie pojmowany dorobek nauk spo-
tecznych, w tym: filozofii, psychologii, pedagogiki i socjologii, a takze oczekiwania
spoteczne formutowane w stosunku do przedmiotu.

W aktualnych zatozeniach reformy systemu oSwiatowego miesci sie generalnie
stuszne zatozenie dowartoSciowujace ksztattowanie u uczniéw umiejetnosci przydat-
nych w zyciu. Nie mozna jednak przy tym zagubi¢ wiedzy, w tym wiedzy histo-
rycznej, w ktorej tkwig okreSlone wartosci niezbedne dla rozwoju osobowosci i kul-
tury cztowieka i spoleczenstwa.

Problem tkwi w umiejetnym powiazaniu tych elementéw zaréwno na szczeblu
szeroko pojetych wiadz o$wiatowych programujacych ogélne zatozenia procesu
ksztatcenia (zwlaszcza MEN), jak i w praktyce szkolnej (potencjalni autorzy pro-
graméw nauczania). Do tego jednak potrzebna jest SwiadomoS¢ historycznodydak-
tyczna nauczycieli, ktora powinna byC ksztattowana w toku studiow wyzszych,
a takze we wszystkich formach ksztatcenia i doskonalenia zawodowego.

Janina Mazur

~ AUXUIL DE LA REFORME DE L’ECOLE.
REFLEXIONS SUR L’EDUCATION HISTORIQUE

,P0 co nam historia” (Pourguoi nous avons besoin de I’histoire) et ,,Po co uczyC his-
torii” (Pourquoi enseigner I’histoire) ce sont deux titres des livres interessens qui sont
édités récemment. Ces publications sont liées par la question initiale ,,pourquoi” qui con-
tient une pensée universelle sur le sens d’enseigner I’histoire et les méthodes de la trans-
mission historique, 1’acquisition et cela qui en reste dans la conscience humaine.

Cette question peut étre posée et doit étre posée surtout aujourd’hui dans notre
nouvelle réalité sociale quand les conditions d’étude historique ont changé et on cherche
des nouveaux solutions dans le systéme scolaire.

La réponse a cette question notamment dans le domaine de |’éducation de I’histoire a
I"école doit se rapporter non seulement aux conditions sociales, mais aussi a la didactique
de I’histoire.

L’auteur prend en consideration les recherches ménées dans les années 1987-1990.
Sur le sujet ,,Les buts de I’enseignement - apprentisage de I’histoire” elle montre que
méme parmi les auteurs des programmes d’enseigner et dans la pratique domine la suresti-
mation de la matiére d’enseignement et la sous - estimation des buts.

Dans ce contexte la formation de la conscience historique des enseignants devient
particuliérement importente a quoi sont prédisposées spéecialement les grandes écoles
pédagogiques.



