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ABSTRAKT: We wspotczesnej dydaktyce historii w Polsce dominuja paradygmaty: obick-
tywistyczny, ktory wywiera silny wplyw na model edukacyjny powszechnie stosowany na
lekcjach (cele, tresci, przebieg lekcji, jej strukture i ogniwa nauczania), oraz instrukcyjny,
zwigzany z pomiarem dydaktycznym i operacjonalizacjg celow, czyli wywotywaniem po-
zadanych zachowan ucznidéw i skierowany na mierzalno$¢ efektow oraz wynik. W obec-
nych paradygmatach trudno jest zapewni¢ wieloperspektywiczno$¢ oraz pokazywanie
kontrowersji, ktoresa z nig zwigzane. Dominuje tradycyjna forma narracji. Kolejne refor-
my programowe coraz silniej koncentruja si¢ na tresciach nauczania, a zwigkszanie ich
ilosci ogranicza nabywanie umiej¢tnosci historycznych, cho¢ w teorii pozostaja one nie-
zmienne pomimo przyrostu wiadomosci. Pojawia si¢ problem, czy celem samym w sobie
jest wiedza historyczna, czy umieje¢tno$¢ wykorzystywania jej przez ucznia w przysziosci.

Srowa KLuczowe: dydaktyka historii, kompetencje historyczne, paradygmaty historyczne

ABSTRACT: In contemporary history didactics in Poland, the dominant paradigms are:
1) the objectivist one, which has a strong influence on the educational model commonly
used during lessons (objectives, content, course of the lesson, its structure and teaching
components) and 2) the instructional one, connected with didactic measurement and oper-
ationalization of goals, i.e., is aimed at acquiring the desired behaviour of students and
measurability of effects and results. In current paradigms, it is difficult to provide multiper-
spectivity and to show the controversies that enforce it. The traditional narrative form dom-
inates. Successive curriculum reforms focus more and more on the content of teaching, and
increasing their volume limits the acquisition of historical skills, they remain unchanged
despite the increase in knowledge. A problem arises whether the goal in itself is historical
knowledge, or the students’ ability to harness it in the future.
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skkeok

Dydaktyka historii jest w Polsce subdyscypling o znaczacych tradycjach,
siegajacych XVIII wieku. Na jej rozwoj wptyw mialy zawsze tradycja, sytuacja
spoteczno-polityczna, uwarunkowania prawne, teoria i doswiadczenie. W ostatnich
latach w widoczny sposob nastapito poszerzenie zakresu rozumienia i przedmiotu
dydaktyki historii. Jest to po czg§ci wynikiem zmiany kontekstu kulturowego, jakim
dla uczenia si¢ ucznidéw jest otaczajacy ich $wiat'. Coraz mocniej widoczna jest
zwigkszona rola dydaktyki edukacji muzealnej, co ma zwigzek ze zmiang funkcji
muzedw, z wyraznym przesunig¢ciem punktu cigzkosci na edukacje i popularyzacije
wiedzy?. Istotna stata si¢ tez edukacja o holokauscie czy pedagogika pamiegci®.
Dziatania dydaktyczne objety rowniez archiwa — od roku 2007, czyli od olsztyn-
skiego zjazdu archiwistow polskich, wskazuje si¢ na koniecznos¢ szerszego wyko-
rzystania ich funkcji edukacyjnej*. Rozwija si¢ rowniez dydaktyka zwigzana z hi-
storig w przestrzeni publicznej (public history), w ktorej wyraznie zmienit si¢
podmiot dziatan: ,,Istotg jest skupianie si¢ na odbiorcach oraz ich potrzebach i ocze-
kiwaniach, a nie na badanych, zachowywanych czy eksponowanych obiektach™.
Ponadto coraz wigksza wage przywiazuje si¢ do dydaktyki uniwersyteckiej (szko-
ty doktorskie) oraz do poszerzenia kompetencji dydaktycznych nauczycieli uniwer-
syteckich®. Na czesci z tych pol zarysowujg si¢ mozliwosci prowadzenia dalszych

' D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce, Warszawa 2019, s. 22.

2 Szerzej zob. Muzea i archiwa w edukacji historycznej, Torunskie Spotkania Dydaktyczne,
t. IV, red. S. Roszak, M. Strzelecka, Torun 2007; A. Cabata, Wykorzystanie zasobow muzealnych
w edukacji, [w:] Homo Communicus. Szkice pedagogiczne, red. W. Kojs, Katowice 2000; eadem,
Edukacja muzealna w praktyce szkolnej — wyzwania dydaktyczne, ,Kultura i Wychowanie” 2019,
nrl,s. 57-68.

3 H.F. Rathenow, Gedenkstittenpddagogik, [w:] Lexikon der politischen Bildung, Bd. 3: Di-
daktik und Schule, Hrsg. D. Richter, G. Weilleno, Schwalbad 1999, s. 79-82.

* H. Mazur, Migdzy archiwistykq a dydaktykq historii, czyli co archiwista o lekcjach archiwal-
nych wiedzie¢ powinien, [W:| Zatrzyma¢ przesztosc, dogonic¢ przysztosé. Pamietnik VI Powszechne-
go Zjazdu Archiwistow Polskich, Wroctaw 5-7 wrzesnia 2012 r., red. W. Chorazyczewski, K. Stryj-
kowski, Warszawa 2013, s. 523-536; idem, Edukacja historyczna w archiwach — bilans, perspektywy,
postulaty, [w:] Kierunki badan dydaktycznych. Kierunki zamian edukacji historycznej, ,, Torunskie
Spotkania Dydaktyczne”, t. X, red. S. Roszak, M. Strzelecka, A. Wieczorek, L.. Wrobel, Torun 2013,
s. 298-309.

5 Szerzej zob. J. Wojdon, Historia w przestrzeni publicznej, Warszawa 2018.

¢ A. Sajdak-Burska, Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli
akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Krakow 2013; eadem, Paradygmaty
dydaktyki akademickiej — analiza wybranych podejsé, ,,Roczniki Pedagogiczne” 2018, t. 2 (10),
S. 9-29; eadem, Przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych —
mozliwosci wsparcia i przykiady dobrych praktyk, ,,Studia Oeconomica Posnaniensia” 2015, t. 3,
nr5,s. 7-27.
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badan. Znaczne poszerzenie przedmiotu zainteresowan naukowych dydaktyki
wymaga jednak przemyslenia strategii badan. Celem artykutu jest zwrocenie uwa-
gi na specyfike paradygmatow, w jakich funkcjonujemy, oraz okreslenie mozliwo-
$ci, a moze nawet koniecznosci, refleksji nad pozagdanym modelem kompetencyjnym
nauczania historii, ukierunkowanym na przysztos¢, a nie przesztos¢. Inspiracja byty
wybrane propozycje modeli kompetencyjnych w edukacji niemieckie;.

W naszej subdyscyplinie pojawiaja si¢ propozycje roznorodnych rozwigzan
dydaktycznych, w coraz wickszym stopniu przybierajgce charakter praktycznych
wskazowek. Co prawda praktyka edukacyjna jest starsza w porownaniu ze wspot-
czesnym pojmowaniem teorii dydaktyki i nie przestanie istnie¢ bez wzgledu na
istnienie badz zanik koncepcji teoretycznych. Bedzie funkcjonowac jako do§wiad-
czenie, ale znaczenie tego doswiadczenia nie zawsze bedzie oczywiste’. Brak
refleksji metodologicznej wiaze si¢ z zanikiem badan empirycznych nad ré6znymi
strategiami wywotywania uczenia si¢ i funkcjonowaniem réznego rodzaju semi-
-teorii. Dzialania uzytkowe w oderwaniu od szerszej wiedzy z zakresu nauk spo-
tecznych oraz dydaktyki ogolnej i metodologii prowadza do zawgzenie myslenia
i sprowadzaja dziatania wylacznie do technik nauczania i implementowania goto-
wych strategii. To z kolei skutkuje mysleniem wdrozeniowym, a nie interpretacyj-
nym czy konstruktywistycznym. Widoczne byto to w dyskusji nad nowa, aczkol-
wiek regresywna podstawa programowa®. Przy ogdlnie negatywnej ocenie,
dyskusja toczona w $rodowisku dydaktykow koncentrowata si¢ glownie wokot
struktury i zawartosci tresci nauczania historii, a nie istoty zmian. Kierunek zmian,
jakie od kilku lat zachodza w polskiej edukacji, to jednoznaczna krytyka szkoty
humanistycznej, progresywnej i nowoczesnej’. Mozna wigc z zalem skonstatowac,
ze mamy do czynienia z wygaszaniem krytycznego myslenia.

Dlatego uzasadnione staje si¢ pytanie o $wiadomos$¢ paradygmatu, w ktorym
dziata $rodowisko wspotczesnych dydaktykow historii, oraz o to, czy mamy do
czynienia z eklektyzmem paradygmatycznym, czy tez z dominujagcym paradyg-
matem. Wydaje si¢, ze taczenie wielu paradygmatdéw pozwala na niwelowanie

brakéw poszczegolnych teorii 1 tworzenie nowych, waznych podejs¢, ale moze

" M. Uljens, Dydaktyka szkolna, [w:] Pedagogika, t. 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki
oswiatowej i badan naukowych, red. B. Sliwerski, Gdansk 2006, s. 111.

$ B. Sliwerski, Reformowanie oswiaty w Polsce, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecinski, B. Sli-
werski, Warszawa 2019, s. 808.

9 B. Sliwerski, (Kontr-)rewolucja oswiatowa. Studium z polityki prawicowych reform eduka-
cyjnych, £.6dz 2020, s. 63.
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rowniez prowadzi¢ do utraty istotnych ich wartosci'®. We wspotczesnej dydaktyce
historii dominujg paradygmat obiektywistyczny, ktory zorientowany jest na prak-
seologie i1 dydaktyke normatywna z charakterystycznym didaskalocentryzmem.
Ten paradygmat wywiera silny wptyw na model edukacyjny powszechnie stoso-
wany na lekcjach (cele, tresci, przebieg lekciji, jej strukture i ogniwa nauczania).
Na tej bazie wyrosta koncepcja Wincentego Okonia i warszawskiej szkoty dydak-
tycznej!'. Uzupelniona zostata ona dydaktyka instrukcyjna, nastawiong gtéwnie
na realizacj¢ programu nauczania. Ten paradygmat wazny byt przy budowaniu
statusu naukowego subdyscypliny i jej ustrukturyzowaniu'?. Ktadzie on wyraznie
nacisk na wielostronno$¢ nauczania-uczenia si¢. Orientacja taka poskutkowata
niskg dynamikg badan empirycznych, stabym potencjatem inicjowania zmian
i dominujaca rolg nauczyciela. Priorytet stanowia tresci ksztatcenia, ktore sg wska-
zane jako istotne spotecznie dziedzictwo kulturowe. Proces dydaktyczny jest
okreslany jako nauczanie-uczenie si¢. Niestety, budowa gotowych modeli dziatan
dydaktycznych skupia si¢ na pytaniu ,,jak powinno by¢”, natomiast odsunig¢to na
dalszy plan pytanie ,,jak jest”'.

Dydaktyka instrukeyjna, zwigzana z pomiarem dydaktycznym i operacjona-
lizacjg celow, czyli wywolywaniem pozadanych zachowan ucznioéw, skierowana
jest na mierzalno$¢ efektéw i wynik. Jej prekursorami byli Ralf Tyler', ktory
powigzat instrukcje dla nauczyciela z oceng efektéw uczenia i opracowanymi
szczegotowo celami, oraz Benjamin Bloom", ktory wprowadzit taksonomig celow
nauczania. Ich koncepcje staty si¢ inspiracja dla Bolestawa Niemierki, ktory spo-
tkat Blooma w 1961 roku na jednej z konferencji The International Association of

the Evaluation Educational Achievement'®, a kontakt ten zaowocowat powstaniem

1 D. Klus-Stawska, Paradygmaty..., s. 41.

" Tbidem, s. 70.

12 Zob. J. Maternicki, Cz. Majorek, A. Suchonski, Dydaktyka historii, Warszawa 1993.

13 D. Klus-Stawska, Paradygmaty..., s. 63.

4 R.W. Tyler, Constructing Achievement Tests, Columbus 1934; R.W. Tyler, E.R. Smith, Ap-
praising and Recording Student Progress, New York 1942; R.W. Tyler, Basic Principles of Curric-
ulum and Instruction, Chicago 1949; idem, Educational Evaluation. New Roles, New Means, Chica-
20 1970; R.W. Tyler, R. Wolf, Crucial Issues in Testing, Berkeley 1974; R.W. Tyler, Perspectives on
American education. Reflections on the past... challenges for the future, Chicago 1976); idem,
Changing Concepts of Educational Evaluation ,International Journal of Educational Research” 10,
1986, No 1.

15 B.S. Bloom. Taxonomy of Educational Objectives (1956), Boston, 1984,

16 E. Kowalik, Profesor Bolestaw Niemierko, s. 13, http://www.ptde.org/pluginfile.php/1261/
mod_page/content/8/62.pdf [dostep 06.02.2022].


http://www.ptde.org/pluginfile.php/1261/mod_page/content/8/62.pdf
http://www.ptde.org/pluginfile.php/1261/mod_page/content/8/62.pdf

Dydaktyka historii — wyzwania, dylematy, szanse 13

polskiej teorii pomiaru dydaktycznego i obowiazujacej taksonomii (znanej po-
tocznie jako ABCD)". Na bazie tych doswiadczen powotano do zycia Towarzystwo
Diagnostyki Edukacyjnej, ktore specjalizuje si¢ w refleksji teoretycznej i prak-
tycznej z zakresu pomiaru dydaktycznego'®. Dydaktyka instrukcyjna ma widocz-
ng dynamike rozwojowa, pozwala na badania na duzych probach, ale w niewielkim
stopniu przenika do dydaktyki szkolnej. Spowodowato to w konstrukcji programow
nauczania przyjecie linearnej koncepcji wiedzy, fragmentaryzacje celéw, nacisk
na kierowanie uczniem i wzmocnienie funkcji kontrolnych administracji szkolne;j".
W efekcie zauwazalny jest brak potencjatu do inicjowania zmian oraz bezkrytycz-
no$¢ wobec regulacji rzadowych. Oba paradygmaty szczegdlowe sa powszechnie
przyjete i uznawane. Trzecim elementem obiektywistycznym jest neurodydakty-
ka, ktéra pomimo rozwoju badan nad mézgiem i neuronalnymi uwarunkowania-
mi uczenia sig¢, jakie nastapity w ostatnich latach (wyniki badan Erica Jansena)?,
podwazyla juz kilka powszechnych przekonan dydaktycznych, np. koncepcje pra-
wo- 1 lewopotkulowcow. Zwrocita rowniez uwage na konieczno$¢ zmiany kon-
strukcji podrecznikdw, ktore powinny zawiera¢ jedynie najwazniejsze informacje,
a oprocz wiedzy teoretycznej — takze przyktady praktycznego jej zastosowania?'.
Te elementy nie znajduja jeszcze miejsca w dydaktyce historii. A przeciez ich
uwzglednienie mogloby by¢ pasem transmisyjnym zmian przyjetych zatozen
dziatan dydaktycznych. Nalezy jednak pamigtac, ze neurodydaktyka ma tez wie-
lu krytykow, poniewaz wigze si¢ z wieloma jeszcze niezweryfikowanymi koncep-
cjami oraz problemem pogodzenia odmiennos$ci badan biologicznych i spotecznych?.
Jest to oczywiscie zagadnienie skomplikowane, poniewaz dotyczy catego systemu,
a postepujaca centralizacja zamyka nas coraz bardziej w tym, co juz mamy.

W obecnym paradygmacie trudno jest zapewni¢ wieloperspektywicznos¢ oraz

na przyktad postuzy¢ si¢ kontrowersjami, jako jednym ze sposobow jej pokazania.

'7B. Niemierko, Pomiar sprawdzajqcy w dydaktyce, Warszawa 1990; idem, Miedzy oceng
szkolng i dydaktykq, Warszawa 1991; tenze, Pomiar wynikow ksztatcenia, Warszawa 1999; idem,
Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002.

18 H. Palkij, P. Majkut, Efekty ksztalcenia historycznego i obywatelskiego w Swietle egzaminow
zewnetrznych, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellonskiego. Prace Historyczne” 142, 2015,
z.2,8.359-371.

1 D. Klus-Stawska, Paradygmaty..., s. 62.

20 E. Jansen, Teaching with the brain in mind, Aleksandria, Va 1998 [wyd. 2, 2005].

21 Szerzej zob. M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi,
Torun 2013.

2 D. Klus-Stawska, Paradygmaty..., s. 97.
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Dominuje tradycyjna forma narracji. Nadal patrzymy na historie w stylu historyzmu
Johanna Droysena, ktory uwazat, ze punkt widzenia na histori¢ ,,jest taki, jak mo-
jego panstwa, ludu i religii”*. Po ponad stu latach subiektywizmu historycznego
poznania konieczne jest uwzglednianie wielu perspektyw. Niestety, nie znajdziemy
tego w dyskursie dydaktycznym, we wspotczesnych podrecznikach czy programach.
Wszelkie kontrowersje sa ignorowane, banalizowane lub radykalizowane, a nie
opisywane, co pozwalaloby uczniom na szersze rozumienie wspotczesnosci. Za-
rzucona wieloperspektywicznos$¢ daje szanse ¢wiczenia rozumienia, empatii i kon-
tekstow. Uczenie empatii, poznania Innego, daje szanse refleksyjnego oceniania
i argumentowania, $wiadomos$¢ pluralizmu w poznaniu, ocenie i wartosciach. Ko-
nieczny jest wyrazniejszy balans pomiedzy opracowaniami a zrédtami oraz pod-
kreslanie wielu punktéw widzenia. Obowigzujgce paradygmaty protezujemy wy-
branymi elementami z zakresu dydaktyki humanistycznej — uczeniem si¢ przez
zabawe i1 edukacja przez dziatanie — a takze poprzez wprowadzanie korzystania ze
srodowiska cyfrowego (aplikacji i zrodet internetowych). Po cze$ci wymusita to na
nas sytuacja pandemiczna i moze dzigki temu uda si¢ zmieni¢ przekonanie, ze
Internet to jednak nie tylko przedtuzenie nauczyciela.

Kolejne reformy programowe coraz silniej koncentrujg si¢ na tresciach na-
uczania, a zwigkszanie ich ilo$ci ogranicza nabywanie umiejetnosci historycznych
(teoretycznie pozostaja niezmienne pomimo przyrostu wiadomosci). Pojawia si¢
problem, czy celem samym w sobie jest wiedza historyczna, czy tez to, jak uczen
bedzie potrafit ja wykorzysta¢ w przysztosci. Cele edukacji historycznej zostaty
wyartykutowane na bazie wspomnianych wcze$niej paradygmatoéw i pozostaja
praktycznie niezmienne od ponad dwudziestu lat. Moze warto si¢ nad nimi zasta-
nowi¢ 1 dostosowac¢ si¢ do wyzwan wspolczesnosci, czyli $wiata po rewolucji
cyfrowej. Dyskusja na ten temat toczyta si¢ wsrod dydaktykow niemieckich, a pro-
ponowane przez nich modele kompetencji stanowiag w Niemczech podstawowy
wyznacznik dydaktycznego dyskursu naukowego. Wsrod istniejacych warto za-
uwazy¢ stalg tendencje do podkreslania wagi umiejetnosci, jak to proponujg w swo-
im modelu Jannet van Drie i Carla van Boxel. Myslenie historyczne sktada si¢

w nim ze $wiadomosci zmiany, porownywania i wyjasniania, przy zachowaniu

2 M. Liicke, Multiperspektivitdt, Kontroversitdt, Pluralirdt, [w:] Praxis des Geschichtsunter-
richts, Bd. 1, Hrsg. M. Barricelli, M. Liicke, Frankfurt am Main 2017, s. 261-266.
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kolejnosci takich krokow, jak zadawanie pytan, uzywanie zrodet, stosowanie ar-
gumentoéw i koncepcji merytorycznych i metakoncepcji®.

W modelu Hansa-Jiirgena Pandela jest podobnie — nauka historii nie ograni-
cza si¢ do szkoty, ale przede wszystkim znajduje stosowanie w zyciu codziennym
(diagram 1). To pozwala na radzenie sobie z nowymi sytuacjami, kontrowersjami
i debatami. Pandel wskazuje trzy zasadnicze kompetencje. Pierwsza z nich to
kompetencja gatunkowa, polegajaca na umiejetnosci radzenia sobie z réznymi
gatunkami tekstow w obszarze tematycznym historii i ocenie ich znaczenia. Dru-
ga to kompetencja interpretacyjna, ktora daje zdolno$¢ wydobywania znaczenia
ze znakow pisanych i wizualnych. Trzecia za§ — kompetencja narracyjna — to
zdolnos¢ do tworzenia opowiesci z wydarzen roztozonych w czasie poprzez bu-
dowanie znaczenia, oraz do opowiadania o procesie rozwoju. Dochodzg do tego
kompetencje historyczno-kulturowe, bedace umiejgtnosciami stosowania logiki
i racjonalnosci naukowej w zagadnieniach zwigzanych z kultura.

Diagram 1. Model kompetencyjny Hansa-Jiirgena Pandela (2005).

Przesztosé Zmyst Kulturowy Przysztosc
Kompetencja
historyczno-

kulturowa

Kodowanie w
jezyku
Kompetencja
narracyjna

Odtworzenie
Kompetencja
interpretacyjna

Media Klio
Kompetencja
gatunkowa

Zrédto: M. Barricelli, P. Gautschi, A. Kérber. Historische Kompetenzen und Kompetenz-
modelle, [w:] Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1, Hrsg. M. Barricelli, M. Liicke,
Frankfurt am Main 2017, s. 218.

24 M. Barricelli, P. Gautschi, A. Korber, Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle,
[w:] Praxis..., s. 217.
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Innym przykladem jest model przygotowany przez Departament Senatu
Berlina ds. Edukacji, Mtodziezy i Sportu (diagram 2).

Diagram 2. Model kompetencyjny berlinskiego ramowego programu nauczania hi-

storii w szKkole $redniej (2006).

Kompetencje
metodologiczne

Kompetencje oceny i Narracja jako wyraz

orientacji stosowanej, refleksyjnej i

Nastawienia/postawy osadzajgcej swiadomosci
historycznej

Kompetencje
interpretacyjne
i analityczne

Zrédto: M. Barricelli, P. Gautschi, A. Kérber. Historische Kompetenzen und Kompetenz-
modelle, [w:] Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1, Hrsg. M. Barricelli, M. Liicke,
Frankfurt am Main 2017, s. 221.

Wedtug niego uczniowie zdobywaja umieje¢tnosci interpretacyjne, objasnia-
jac rézne zrodla i rodzaje zrodel, podrecznikow i ksigzek niefabularnych lub
prezentacji naukowych, umieszczajac wydarzenia, procesy i struktury historycz-
ne w ich wlasnym kontekscie, wyjasniajac je i oceniajgc. W tym procesie inter-
pretacji rekonstruuja ztozong przeszios¢, umieszczajac wydarzenia i wydarzenia
z przesztosci w interpretowanym kontekscie za pomoca konkretnych, odpowiednich
do wieku pytan, i opowiadajac nieznang im wczesniej histori¢. Robig to, formu-
tujac sensowny historyczny opis swoich ograniczonych pytan (np. na podstawie
zrodet lub ankiety), ktory ,,opowiada” histori¢ na nowo.

Kompetencje w zakresie analizy znajduja odzwierciedlenie w zdolnosci oso-
by uczacej si¢ do analizowania interpretacji historii sformutowanych przez inne

osoby. Ta kompetencja jest konieczna, poniewaz dzisiejsi uczniowie zyjg w $wiecie,
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w ktorym interpretacje przesztosci sg wszechobecne: przesziosc jest stale interpre-
towana perspektywicznie w ustnych narracjach, w filmach o tematyce historycznej
i w publicznych dyskusjach. Kompetencje ucznioéw na tym poziomie ujawniajg si¢
w zakresie, w jakim potrafig ocenia¢ inne interpretacje (narracje) pod katem zasto-
sowanych w nich strategii, twierdzen o stusznosci i intencji, w sposob odpowiedni
do wieku danego ucznia.

Kompetencje metodologiczne sg nierozerwalnie zwigzane z umiejgtnosciami
dokonywania interpretacji i analizy: na lekcjach historii uczniowie pracujg nad
zjawiskami historycznymi przy uzyciu metod wtasciwych dla danego przedmiotu,
W sposob poprawny metodologicznie i w duzej mierze zorientowany na dziatanie
i badanie. Kompetencje metodologiczne obejmujg rowniez opracowywanie stra-
tegii uczenia si¢ i technik pracy oraz wlasciwe korzystanie z najrézniejszych me-
diow. Dzieje si¢ to poczatkowo pod kierownictwem zorientowanym na cel i przy
wzrastajgcej pewnosci siebie i kompetencjach uczniow, a nast¢pnie — coraz czgsciej
— w procesach samokontroli i w formach spotecznych.

Kompetencje oceny i orientacji, czyli zajmowanie si¢ faktami historycznymi,
zaktadaja, ze wartosci 1 koncepcje moralne sg zmienne w czasie i idg w parze
z przynaleznoscig do okreslonych grup. Wypowiedzi uczniéw powinny wskazywac,
ze dostrzegaja 1 szanujg réznice migdzy obecnymi a historycznymi normami.
Wiasnych umiejetnosci nabywaja oni w procesie kumulatywnym, stosujac kate-
gorie etyczne, moralne i normatywne do oceny faktow historycznych. Coraz czg-
Sciej sa w stanie rozrozni¢ osady faktyczne i warto$ciujace. Szczegolnie istotne
jest nabywanie umiejgtnosci tworzenia sagdow wartosciujagcych, cho¢ mozna to
osiggngc¢ tylko w ograniczonym zakresie. Sady warto$ciujace znajdujg odzwier-
ciedlenie, gdy ponownie uczniowie rozwazajg wlasne standardy i biorg pod uwa-
ge fakt, ze sg one uzaleznione od czasow, w ktorych zyja. Oceny warto$ciujace sg
przydatne, gdyz pomagaja uczniom orientowac si¢ w przeszlosci, terazniejszosci
i przysztosci oraz rozwijaé tozsamos¢ osobistg i spoteczng®.

Interesujacy jest tez model Petera Gautschiego (diagram 3), ktory wspiera si¢
na koncepcjach Jorna Riisena, uwazanego za jednego z najbardziej wptywowych
teoretykow historii swojego pokolenia. Gautschi uwaza, ze zdolno$¢ do nadawania
W pewien sposob sensu wspotczesnym doswiadczeniom poprzez narracje histo-

ryczng jest kluczowa dla udanego uczenia si¢ historii, gdyz wowczas uczacy si¢

% Tbidem, s. 224.
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muszg posiadac ,.kompetencje narracyjng”, aby opanowac ,,uczenie si¢ historii”.
Innymi stowy, skuteczne uczenie si¢ historii przejawia si¢ w sensownej, zrozu-
miatej ,,narracji historycznej”. Ksztaltowanie tej ,,kompetencji narracyjnej” jest
gtownym celem dydaktycznym edukacji historycznej. Kompetencje stuza uczacym
si¢ do radzenia sobie z problemami, ktore pojawiaja si¢ w zetknieciu z uniwersum
historycznym. Sa one wigc warunkiem wstepnym ,,historycznego uczenia si¢”
ijednoczesnie jego wynikiem. Wszystkie obszary kompetencji musza by¢ ksztat-
cone, stosowane i réznicowane w oparciu o tre$ci historyczne. Tresci historyczne
tworzg wigc podloze, na ktérym kompetencje moga by¢ nabywane i rozwijane,
oraz na ktérym si¢ urzeczywistniajg. W ujgciu szczegétowym Gautschi wyrdznia:
kompetencje w zakresie analizy zrodet i przedstawien historycznych (analiza
faktograficzna), kompetencje interpretacyjne w zakresie opracowywania histo-
rycznych sadow rzeczowych, kompetencje orientacyjne w zakresie formutowania

sadow warto$ciujacych i kompetencije percepcyjne w zakresie zmian w czasie®.

Diagram 3. Model kompetencji Petera Gautschi’ego (2009).

Nauka o historii

orientacja

Ocena Ocena
rzeczowa wartosciujgca
Zmiany w
czasie /
Wycinek 2 " Jednostka
hist b Narracja ; Swiadomosé
Przesztosc I ! orycznego § historyczna > "
uniwersum g historyczna
£ & %,
N 2
s e,
& 3
& J
Analiza Pytanie,
faktow Przypuszczenie

Zrodlo: M. Barricelli, P. Gautschi, A. Kérber. Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle,
[w:] Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1, Hrsg. M. Barricelli, M. Liicke, Frankfurt am Main
2017, s. 224.

Zaprezentowane wyzej koncepcje to tylko wybrane przyktady zagadnien
poruszanych w dyskusji, jaka toczyta wérod dydaktykow niemieckich w pierwszym

26 P. Gautschi, J. Hodel, H. Utz, Kompetenzmodell fiir «Historisches Lernen» — eine Orientie-
rungshilfe fiir Lehrerinnen und Lehrer, s. 1-19, https://www.gesellschaftswissenschaften-phthnw.ch/
wp-content/uploads/2014/01/Gautschi_Hodel Utz 2009 Kompetenzmodell.pdf [dostgp 06.02.2022];
M. Barricelli, P. Gautschi, A. Korber, Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle, [w:] Pra-
XIS..., s. 222-224.
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dziesiecioleciu obecnego stulecia. Wyraznie widoczne jest skupienie uwagi na
nauczaniu ku przysztosci i pozyskiwaniu umiejetnosci niezmiernie istotnych dla
wspotczesnosci, a zawtaszcza radzenia sobie w zalewie informacji i interpretacji,
czy nawet z wprost instrumentalnym wykorzystywaniem historii. Nabywanie
umiejetnosci powinno wigza¢ w wiekszym stopniu z samodzielnymi dziataniami
uczniow, zatem dydaktyka historii z cata swoja specyfikg i waznym wiasnym
doswiadczeniem i teorig musi wykorzystywac kontakty z dziedzinami, z ktorymi

zwigzki sg nierozerwalne: pedagogika i metodologig historii.
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