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ABSTRAKT: Celem artykutu jest refleksja nad skutecznos$ciag szkolnej edukacji historycz-
nej — zardwno z perspektywy wspolczesnej dydaktyki, jak i celow panstw narodowych.
Wychodzac z zalozenia, ze edukacja historyczna jest i pozostanie domeng panstw narodo-
wych, w artykule dokonano poréwnania polskiego i niemieckiego modelu edukacji histo-
rycznej pod katem realizacji jednego z gtéwnych jej celow, jakim dla panstwa narodowego
jest ksztalttowanie pozadanej przez nie tozsamosci obywateli. Zdaniem autora, oba analizo-
wane modele maja stabe strony uniemozliwiajace petne osiggnigcie tego celu. Korekta sta-
bosci obu tych systeméw edukacyjnych, przy jednoczesnej akceptacji narodowych réznic
i odmiennych podejs¢ dydaktycznych, wydaje si¢ mozliwa poprzez zastosowanie transna-
rodowego podejscia do edukacji. W tym celu zdefiniowane zostalo pojgcie transnarodowe-
go podejscia do edukacji, uyymowane nie jako nowa teoria dydaktyczna, ale jako celowy
i refleksyjny dobor nauczanych tresci z uwzglgdnieniem historii krajow sasiednich. Podej-
$cie transnarodowe nie stoi tym samym w sprzecznosci z narodowymi modelami edukacji,
ale stuzy¢ moze ich poprawie i dopasowaniu do wyzwan wspotczesnego swiata.
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ABSTRACT: The purpose of this article is to discuss the effectiveness of school history
education from the perspective of both the contemporary didactics and the goals of na-
tion-states. Based on the assumption that history education is and will remain a matter of
nation-states, the article compares Polish and German models of history education in
terms of the realization of the main goal of education, which for nation-states is the desired
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identity formation in citizens. According to the author, both analyzed models exhibit
weaknesses that prevent them from fully achieving this goal. Correction of the weakness-
es of both these educational systems, while accepting national differences and different
didactic approaches, seems possible through the use of a transnational approach to educa-
tion. For this purpose, the concept of a transnational approach to education is defined. It is
seen not as a new didactic theory, but as a deliberate and well-thought-out selection of the
content taught, taking into account the history of neighbouring countries. The transnation-
al approach thus does not contradict national models of education, but can serve to im-
prove them and adapt them to the challenges of the modern world.

KEYWORDS: transnationalism, national education, history education in Germany, history
education in Poland, identity, textbook, Polish—-German textbook project, ,,Europa. Nasza
historia/Europa. Unsere Geschichte”

skeksk

W 1717 r. Fryderyk Wilhelm I, wprowadzajac obowigzek szkolny w Prusach,
czynit to z przekonania o przydatnosci edukacji dla rozwoju panstwa. W tym
zakresie niewiele w zasadzie zmienito si¢ do dnia dzisiejszego. Jaki sens mialoby
z perspektywy panstw narodowych utrzymywania systemoéw szkolnych, jesli nie
uwazano by, ze sa one dla panstwa korzystne? Przekonanie to bywa formutowane
zarowno wprost, jak i w sposob ukryty. Obecnie dzieje si¢ to jednak niemal zawsze
w ramach narodowych.

Cele edukacji historycznej formutowane przez dydaktykow sa nie tylko
roznorodne, ale takze podlegaja zmianom w czasie. Nie ma jednego sposobu ich
ustalenia, a prace na ten temat z reguly zaczynaja si¢ od pokazania réznych po-
dej$¢ i sposobow dzielenia celow edukacyjnych!. Z perspektywy panstwa sprawa
jest znacznie prostsza. Nie ma tu miejsca na skomplikowane dyskusje. Praktycz-
nym celem panstwa jest ksztattowanie tozsamosci obywateli w duchu oczekiwa-
nym przez dane panstwo. Panstwa autorytarne oraz anokratyczne maja przy tym
tendencj¢ do jednoznacznego formutowania celow edukacji, zgodnie z zasada,
ze w historii narodowej ,,nie ma dwuznacznosci — albo jest si¢ bohaterem, albo
zdrajcg”?. W panstwach demokratycznych zauwazalna jest wielo$¢ przekazow.

Nie oznacza to jednak, ze nie prowadza one polityki w zakresie edukacji

! Zob. np. J. Maternicki, Cele nauczania historii, [w:] Wspolczesna dydaktyka historii. Zarys
encyklopedyczny dla nauczycieli i studentow, red. J. Maternicki, Warszawa 2004.

2 A. Stepnik, D. Szewczuk, O pozytkach z nauczania — uczenia sig historii, ,,Scientific Bulle-
tin of Chelm” 2018, nr 1, s. 78.
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historycznej’. Wielos¢ przekazow nie $wiadczy o braku skutecznosci czy braku
podstawowych wartosci lezacych u podstaw owych przekazoéw. Sens edukacji hi-
storycznej co do zasady pozostaje bowiem podobny niezaleznie od panstwa, cho¢
cele szczegdtowe, do ktorego dazy w tym zakresie dane panstwo, moga by¢ rozne.

Takze wsrod dydaktykoéw nie ma wigkszych sporéw co do tego, ze edukacja
historyczna stanowi jeden z najwazniejszych czynnikéw ksztattujacych ludzka
tozsamos$¢. Wynika to z powszechnego przekonania, ze przeszto§¢ pozwala nam
zrozumie¢ nas samych i otaczajaca nas rzeczywistos¢. Brytyjska dydaktyczka
Christine Counsell wiedze o wlasnej przesztosci postrzega jako warunek cztowie-
czenstwa: ,,Bez wiedzy o zbiorowej przesztosci nie mozemy mysle¢ ani dziata¢
spotecznie czy politycznie. Dlatego znajomos¢ historii ma charakter emancypacyj-
ny. Tylko wtedy, gdy mtodzi ludzie potrafig odpowiednio uogoélniac, czerpaé z wy-
starczajacej liczby precedensow, by nada¢ swoim argumentom moc wyjasniajaca,
1 majg wystarczajaco duzo wspolnych punktdéw odniesienia, by podwaza¢ podsta-
wy uogoélnien i argumentoéw innych, moga mie¢ nadziej¢ na wilaczenie si¢ w dyskurs
oparty na wiedzy, a zwlaszcza w powazny dyskurs polityczny™. W podobnym
duchu pisat niemiecki dydaktyk Jorn Riissen: ,,Praktyczne znaczenie myslenia
historycznego w edukacji dla ludzkiej tozsamosci nie podlega dyskus;ji [...]. Nie da
si¢ odpowiedzie¢ na pytanie o to, kim si¢ jest, bez opowiedzenia historii wtasnego
zycia [...]. Tworzenie tozsamosci jest tym samym jedng z wazniejszych, jesli nie
najwazniejszg funkcjg myslenia historycznego™. W polskiej dydaktyce mozemy
odwola¢ si¢ do Jerzego Maternickiego, wedtug ktoérego lekcja historii powinna,
obok rozwijania osobowosci czy intelektu, wspieraé ,,krytycyzm i samodzielno$¢
myslenia, wzmacnia¢ wigzi narodowe i obywatelskie, budzi¢ tolerancj¢™. Istnieje
wiec konsensus, ze uczac historii, pomagamy mtodym ludziom ksztaltowac ich
tozsamos$¢. Budujemy wiezi spoteczne, ktore pozwalajg im czu si¢ czescig wigkszej
catosci, a tym samym uczymy ich funkcjonowania w spoleczenstwie. Jednak juz
sam fakt, ze pewne zagadnienie jest powszechnie deklarowane jako niepodlegaja-

ce dyskusji, powinno u historyka budzi¢ potrzebe jego falsyfikacji.

* Przyktadem sa np. Niemcy; por. J. Rydel, Polityka historyczna w Republice Federalnej Nie-
miec. Zaszlosci. Idee. Praktyka, Krakow 2011.

* C. Counsell, History, [w:] What Should Schools Teach? Disciplines, subjects and the pursuit
of truth, red. A. Sehgal Cothbert, A. Standish, UCL Press, 2021, s. 154.

5J. Risen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, Koln—Weimar—Wien, 2013,
s. 266-267.

¢ J. Maternicki, Edukacja historyczna mlodziezy: problemy i kontrowersje u progu XXI wieku,
Torun 1998, s. 42.
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W artykule postaram si¢ wykaza¢, ze istnieje sprzeczno$¢ migdzy celami
edukacyjnymi formutowanymi przez panstwa narodowe a narzucanymi przez nie
sposobami ksztatcenia na lekeji historii. Nie chodzi przy tym o aktywna role na-
uczyciela, ale o ramy nauczania istniejace niezaleznie od dominujacego w danym
kraju systemu edukacyjnego. U podstaw artykutu lezy przekonanie, ze w prakty-
ce szkolnej istniejg zarowno formalne, jak i kulturowe ramy nauczania. Ramy
formalne wynikaja z takich czynnikow, jak np. liczba godzin lekcyjnych, dostep-
nos¢ podrecznikow czy ksztalt programoéw nauczania. Zaangazowany nauczyciel
moze wyjs¢ poza owe ramy np. stosujac inne, wlasne materiaty. Ramy kulturowe
sa w duzej mierze nieuswiadomione i stanowia wyraz kultury, w ktorej nauczy-
ciele oraz tworcy programow nauczania wyro$li. Narzucajg one pewne wyobra-
zenia o0 nauczaniu historii, ktorych zakwestionowanie wydaje si¢ niemozliwe
(np. przekonanie o znaczeniu bitwy pod Grunwaldem dla edukacji historyczne;j).
Owe ramy kulturowe stajg si¢ widoczne dopiero w zestawieniu réznych tradycji
edukacyjnych. Z tego powodu postuze si¢ przyktadem Polski i Niemiec — krajow,
w ktorych edukacje historyczng r6ézni znaczenie, jakie nadaje si¢ zdobywaniu
wiedzy i kompetencji na szkolnej lekcji historii. Dla uproszczenia przyjeto, ze
w Polsce istnieje model ukierunkowany przede wszystkim na zdobywanie wiedzy,
natomiast model niemiecki ukierunkowany jest przede wszystkim na zdobywanie
kompetencji. Jako mozliwe rozwigzanie tej sprzecznosci wskazg transnarodowe
podejscie do edukacji historycznej, ktore jednak w swojej istocie nie zaktada
podwazenia monopolu edukacji narodowej, a jedynie dopasowanie sposobu i tre-

$ci nauczania do zycia w zglobalizowanym $wiecie’.

Polskos¢ jako cel edukacji historycznej. Paradygmat wiedzy

Juz spojrzenie na arkusze maturalne wyraznie pokazuje, ze polski uczen po-
winien przede wszystkim zna¢ na pamig¢ wydarzenia z przesztosci. Ksztalcenie
historyczne ma realizowac¢ cele narodowe i wyjasnia¢ mtodziezy, czym jest polsko$¢.
Przyznaje jej si¢ kluczowe miejsce w budowaniu tozsamosci narodowej uczniow.
W podstawie programowej dla szkoly podstawowej jest to sformutowane w nastg-
pujacy sposob: ,,Historia jest skarbnicg zbiorowej pamigci. [...] Spogladamy na nig

poprzez wydarzenia i ludzi, ktorzy w nich uczestniczyli. A czynimy to, by zrozumie¢

7 Definicj¢ terminu transnarodowos¢ zob. ponizej w czgscei ,, Transnarodowos¢ w edukacji hi-
storycznej”.
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dzien dzisiejszy, by wspottworzy¢ wspolnote wartosci. [...] Podczas przedmiotu
historia w naturalny sposob ksztaltowane sg takie wartosci jak: ojczyzna, nardd,
panstwo, symbole narodowe i panstwowe, patriotyzm, pami¢¢ historyczna, prawda,
sprawiedliwo$¢, dobro, pigkno, wolnos¢, solidarnosé, odpowiedzialnos¢, odwaga,
krytycyzm, tolerancja, tozsamos$¢, kultura®. Panstwo formutuje cele, narzucajac
przy tym kanon wydarzen historycznych, ktore uczen powinien poznaé. Zaktada
to istnienie wspdlnej dla catego spoteczenstwa wiedzy, ktora, przekazywana w nie-
zmiennej formie kolejnym pokoleniom, buduje tozsamo$¢ narodowa.

Ten sposob patrzenia na edukacje historyczng znajduje do$¢ szerokie popar-
cie w spoteczenstwie. Prezentujac niedawno, czym jest wieloperspektywicznos¢
w nauczaniu historii’, ktora zaktada, ze uczen nie otrzymuje gotowej interpretacji
przesztosci, ale sam ja wypracowuje poprzez analizg zrodet, wywotatem u czesci
stuchaczy — profesorow i studentow historii kierunku nauczycielskiego — obawe,
ze takie podejscie jest niebezpieczne, bowiem kto§ musi mtodym ludziom wyttu-
maczy¢ na czym polega ,,polsko$¢”. A przeciez wieloperspektywiczno$¢ i samo-
dzielno$¢ myslenia nie jest dla polskiej dydaktyki mysla nowa. Juz od dawna
postuluje si¢ koniecznos$¢ przesunigcia akcentdw z wiedzy przyswajalnej na wie-
dze zdobywang w sposob samodzielny, partycypacyjny i pobudzajacy do myslenia'.
O ile jednak postulaty te trafiaja do poszczegodlnych nauczycieli, o tyle systemowo
nie majg obecnie mozliwosci na state zagosci¢ w szkotach.

,,Polskos$¢” definiuja bowiem wtadze polityczne poprzez podstawe progra-
mowa, ktora sktada si¢ z dwoch czgsci: kompetencji, ktore uczen powinien nabye,
oraz wykazu tematdw, na podstawie ktorych uczen owe kompetencje powinien
rozwina¢. Juz sama objgtos$¢ obu czesci wskazuje na nierowna wage przykladang
do kazdej z nich. Patrzac glebiej na plany dydaktyczne oferowane przez wydaw-
nictwa, widzimy, ze kompetencje wprawdzie si¢ pojawiaja, ale sg one dos¢ rudy-
mentarne. Tworzy si¢ je z reguty dodajac czasowniki operacyjne do tresci z pod-
stawy programowej, cz¢sto w sposob przypadkowy. Przyktadowo, jak rozumiec,

8 https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-I'V-VIII/Historia [dostep 22.03.2023].

9 Szerzej zob. D. Pick, Slask. Sposoby prezentacji i interpretacji na lekcji historii, [w:] W-
zwania i uwarunkowania wspélpracy transgranicznej Dolnego Slgska, red. E. Czapiewski [ef al.],
Wroctaw 2022, s. 227-244.

1" Np. V. Julkowska, Mysienie historyczne jako kategoria pojeciowa i zlozona kompetencje
kulturowe w obszarze dydaktyki historii, [w:] Wspotczesna edukacja historyczna. Doswiadczenia.
Oczekiwania, red. J. Budzinska, J. Strykowska, Poznan 2015, s. 159; J. Maternicki, Aktywno-reflek-
syjny model ksztalcenia historycznego, [w:] Historia, spoleczenstwo, wychowanie, red. J. Maternic-
ki [et al.], Rzeszow 2003, s. 28.
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Ze uczen, poznajac okres renesansu, powinien umiec ,,oceni¢ najwazniejsze po-
staci kultury humanistycznej i renesansowej!. O ile np. mozna by przeprowadzi¢
ocene¢ dokonan Kopernika, o tyle trudno wskaza¢, na podstawie jakich kryteriow
uczen miaty oceni¢ go jako postac.

Plany dydaktyczne maja czesto charakter zamknigty, ktory narzuca konkret-
ng interpretacj¢. Wedtug planu wydawnictwa Operon uczen potrafit uzasadnic,
,,ze akt konfederacji warszawskiej byt przejawem tolerancji religijnej w Polsce
(sic!)”. Nie dopuszcza si¢ tu odmiennych interpretacji, cho¢ mozna by si¢ zastana-
wiac, czy wilasnie rosnaca nietolerancja religijna w Rzeczpospolitej spowodowata,
ze konfederacja w ogole byta potrzebna. Owa iluzja znaczenia kompetencji roz-
wiewa si¢ jeszcze szybciej, gdy tylko spojrzymy na plan wynikowy tego wydaw-
nictwa, z ktorego wyraznie wynika, ze celem lekcji jest, by uczen wyjasniat okre-
slone pojecia i przedstawiat posiadang wiedze. Takze w praktyce szkolnej
koniecznos¢ przygotowania uczniow do egzaminéw powoduje, ze ksztattowanie
kompetencji nie jest proste. Jest to problem systemowy catej edukacji, aczkolwiek
cze$¢ nauczycieli przyktada duzag wage do ksztatcenia kompetencji. Trudno$¢ ta
wynika z konieczno$ci ,,przerobienia” calego programu. Zdajemy sobie z tego
sprawe od dawna, ale kolejne generacje ekspertow konsekwentnie uktadajg zbyt
rozbudowane programy. Polski model edukacji historycznej stara si¢ ksztatcic
tozsamo$¢ miodych ludzi poprzez wiedze faktograficzna. Nie jest to zadne odkry-
cie, ale punkt wyjscia dalszej analizy. Fakt ten prowokuje bowiem pytanie, na ile
szkota wymagajaca wiedzy faktograficznej faktycznie wspiera polityke panstwa

i ksztalci tozsamo$¢ narodowg uczniow.

Kompetencje w szkole niemieckiej

W Niemczech nie ma jednego ministerstwa edukacji. Kwestie ksztatcenia lezg
w kompetencjach 16 krajow zwiazkowych, z ktorych kazdy prowadzi wlasna poli-
tyke edukacyjng. Nie obowigzuje jedna podstawa programowa, a réznice dotycza
nawet liczby godzin poszczeg6élnych przedmiotow. Podstawy programowe w po-
szczegoblnych landach staraja si¢ omijac tresci historyczne, skupiajac si¢ na kompe-

tencjach. Jednak takze w Niemczech nauczenie historii podporzadkowane jest

W Roczny plan dydaktyczny z historii w zakresie podstawowym dla klasy II szkoly ponadpodsta-
wowej, uwzgledniajgcy ksztalcone umiejetnosci i tresci podstawy programowej, Wydawnictwo Ope-
ron. https://multiteka.operon.pl/materialy/filtruj/4p10250,1p10099,3p9360,2p2 [dostep 23.03.2023].
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celom politycznym. Jego naczelnym zadaniem jest edukacja do demokracji, stad
w programach nauczania znajdziemy raczej takie terminy jak ,integracja” czy
,tolerancja” niz problematyczny ze wzgledow historycznych termin ,,patriotyzm”.
Konkretne cele nie sa na pierwszy rzut oka zapisane. Istnieje jednak pewien nie-
wypowiedziany ogdlnoniemiecki konsensus okreslajacy, czego i jak nalezy nauczacé.
Zacytujmy wypowiedz jednego z niemieckich nauczycieli, ktora jest charaktery-
styczna dla niemieckich debat: ,,Lekcje historii powinny by¢ zorientowane na pro-
blemy i kompetencje, powinny mie¢ zwiazek z terazniejszoscia i §wiatem zycia
ucznidéw, powinny zacheca¢ do formutowania sadow rzeczowych i wartosciujacych
poprzez wielorakie perspektywy’2. W domysle znajduja si¢ tu wartosci wynika-
jace z aktualnej interpretacji niemieckiej ustawy zasadniczej, ktora ma zupetnie
inne znacznie spoteczne niz konstytucja w Polsce. Fakt, ze niemal wszyscy nie-
mieccy nauczyciele (poza czescia nauczycieli berlinskich) majg status dobrze opta-
canych urzednikow panstwowych, nie pozostaje na pewno bez wptywu na przeko-
nanie o znaczeniu roli nauczycieli w realizowaniu polityki panstw w zakresie
edukacji. Przyszli nauczyciele majg wystarczajaco czasu, by owe przekonania
przyswoi¢ sobie w trakcie studiow i okresu stazowego, trwajacych tacznie minimum
6,5 roku. W praktyce jednak okres przygotowania nauczyciela do zawodu rzadko
zabiera mniej niz 10 lat, powszechne jest bowiem przedtuzanie studiow. Powoduje
to, ze ,,mtody” nauczyciel zaczynajacy prace w niemieckiej szkole jest z reguty
w wieku okolo trzydziestu lat. Za sobg ma liczne seminaria dydaktyczne oraz
praktyki szkolne — doswiadczenie, ktore jednak w zderzeniu z rzeczywistoscig
szkolng okazuja si¢ niewystarczajace.

W niemieckiej edukacji historycznej mozemy zauwazy¢ pewne cechy wspol-
ne, wynikajace z ogolnonarodowych debat. Wszystkie podstawy programowe
bazuja na modelu kompetencji. Jednym z najbardziej rozpowszechnionych jest
model wypracowany pod kierunkiem szwajcarskiego dydaktyka Petera Gautschie-
go", ktory za cel edukacji historycznej stawia wspieranie myslenia historycznego'.
Droga do tego wiedzie przez rozwdj kompetencji, ktore pozwalajg poruszac si¢

12 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts aus
Wissenschaft, Lehrkrdftebildung und Schule. Ein Interview mit Anke John, Frank Schweppenstette
und Anna Lienau, [w:] Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahr-
hunderts, red. S. Barsch, Kiel 2022, s. 20.

13 P, Gautschi, J. Hodel, H. Utz, Kompetenzmodell fiir «Historisches Lernen» — eine Orientie-
rungshilfe fiir Lehrerinnen und Lehrer, https://www.gesellschaftswissenschaften-phthnw.ch/wp-
content/uploads/2014/01/Gautschi_Hodel Utz 2009 Kompetenzmodell.pdf [dostgp 28.03.2023].

4O mys$leniu historycznym w jezyku polskim por. V. Julkowska, Myslenie historyczne...
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w przesztych wydarzeniach, rozumie¢ je i umieszcza¢ w odpowiednim kontekscie.
Caly proces dydaktyczny odbywa si¢ poprzez pracg ze zrodtami historycznymi.
Dlatego tez podrgczniki niemieckie w ok. 80% sktadajg si¢ ze zrodet. Zasadnicza
kompetencja jest kompetencja narracyjna, czyli umiejetno$¢ opowiadania historii.
Ksztalci si¢ ja poprzez rozwdj innych podstawowych kompetencji, ktore w prak-
tyce szkolnej sprowadzajg si¢ do stawiania uczniom zadan na trzech poziomach —
od najtatwiejszego do najbardziej trudnego.

Poziom 1: Analiza zrodta czy przekazu historycznego pod katem jego zawar-
tosci merytorycznej. Przyktadowo: uczen czyta wspomnienia Karla, mieszkanca
NRD, o upadku muru berlinskiego oraz wizycie Michaita Gorbaczowa w Berlinie.
Zadaniem ucznia jest oddanie tresci zrodta wtasnymi stowami (czasownik opera-
cyjny: opisz).

Poziom 2: Umieszczenie zrédta w szerszym kontekscie. Uczen powinien
zastosowac posiadang wiedze pozazrodtowa do wyjasnienia poszczegdlnych in-
formacji ze zrodta lub wyttumaczenia zwigzkow migdzy nimi poprzez odwotanie
si¢ do innych wydarzen i procesow historycznych. Np. wyjasnia, w jaki sposob
polityka Gorbaczowa wptyneta na upadek muru berlinskiego i dlaczego Karl o tym
wspomina (czasownik operacyjny: wyjasnij, porownaj).

Poziom 3: Ocena z historycznego punktu widzenia oraz ocena z perspektywy
obowigzujacych norm i warto$ci. Pierwsze cze$¢ oceny dotyczy perspektywy
historycznej, np. na ile wizyta Gorbaczowa byla istotna dla mieszkancow NRD.
Natomiast druga czg$¢ moze np. polegac na zadaniu pytania, na ile z dzisiejszego
punktu widzenia mozna uzna¢ Gorbaczowa za posta¢ sprzyjajacego rozwojowi
demokracji i wolnosci w Europie (czasownik operacyjny: ocen, zajmij stanowisko).

Na podstawie powyzszych rozwazan mozemy postawic teze, ze polski model
nauczania historii, cho¢ zaktada takze ksztalcenie kompetencji, ukierunkowany
jest bardziej na promowanie zaaprobowanej przez panstwo narracji historyczne;.
Model ten zaktada, ze o sukcesie edukacyjny $wiadczy przede wszystkim posia-
dana wiedza. Model niemiecki podkresla silniej znaczenie kompetencji rozumie-
nia historii; zaktada, ze dla mtodego czlowieka wazniejsze niz posiadanie kon-
kretnej wiedzy jest umiejetnos¢ samodzielnej interpretacji informacji, czyli
umiejetnos$¢ wiaczania nowych tresci historycznych budujacych wlasng tozsamose.
W dalszej cze$ci artykutu przyjrzymy si¢ obu tym modelom pod katem osiagnie-
cia celu, ktorym jest budowanie tozsamosci przysztych pokolen.
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Ksztaltowanie tozsamosci narodowej poprzez ,,kanon wiedzy
historycznej”

Czy nauka historii faktycznie prowadzi do ksztaltowania si¢ tozsamosci (na-
rodowej) w sposob, w jaki oczekuja tego panstwa narodowe? Watpliwosci pojawia-
ja si¢ juz wtedy, gdy staramy si¢ zdefiniowa¢ kulture narodows. Mozemy ja ujgé
w duchu weberowskiego typu idealnego, ktory z analitycznego punktu widzenia
jest fatwiejszy niz proba uchwycenia procesow historycznych. Takie ujecie prefe-
ruje polityka oparta na powielaniu kanonu wiedzy historycznej. Pomija ona przy
tym procesualny charakter kultury i zaktada, Ze to, co narodowe, pozostaje nie-
zmienne. Stoi to w sprzecznosci z naszym codziennym i historycznym do$wiad-
czeniem. Polsko$¢ definiowana z perspektywy Il Rzeczpospolitej i dzisiaj to od-
mienne kategorie, ktore tylko czesciowo odwotuja sie do podobnych doswiadczen.

Traktowanie narodu w sposob statyczny to zamykanie si¢ na rzeczywisto$¢ —
tym bardziej, ze mury szkolne opuszczajg ludzie majacy roézne poglady polityczne
1 spojrzenia na histori¢, mimo ze uczeszczali na te same zajgcia 1 uczyli si¢ tego
samego. Kluczowa role w ksztattowaniu tozsamos$ci odgrywaja bowiem inne, po-
zaszkolne zrodta wiedzy historycznej. Nie sposdb narzuci¢ poprzez polityke histo-
ryczna jednej interpretacji historii. Jest tak nawet w systemach opresyjnych. W innym
przypadku np. wiedza o zbrodni katynskiej nie przetrwataby okresu komunizmu.

Skad wiec uporczywa walka w celu wprowadzenie jednaj obowiazujacej wy-
ktadni historii, ktéra ma wyjasni¢ czym ,,naprawde” jest polskos¢ (brytyjskosc,
francuskos¢ itp.)? Z perspektywy polskich elit politycznych sprawa wydaje si¢ pro-
sta. Po latach niemoznosci otwartego méwienia o historii w okresie komunistycznym
w koncu samodzielnie ksztattujemy edukacje¢ historyczng i mozemy méwic o wszyst-
kich tych aspektach historii, ktory dotychczas byty przemilczane. Tego typu proces
zauwazalny jest w krajach z trudnymi doswiadczeniami historycznymi, jak wska-
zuja badania dotyczace konfliktu w Rwandzie: ,,Historia kraju jest czesto glownym
tematem po gwattownych sporach wynikajacych z konfliktéw odwotujacych sie do
tozsamosci [etnicznych czy narodowych] [...]. Gdy kraje daza do naprawy spolecznej,
wiele osob uwaza, ze nowa i bardziej prawdziwa historia musi by¢ przekazana na-
stepnemu pokoleniu poprzez zrewidowane programy nauczania historii w szkotach™".
Moze zaskakiwaé, ze tego typu wyjasnienie jest nadal istotne dla Polski. Od ponad

15 S. Warshauer Freedman [e? al.], Teaching History after Identity-Based Conflicts: The Rwan-
da Experience, “Comparative Education Review” 2008, nr 52, z. 4, s. 663.
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trzydziestu lat mozliwe jest mowienie o wszystkich biatych plamach. Mimo to
w debatach publicznych ciggle pojawia si¢ potrzeba nauczania o ,,prawdziwe;j” hi-
storii Polski. Jak twierdzit byly minister edukacji: ,,Nauka historii tylko wtedy jest
nauka, kiedy jest prawdziwa. Historia musi by¢ pokazywana taka, jaka ona jest’.
To (z perspektywy zawodowego historyka) naiwne podej$cie wynika z przektadania
przez politykéw wiasnych doswiadczen szkolnych z okresu konca PRL na obecna,
jakze odmienna, sytuacje. Nie chodzi o uwzglednienie w procesie edukacyjnym
dzisiejszej perspektywy uczniow, ale o nauczenie tego, co trzydziesci czy czterdzie-
Sci lat temu bylo istotne dla starszego pokolenia.

Nie zauwaza si¢ przy tym, ze praktyka szkolna i tak formutowana polityka
historyczna stojg ze sobg czgSciowo w sprzecznosci. Zwrdéémy bowiem uwage, ze
o ile czesto rozne cele edukacji historycznej sa realizowane w ramach jednej lek-
cji, to jednoczesnie definiowane sa one jako niezalezne kategorie, ktére mozemy
analitycznie od siebie odrozni¢. Z reguty pomija si¢ jednak zwigzki pomiedzy
poszczegdlnymi celami. A przeciez ich nabywanie ani nie odbywa si¢ niezaleznie
od siebie, ani nie stanowi prostej akumulacji umiejetnosci. Owe cele wchodzg ze
sobg w interakcje, w tym w konflikt. Jako przyktad wezmy np. zwigzek miedzy
budowaniem wig¢zi narodowych a ksztaltowaniem tolerancji. Rosnaca tolerancja
moze przyczynia¢ si¢ do umacniania wigzi narodowych, uwrazliwia jednak takze
roznice miedzy grupami spotecznymi. Trudno wigc oczekiwac, ze nie bedzie
stata w sprzecznosci z jednowymiarowo zdefiniowanym terminem ,,polsko$ci”
czy ,,brytyjskosci” jako czego$ statego i niezmiennego. Innym przyktadem takiej
pary kompetencji stojacych ze soba w sprzecznos$ci jest wzmacnianie wigzi naro-
dowej, a jednoczesnie krytycznego myslenia. Jak pogodzi¢ niezmienng ,,polsko$¢”
wyrazang przez ,,prawdziwa histori¢” z koniecznoscig krytycznego i samodziel-
no$ci myslenia?

Badania z 2015 r. pokazuja, ze w pamig¢ci uczniow niewiele pozostaje z samych
faktow i dat”. Kanon wiedzy nie istnieje w taki sposob, jak wyobrazaja to sobie
wladze edukacyjne. Wérod mtodych ludzi opuszczajacych szkote znajomosé histo-
rii Polski XX w. jest fragmentaryczna, a uczniowie nie tagczg wydarzen w zwigzki

16 Wypowiedz ministra P. Czarnka w 2022 r. https:/serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly
/8412213, czarnek-rzez-wolynska-nauka-historii-szkola.html [dostep 28.03.2023].

17 Projekt badawczy ,,Badanie postaw mlodziezy szkoét ponadgimnazjalnych wobec historii
Polski” polegajacy na badaniu ankietowym 3744 uczniow w 169 szkotach, realizowany przez Uni-
wersytet Rzeszowski oraz WYG PSDB Sp. z 0.0 w ramach projektu ,,Badanie jakosci i efektywno-
$ci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”.


https://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/8412213,czarnek-rzez-wolynska-nauka-historii-szkola.html
https://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/8412213,czarnek-rzez-wolynska-nauka-historii-szkola.html
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przyczynowo-skutkowe. Wypetniajac formularz sktadajacy sie z 34 pytan, najwig-
cej ucznidw odpowiedziato poprawnie na 14 z nich (42% poprawnych odpowiedzi)'®.
W wigkszosci szkot oznaczatoby to oceng nie wyzsza niz dopuszczajgca. Naucza-
nie dat i wydarzen bez ksztatcenia kompetencji ich rozumienia niewiele wigc daje,
takze z punktu widzenia polityki historycznej. Charakterystyczny jest tez brak
umiejetnosci oddzielenia wydarzen waznych od mniej istotnych; co wigcej, jak
pisze Krzysztof Malicki: ,,Analiza wielu pytan wskazuje na brak umiejetnosci
rozpoznawania najbardziej elementarnych kontekstéw waznych wydarzen z prze-
sztosci””. Przyktadowo duza czgs¢ badanych uwazata, ze po wprowadzeniu stanu
wojennego ,,Solidarno$¢” przejeta wladze w kraju. Natomiast w przypadku zbrod-
ni w Jedwabnem az 45% badanych uznato, ze Niemcy wymordowali tam ludno$¢
Polskg za ukrywanie Zydow?.

Nauczanie kanonu wiedzy, ktory sam z siebie ma uksztattowac patriotyczna
postawe mtodego cztowieka, nie jest wige skuteczne i nie realizuje polityki panstwa.
Nalezy zgodzi¢ si¢ z opinia, ze w: ,,czasach, gdy uczniowie majg dostep do alter-
natywnych sposobéw poznawania przesztosci [...], przedstawianie nieproblema-
tycznie pozytywnego obrazu narodowej historii jest przedsiewzigciem watpliwym
i prawdopodobnie skazanym na niepowodzenie”?'. Historia (paradoksalnie) uczy
nas, ze koncentracja wysitkow edukacyjnych na przekazywaniu historii heroicznej
nie przynosi automatycznie efektow zgodnych z zatozonymi. Dobrym przyktadem
jest III Republika Francuska, ktorej scentralizowany system edukacji nastawiony
byt na przekazywanie perspektywy heroicznej i podkreslanie dumy narodowe;j,
co jednak w 1940 r. calkowicie zawiodto??.

Ten model nauczania do niedawana obowigzywat w wielu panstwach euro-
pejskich. Przyktadowo w Wielkiej Brytanii przez dtugi czas ,,za obowiazek bada-
czy historii uwazano ustalenie przekazu historycznego, a za zadanie nauczyciela
szkolnego przekazanie tego zapisu uczniom w uproszczonej formie jako »faktu«.
Dopiero pierwsza narodowa podstawa programowa z 1991 r. wprowadzita bardziej
otwarty model nauczania, skupiajgc si¢ na umieje¢tnosciach i ograniczajac kanon,

18 K. Malicki, Szkolna edukacja historyczna a postawy mtodych Polakow wobec przesztosci,
[w:] Historia. Pamieé. Swiadomosé, red. A. Klarman, Wroctaw—Warszawa 2021, s. 290.

19 Ibidem, s. 292.

20 Tbidem, s. 291.

2 T. Haydn, History in Schools and the Problem of “The Nation”, ,,Education Scienses” 2012,
nr2 (4),s. 281.

22 Ibidem, s. 281.

2 Ibidem, s. 277.
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ktorego poznanie miatoby doprowadzi¢ do ksztalcenia ,,brytyjskosci”. Reforma,
cho¢ pozytywnie przyjeta przez dydaktykow, napotkata na sprzeciw. Ponizszy
cytat odnosi si¢ do debat prowadzonych w Wielkiej Brytanii w latach 80. XX
wieku, cho¢ rownie dobrze mogtby odnosic sie do wspodlczesnej Polski: ,,Prasa
konsekwentnie kultywowala zasadniczo patriotyczng wizje [historii] [...], czasem
wyrazng antyeuropejskosé, czesto odwotujac sie do wyobrazen historycznych. Nie
ma lepszej ilustracji tego niz niedawna antyniemiecka fobia rozbudzona przez
tabloidy, czgsto z bezposrednim wykorzystaniem odniesien i analogii do I wojny
swiatowej. Nie wiemy, jak dzieci reaguja na te obrazy, ale mozna przypuszczac,
ze bezposrednio lub posrednio umacniaja one [...] »banalny« nacjonalizm, czyli
wizje narodowosci, ktora jest czesto nostalgiczna i czasami ksenofobiczna oraz
utrzymywana dzigki popularnym wyobrazeniom, na przyktad [...] bohaterow™*.
Takze dzisiaj wizja ta ma w Wielkiej Brytanii wielu zwolennikow, ktorzy za za-
grozenie postrzegaja fakt, ze tylko 30% uczniow wybiera kurs historii na poziomie
wyzszym?. Wprawdzie dydaktycy ostrzegaja przed negatywnymi skutkami po-
wrotu do starych rozwigzan, jednak ich glos jest stabo styszalny. ,,Proba przywro-
cenia tradycyjnego kanonu »niezbednej wiedzy historycznej«, jak ma to miejsce
w Holandii i innych krajach, niesie ze soba ryzyko powrotu do formy historii
szkolnej, ktora jest przestarzata i ma ograniczone zainteresowanie i znaczenie dla
mitodych ludzi dorastajgcych w XXI wieku”?. Podobne zagrozenie dostrzegamy
w Polsce. Generalng nieche¢ mtodziezy do przyswajania wiedzy encyklopedycz-
nej jest w XXI w. jeszcze bardziej zrozumiata w sytuacji, gdy wiedze faktogra-
ficzng mozna w kazdej chwili przywota¢ w Internecie. Nie jest wiec przypadkiem,
ze wedtug danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w 2022 r. maturg z historii
wybrato zaledwie 7,1% wszystkich uczniow. Wynik 30%, ktory tak martwi bry-
tyjskich politykdéw, mozna by w Polsce uzna¢ za sukces.

Szwajcaria jest innym przykladem panstwa, w ktérym po wprowadzeniu
reformy skierowanej na nauczenie kompetencji coraz silniejsze stajg si¢ glosy
powrotu do tradycyjnego nauczania ,,kanonu wiedzy historycznej”. Szwajcarska
Partia Ludowa zaatakowata jeden z podrgcznikow, w ktorym przedstawiano pro-

blematyczne i mniej chwalebne zagadnienia zwigzane z rolg Szwajcarii w okresie

2 R. Phillips, Contesting the past, Constructing the Future: History, Identity and Politics in
Schools, “British Journal of Educational Studies” 1998, nr 46, z. 1, s. 45-46.

# T. Haydn, op.cit., s. 280.

26 Ibidem, s. 281.
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II wojny $wiatowej. Analizujac ten przypadek, Peter Gautchi doszedt do wniosku,
ze faktycznym celem partii politycznych domagajacych si¢ klasycznego modelu
edukacji historycznej nie jest budowanie tozsamos$ci narodowej, ale przede wszyst-
kim wzmacnianie wlasnej pozycji politycznej. Pojawiajacy si¢ przy takich sytuacjach
zarzut, ze w przeciwnym wypadku miodzi ludzie nie beda wiedzieli nic o prze-
szto$ci wlasnego kraju, nie ma wickszego sensu, bowiem takze w polskim modelu
nastawionym na wiedze faktograficzna mlodzi ludzie niewiele wiedza o przeszio-
sci?’. W podobnym kierunku idg proby ograniczenia dostepnosci w polskich szko-
tach tomu dla klasy 8 podrecznika ,,Europa. Nasza historia”, gdzie jednym z zarzu-
tow bylto poruszanie tematu zbrodni w Jedwabnem. Istnienie kanonicznej wizji
historii stoi bowiem w sprzecznosci z trudnymi tematami historycznymi — mato
chwalebnymi czynami wtasnego narodu. W przypadku ,,Europy. Naszej historii”
MEiN dopuscito do uzytku szkolnego tomy dla klas 5—7; natomiast w przypadku
tomu do klasy 8 nie podjeto proby zakazania podrecznika, ale jedynie nie zakon-
czono procesu jego dopuszczenia, jednoczes$nie podejmujac decyzje, ze tom ten
moze by¢ nazywany podrecznikiem i wykorzystywany jako materiat edukacyjny.
Obawy politykow sg o tyle zaskakujace, ze, jak pisze Peter Gautschi, przeko-
nanie, ze polityka panstwa skutecznie moze ksztalci¢ tozsamos¢ mtodych ludzi,
$wiadczy ,,0 wysokim stopniu zaufania do nauczania historii. Mowi sig, ze naucza-
nie historii [...] przyczynia si¢ do ksztaltowania tozsamosci, postaw i opinii, a tak-
7e, ze nauczanie historii zapewnia integracje. Dotychczas przeprowadzono niewie-
le badan empirycznych nad tym, czy rzeczywiscie tak jest, ale przekonanie
o wielkim znaczeniu nauczania historii pozostaje niezachwiane w duzej czesci
spoteczenstwa®. Mozemy doda¢, ze niewielka liczba badan na ten temat wigze si¢
z czestotliwoscig reform edukacyjnych. Trudno zbadad, jaki wplyw na przysztych
obywateli ma konkretny system nauczania, w krotkiej perspektywie czasowe;.

Problemy z ksztalceniem tozsamosci poprzez rozwoj kompetencji

Alternatywa dla obecnie obowigzujacego sytemu edukacji historycznej w Pol-

sce jest model oparty na ksztatceniu kompetencji. Przypomnijmy, ze celem

7 Por. przywotane wczeéniej badania: K. Malicki, Szkolna edukacja...

28 P. Gautschi, History Teaching in the Focus of the Swiss People’s Party — The Way Policies
Take Influence on Schools, [w:] Public History and School. International Perspectives, red. M. De-
mantowsky, Oldenburg 2018, s. 149.
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edukacji jest w nim ksztatcenie myslenia historycznego, ktorego glownym wy-
znacznikiem jest rozwoj kompetencji narracyjnej, czyli krytycznego i sensowne-
go sposobu przedstawienia przesztych wydarzen. Mimo ze jest to model wyraznie
partycypacyjny, nie jest on pozbawiony wad. Zaktada on, ze uczenie si¢ polega na
przyswajaniu doswiadczenia z przesztosci i jednoczesnym ksztattowaniu kompe-
tencji, ktére pozwalajg owo doswiadczenia przyswajac. Rodzi si¢ tu szereg pytan,
na ktore nie mamy jeszcze empirycznych odpowiedzi: Na ile kompetencja wypra-
cowana na jednym rodzaju zrodla daje si¢ zastosowac w zyciu codziennym? Czy
kompetencje nauczane w szkole, w warunkach laboratoryjnych, gdzie uczen otrzy-
mujemy caty, gotowy pakiet do analizy, faktycznie maja przetozenie na umiejetnosé
analizy tresci historycznych w dorostych zyciu? Czy nie jest naiwno$cig oczekiwac,
ze uczniowie, obcujac z historia, stale rozwijaja sposdb myslenia historycznego,
skoro nawet u zawodowych historykow widoczna jest tendencja, by z wiekiem
stosowac stare, sprawdzone wzorce wyjasnien?

W tym modelu poszczeg6lne kroki analizy zrodet na pierwszy rzut oka wy-
daja sie przejrzyste. Uczen potrafi zapoznac si¢ ze zrodtem i dokonac jego analizy,
interpretacji oraz oceny. W praktyce jednak uczniowie majg problem z oddzieleniem
poszczegolnych faz tego procesu. Sam autor tej koncepcji przyznaje, ze nie jest to
»|.-.] uporzadkowany proces. Przebiega on paralelnie i nie da si¢ oddzieli¢ od siebie
poszczegolnych faz”?°. W praktyce model ten sprawdza si¢ raczej w klasach star-
szych. O poziomie jego skomplikowania $wiadczy, ze wymaga on od nauczycieli
wieloletnich studiow, by naprawde zrozumie¢, jak dziata on w praktyce. Stanowi
to powazny mankament catego systemu, bowiem obecnie coraz wigcej nauczycie-
li w Niemczech nie posiada fachowego wyksztatcenia, co wynika zar6wno z ma-
lejacej liczby nauczycieli, jaki i tworzenia nowych przedmiotow pokrewnych (np. po-
lityka, nauki spoteczne, nauki gospodarcze). W niektérych krajach zwigzkowych
przedmioty te taczone sa w nowe grupy przedmiotéw nauczane przez osoby, ktore
studiowaty tylko jeden z nich. W jednej szkole historyk moze by¢ zmuszony do
nauczania polityki, a w innej politolog do nauczania historii*°.

Kolejnym problemem jest zastgpowalnos¢ tresci historycznych z perspekty-
wy nauczania kompetencji. Chodzi tu o przekonanie, ze dla rozwoju kompetencji
nie ma znaczenia, ktore tresci historyczne wezmiemy na warsztat. Kompetencje

moga by¢ bowiem tak samo skutecznie rozwijane na bardzo réznych tematach.

2 P. Gautschi [et al.], Kompetenzmodell... s. 7.
30 Geschichtsdidaktische Perspektiven..., s. 20.



Transnarodowos$¢ w edukacji historycznej a ksztattowanie tozsamosci obywateli 61

Myslenie historyczne budowaé mozna zaréwno analizujac teksty antyczne, jak
1 dwudziestowieczne. Nie ma przy tym w praktyce zagrozenia relatywizacja hi-
storii, jak wskazuja doswiadczenia brytyjskie: tematy, ,.ktére moga by¢ nauczane
w kazdym szkolnym programie nauczania historii, sa potencjalnie nieskonczone
[...]. Oznacza to, ze teoretycznie dwoch uczniow moze osiagnac¢ bardzo wysoki
poziom zrozumienia i praktyki historycznej, czu¢ si¢ czescia jednej spotecznosci
akademickiej i by¢ w stanie komunikowac si¢ poprzez odniesienia do historii, ale
mimo to posiada¢ bardzo rozbiezng wiedze, zdobytg w odmienny sposdb™?!. Iden-
tycznego zdania jest wielu niemieckich nauczycieli. Powszechnie uwaza sig, ze
nauczane tresci sg w procesie edukacyjnym dowolnie zastepowalne®?. Prowadzi
to jednak czgsto do blednego uproszczenia, ze tresci sg mniej wazne niz kompe-
tencje stuzace do ich analizy. Przeciwko temu mylnemu przekonaniu wystepuja
niemieccy dydaktycy, glosy te jednak nie trafiaja raczej do wtadz edukacyjnych.
Thomas Sandkiihler twierdzi np., ze ,,kompetencji nie da si¢ naby¢ bez tresci hi-
storycznych”®. Co wigcej uwaza on, ze nalezy intensywnie dyskutowac na temat
nauczanych tresci. Istotny jest bowiem ,,wybor tresci i uzasadnienie ich wyboru,
a takze ustrukturyzowanie i uporzgdkowanie nauczanych zagadnien, co oczywi-
$cie nie jest tylko kwestig metod™*. Pomijanie dyskusji nad nauczanymi tre§ciami
na rzecz metod nauczania powoduje, ze owa wiedza okazuje si¢ w ostatecznym
rozrachunku zbyt waska do ksztatcenia kompetencji, badz tez jest dobrana w spo-
sob przypadkowy. Taka sytuacja dotyczy zagadnien historii lokalnej. Wydawato-
by sie, ze w sytuacji decentralizacji nauczania historii edukacja regionalna powin-
na posiada¢ wigksze znaczenie — tym bardziej, ze obejmuje ona tematy blizsze
mtodziezy. W praktyce jednak, jak twierdzi Frank Schweppenstete, nauczyciel
z Kolonii, w szkole ,,historia regionalna jest najbardziej zaniedbanym i najrzadziej
wybieranym elementem”. Jej umiejscowienie w procesie edukacji historycznej
jest przypadkowe, podobnie jak w przypadku tematéw transnarodowych czy
globalnych®*®. Glownym powodem jest fakt, ze nawet jesli brakuje konkretnego

31 C. Counsell, op.cit., s. 162—163.

32 O powszechnos$ci §wiadczy np. fakt, Ze tego typu wypowiedzi pojawiaja si¢ takze w mniej
formalnych kontekstach; por. V. Gaul, Nordeuropa im Geschichtsunterricht. Ein Kommentar,
[w:] Geschichtsdidaktische Perspektiven...,s. 191.

3 T. Sandkiihler, Schiiler miissen Fakten lernen, ,\Die Zeit“ z 1 IX 2016.

34 http://lernen-aus-der-geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/13731# ftnref10 [dostep
1.04.2023].

3 Geschichtsdidaktische Perspektiven..., s. 30.

3 Tbidem, s. 31
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kanonu tresci, ktorych nalezy nauczac, to w praktyce jest on tworzony niejako
automatycznie. Nauczyciele moga bowiem nauczaé tylko tych tematow, ktore sami
znaja i uwazaja za wazne. Jak wskazuje przypadek Wielkiej Brytanii ,,zaréwno
interesy panstwa w nauczaniu historii w szkole, jak i wptyw tradycji kulturowych
maja tendencje do przeciwdzialania masowemu zr6znicowaniu nauczanych tresci.
Narracje narodowe sa obecne do pewnego stopnia w wickszosci narodowych
programow nauczania”?’.

Skupienie si¢ na ksztaltowaniu umiejgtnosci nie musi staé w sprzecznos$ci
z nauczaniem konkretnych tresci historycznych — tym bardziej, ze takze w nie-
mieckich szkotach de facto istnieje kanon wiedzy historycznej, cho¢ wielu nie-
mieckich nauczycieli pewnie by si¢ z tym nie zgodzito. Nie jest to kanon narzu-
cony przez wladze edukacyjne, ale znajdujacy sie wlasnie w ,.tradycji kulturowe;j”.
Nauczanie historii w Niemczech koncentruje si¢ w praktyce na historii najnowszej,
ograniczajacej si¢ z reguty do XX wieku, czgsciowo siegajac do dtugiego wieku
XIX zaczynajacego si¢ od rewolucji francuskiej. Historia dawniejsza nie odgrywa
powazniejszej roli. Niemiecka dydaktyczka i nauczycielka Anke John trafnie
strescita ten problem: ,,Bardziej niz gdzie indziej historia wspotczesna zwigzana
jest w Niemczech z celami edukacji politycznej [obywatelskiej]. Wiedza historycz-
na jest mierzona i sprawdzana wiedza o Auschwitz-Birkenau, datag wzniesienia
muru berlinskiego czy zagadnieniem, czym jest dyktatura. To, co uczniowie wie-
dza o wieku, w ktorym rzadzit rzymski cesarz August, czy znaja drogi, konse-
kwencje 1 skutki transatlantyckiego handlu niewolnikami lub decyzje Kongresu
Wiedenskiego, nie wydaje si¢ odgrywac tak wielkiej roli”*®. Ta dominacja historii
najnowszej nie jest poddawana dyskusji. Uznaje si¢ ja za dogmat. Wiaze si¢ to
takze z przekonaniem, ze historia musi mie¢ przetozenie na wspodtczesnos¢ — a hi-
storia najnowsza jest pono¢ uczniom najblizsza. Sg to wlasnie wspomniane na
wstepnie ramy kulturowe w nauczaniu historii.

W praktyce nalezy jednak zauwazy¢, ze istotne sa takze inne czynniki. Od
czasow Sredniowiecznych nie istniato jedno niemieckie panstwo, z ktérym mozna
by si¢ utozsami¢ na lekcji historii. Niezaleznie od kraju zwigzkowego wszedzie
naucza si¢ kilku zasadniczych tematow, ktore stanowia faktyczny kanon: Repu-

blika Weimarska, okres narodowego socjalizmu, zimnowojenny podziat §wiata na

37 C. Counsell, op.cit., s. 162—163.
3 Geschichtsdidaktische Perspektiven...,s. 27.
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przyktadzie RFN i NRD¥. Pozostate tematy dobierane sg w sposob do$¢ przypad-
kowy. Przyktadowo, w Berlinie w ogdle nie naucza si¢ o okresie Cesarstwa Nie-
mieckiego w XIX i na poczatku XX w. Problem ten wydaje si¢ by¢ powoli do-
strzegany. W ostatnich latach wida¢ wyraznie dziatania Zwiagzku Niemieckich
Nauczycieli w kierunku promowania nowego terminu ,,standardow naukowych”,
ktore w praktyce okreslaja ,,obowigzkowe tresci”, ktore powinny by¢ nauczane
w szkotach. Pierwsze landy, jak np. Badenia, juz tego typu rozporzadzenia wpro-
wadzily. Jest to wyrazny krok w kierunku stworzenia, a raczej stworzenia na nowo
kanonu tresci historycznych nauczanych w szkotach. Otwartym pytaniem pozo-
staje, czy jest to krok w kierunku powrotu do modelu opartego na wiedzy.
Powaznym mankamentem tak dobieranych tresci nauczania jest fakt, ze
w Niemczech naucza si¢ prawie wylacznie historii wlasnego kraju, z pewnymi
drobnymi odstepstwami na rzecz historii panstw zachodnich: ,,Na regularnych
lekcjach historii nacisk ktadzie si¢ niemal wylgcznie na przedstawienie ogdlne;,
wyznaczajgcej standardy, oraz w przewazajacej mierze narodowej historii™.
W praktyce mozna wigc w szkole niemieckiej naucza¢ na dowolnych przyktadach,
pod warunkiem ze dotyczg one XX wieku oraz Europy Zachodniej i Niemiec. Jest
to istotny problem, bowiem ze spotecznego punktu widzenia nie jest oboj¢tne, na
podstawie jakich tresci nauczamy. Problem ,westernizacji” czy skupienia si¢ na
tresciach dotyczacych historii Europy Zachodniej i uogélnienie zdobytej w ten
sposob wiedzy na histori¢ catego kontynentu jest w tym przypadku bardzo wi-
doczny. Powoduje on, Ze caty wschod Europy, w tym Polska, sa dla spoteczenstwa
niemieckiego nieznane i niewidoczne. Powszechne jest przekonanie, ze wszystko,
co istotne, dzieje si¢ na zachodzie Europy i moze nieco w Rosji. Niezwykle pre-
cyzyjnie okreslit to Peter Bender piszac: ,,Polacy i Niemcy sa zafiksowani na
punkcie Zachodu. Polacy w tym dazeniu trafiaja na Niemcdow, ktorzy jednak od-
wracaja si¢ do nich plecami i chetnie zwracajg si¢ do Francuzow. By pokazacé to
na banalnym przyktadzie: jesli Niemiec wymawia nazwe¢ miasta Bordeaux jak
Bor-de-auks, zostanie wy$miany; jesli poprawnie wymawia [...] nazwe miasta
Lodz, nie zostanie zrozumiany’'. Trafnos$ci temu cytatowi dodaje fakt, ze nazwa

1.6dzZ napisana zostata z pomini¢ciem niektérych polskich znakow.

3 M. Driiding, Auf den Spuren eines Kanons fiir das Fach Geschichte. Erkundungen zur Inhalts-
auswahl in aktuellen Richtlinien und Lehrpldnen, ,,Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik® 2021, nr 20, s. 62.

40 Ibidem, s. 31.

41 P. Bender, Normalisierung wire schon viel, ,,APuZ. Aus Politik und Zeitgeschichte* 2005,
nr 5-6,s. 7.
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Problem westernizacji w relacjach polsko-niemieckich zauwazalny jest od
dawna i nie dotyczy tylko edukacji. Juz w 1990 r. polskie MSZ trzezwo oceniato,
ze Polska nie bedzie zajmowac¢ kluczowej roli w niemieckiej polityce zagranicznej*.
Brak wiedzy o Polsce byl takze wyraznie widoczny w sporze o budowe gazocia-
gu podinocnego, gdzie polskie obawy traktowane byly jako historycznie przesa-
dzone. Dopiero wybuch wojny w Ukrainie spowodowat pewien wstrzas w nie-
mieckich spoleczenstwie i uswiadomit niemieckim nauczycielom, jak niewiele
wiedza o wschodzie kontynentu, oraz ze nauczane tre$ci jednak maja znaczenie.
Stusznie pisze Martin Winkler: ,,Apologetyczne i relatywizujace stanowiska wo-
bec aneksji Krymu w 2014 roku i ataku [Rosji na Ukraing] w lutym 2022 roku
czesto wynikaja ze zwyklego braku wiedzy i prawdopodobnie takze braku zain-
teresowania Ukraing, panstwami battyckimi i innymi regionami Europy Wschod-
niej i Srodkowo-Wschodniej™.

Transnarodowos¢ w edukacji historycznej

Nie jest moim celem ocena, ktory z przedstawionych modeléw edukacyjnych
jest lepszy — tym bardziej, ze efekty nauczania historii wydaja si¢ bardzo podobne
niezaleznie od kraju. Brakuje niestety naukowych mozliwo$ci sprawdzenia dtu-
gofalowych efektéw nauczania historii, co jest jedng ze stabosci wszystkich kon-
cepcji dydaktycznych*. Staratem si¢ przedstawi¢ zasadnicze problemy wynikaja-
ce z obu modeli. Oceniajac skuteczno$¢ modelu edukacyjnego, pod uwage trzeba
bowiem wzia¢ takze rézne sytuacje wyjsciowe, tradycje edukacyjne i obywatelskie,
a takze role nauczycieli. Bardzo lakoniczna podstawa programowa w potaczeniu
z brakiem wspodlnego podrecznika oraz silnie rozwinieta kultura debatowania
w Wielkiej Brytanii spowodowata, ze brytyjscy nauczyciele sami zaczgli inten-
sywnie dyskutowac o intelektualnych, praktycznych i etycznych kwestiach zwia-

zanych z wyborem nauczanych tematow*. W Niemczech takiej debaty nie moze-

4 Polska wobec zjednoczenia Niemiec. Dokumenty dyplomatyczne, red. W. Borodziej, War-
szawa 2006, s. 432.

4 M. Winkler, Osteuropdische Geschichte im Schulunterricht, Verpasste Chancen?, [w:] Ge-
schichtsdidaktische Perspektiven..., s. 196.

* Pewna wskazowka moga by¢ badania PISA. Siedem badan PISA od 2000 r. w zakresie
kompetencji czytania wskazuje, ze Niemcy trzykrotnie mieli lepszy wynik niz Polska, a Polska
czterokrotnie lepszy niz Niemcy. Oba kraje znajduja si¢ konsekwentnie w pierwszej trzydziestce
najskuteczniejszych edukacji $wiata.

4 C. Counsell, op.cit., s. 163—164.
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my zauwazy¢. Dominuje przekonanie, ze niemiecki system edukacji jest
nowoczesny 1 nie wymaga dyskusji. Zaskakuje to o tyle, ze niemieckie nauczanie
historii na lekcji szkolnej opiera si¢ silnie na zasadzie kontrowersyjnosci oraz
wieloperspektywicznos$ci, ktore majg sktoni¢ ucznia do poglebionej refleksji nad
poznawanym tematem. Niemieccy nauczyciele zdajg si¢ nie dostrzega¢ potrzeby
przeniesienia tych zasad na poziom refleksji nad nauczaniem historii. By¢ moze
utrudnia to wlasnie wspomniany juz status urzednika panstwowego. Spycha to
debate o nauczaniu na uczelnie, gdzie cho¢ nie toczy si¢ ona w zupetnym oderwa-
niu od rzeczywistosci szkolnej, to jednak odgrywa obecnie rolg marginalna, gdyz
nie dociera ona do wigkszo$ci aktywnych nauczycieli. W Polsce debaty na temat
edukacji historycznej sa czeste, dotyczg one jednak bardziej sporow o podtozu
politycznym niz faktycznych problemow szkolnych.

Moim zdaniem nie istnieje jednak zasadnicza sprzecznos¢ miedzy modelem
ukierunkowanym na wiedze a ukierunkowanym na kompetencje. Jak stusznie za-
uwazyta Counsell, ,,wyzwaniem dla nauczycieli historii jest zapewnienie, by zarow-
no wiedza merytoryczna [czyli tresci], jak i dyscyplinarna [czyli kompetencje] funk-
cjonowaly, wpierajac si¢ wzajemnie, i umozliwialy odpowiedzialne dyskusje na
temat mozliwych do wyboru tresci. Nauczanie wytgcznie wiedzy merytorycznej to
oszukiwanie ucznia poprzez sugerowanie, ze wiedza o przesztosci dociera do niego
w postaci gotowych opowiesci, ktorych nigdy nie mozna zmienic, inaczej sformu-
towaé, zakwestionowac albo obroni¢. Skupianie si¢ wylacznie na wiedzy dyscypli-
narnej, bez budowania warstwowo szerokiej, merytorycznej wiedzy, zamyka dostep
do takich wtasnie dyskusji. Jesli jednak wyzwanie zwigzane z wyborem tresci nigdy
nie zniknie, to jest to by¢ moze dobra rzecz, poniewaz w momencie, gdy nauczycie-
le historii przestajg intensywnie mysle¢ o tym, jakich tresci uczy¢, tracg tacznosé
z samym intelektualnym i moralnym impulsem, ktory napedza te dyscypling’™¢.
Dyskusje nad wyborem tresci nie powinny by¢ jednak osadzone wylacznie w naro-
dowej tradycji i ukierunkowane na powielanie dotychczasowych tematéw. Bardzo
obiecujgcym rozwigzaniem wydaje si¢ podejscie transnarodowe?*’.

Transnarodowos¢ w badaniach historycznych jest podejsciem zyskujacym
rosnaca popularnos¢ od lat 90. XX wieku. Wynika to z faktu, ze w globalizujacym
si¢ $wiecie badania historyczne skupiajgce si¢ na historii narodowej nie potrafig
udzieli¢ odpowiedzi na wiele pytan, ktére wymagaja uwzglednienia interakcji

 Tbidem s. 170.
47 Zob. definicje transnarodowosci w edukacji historycznej na s. 4.
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miedzy spoteczenstwami, wzajemnego przenikania i inspirowania si¢ réznych
grup i narodéw*®. W edukacji szkolnej podejscie transnarodowe dopiero zaczyna
stawac si¢ popularne. Jedna z pierwszym prob bylo stworzenie wspdlnego pod-
recznika dla klas maturalnych w szkotach niemieckich i francuskich (,,Histoire/
Geschichte”), a nast¢pnie znacznie bardziej zaawansowany metodologicznie pro-
jekt podrecznika dla szkot polskich i niemieckich (,,Europa. Nasza historia/Euro-
pa. Unsere Geschichte”). Nalezy takze wspomnie¢ o probach tworzenia transna-
rodowych materialdéw na Batkanach, gdzie impulsem byla che¢ wypracowania
dialogu miedzy spoteczenstwami podzielonymi przez wojne. W swojej istocie
transnarodowe jest takze stowarzyszenie EuroClio. Nie wida¢ jednak, by koncep-
cje transnarodowe znajdowaty odzwierciedlenie w narodowych programach na-
uczania. Powodem jest zapewne brak jasnej koncepcji terminu ,,transnarodowos¢
w edukacji™. Konieczne jest zatem zdefiniowanie tego terminu, tak by mogt on
znalez¢ zastosowanie w dalszych debatach.

Transnarodowe podejscie w edukacji historycznej mozemy zdefiniowac jako
dobor tresci ksztalcenia, ktory pozwala uwrazliwi¢ ucznidéw na inne narodowe
punkty widzenia. Odbywa si¢ to poprzez pokazanie tych samych wydarzen i pro-
cesOw historycznych z odmiennych perspektyw i zaprezentowanie odmiennych
ocen z perspektywy narodowe;j. Podejscie transnarodowe unika przy tym warto-
$ciowania, tak by zaprezentowane narracje nie antagonizowaty poprzez promo-
wanie tylko jednej perspektywy narodowej, ale by w obiektywny sposdb opisy-
waty rozne podejscia (zasada wieloperspektywicznosci). Przyktadowo, niemiecka
kolonizacja na $redniowiecznym Slasku ukazana zostaje zaréwno z perspektywy
lokalnych mieszkancow, jak i 0sob naptywowych. Taki dobdr tresci umozliwia
skuteczniejsze ksztattowanie pozadanych kompetencji ucznia, w tym przede wszyst-
kim kluczowej kompetencji myslenia historycznego. Uczen, poznajac réozne per-
spektywy, moze latwiej zrozumiec, ze historia nie jest tylko nauka o wydarzeniach
historycznych, ale takze o ocenach przesztych wydarzen, ktore roznig si¢ zaleznie

* Por. np. poczatek dyskusji nad historig transnarodowa w Europie: J. Osterhammel, Trans-
nationale Gesellschafisgeschichte: Erweiterung oder Alternative?, ,,Geschichte und Gesellschaft*
2001, nr 27, z. 3, s. 464-479; M. Werner, B. Zimmermann, Vergleich, Transfer, Verflechtung. Der
Ansatz der Histoire croisée und die Herausforderung des Transnationalen, ,,Geschichte und Gesell-
schaft” 2002, nr 28, s. 607-636; M. Middell, Transnationale Geschichte als transnationales Projekt.
Zur Einfiihrung in die Diskussion, ,,Historische Sozialforschung® 2006, nr 31, t. 2 (116) s. 110-117.

4 Jedng z pierwszych prob jest M. Wiatr, D. Pick, Transnationale Ansdtze. Eine bilaterale
Sicht auf das deutsch-polnische Geschichtesbuchprojekt »Europa — Unsere Geschichte / Europa.
Nasza historia«, ,,Bildung und Erziehung® 2022, nr 2, s. 164—-186.
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od wielu czynnikow np. pochodzenia, jezyka, religii itp. (zasada kontrowersyjno-
$ci). Umozliwia to lepsze zrozumienie, ze odmienne punkty widzenia na to samo
zagadnienie odzwierciedlajg warunki zycia i do§wiadczenia konkretnych ludzi.
Ponadto takie podejscie dostarcza bardziej zréznicowanych argumentéw umozli-
wiajgcych uczniom samodzielne wypracowanie oceny poznawanych zagadnien,
a wigc wspiera ksztatcenie krytycznego myslenia. Transnarodowos$¢ nie zaprzecza
przy tym istnieniu narodu, ale zacheca do wyjscia poza do§wiadczenie jednego
narodu i wykreowanie szerszego pogladu na historig.

Transnarodowe nauczanie historii nie stoi wigc w sprzecznosci z istnieniem
narodowych systemow edukacji oraz ré6znic w sposobach nauczania. Zaktada ono
inny sposob doboru nauczanego materialu poprzez budowanie zrozumienia dla
innych kultur, grup czy narodéw. Celem pozostaje przy tym nadal osiggniecie
narodowych celéw edukacji historycznej. Zrozumienie dla innych narodow nie
oznacza bowiem przyjmowania tre$ci historycznych innych grup za wtasne. Jest
ono jednak konieczne, by refleksyjnie podejs¢ do wlasnej tozsamosci i tym samym
rozwija¢ jg oraz wyksztalci¢ empatie¢ dla innych, odmiennych narracji historycznych.
Nie jest przy tym wazne, czy uczen uznaje owe inne narracje za bardziej, czy za
mniej wiarygodne. Celem jest uSwiadomienie, ze owe narracje w ogole istnicja,
a dobor nauczanych materiatow historycznych w poszczegoélnych krajach rozni sig.
Wilasna tozsamos¢ jest w koncu w duzej mierze budowana poprzez poréwnywanie
si¢ z innymi. Nie trzeba przy tym si¢gac¢ daleko — wystarczy skupi¢ si¢ na najbliz-
szych sasiadach, z ktorymi ma si¢ najwigcej wspodlnej historii. Takie podejscie
wychodzi naprzeciw oczekiwaniom uczniow, ktorych interesujg przede wszystkim
kwestie migdzynarodowe: ,,srodowisko, praca, ubdstwo, globalizacja, rola panstwa,
pteé, przestepczosé, ubostwo, media, kultura, migracje itd.”> Owe tematy naucza-
ne transnarodowo nie przeczg tre§ciom narodowym. Chodzi tylko o inne roztozenie
akcentow. Rola edukacji historycznej nie powinna ograniczac si¢ tylko do przed-
stawienia wiasnego panstwa, ale do historycznego poréwnania rol roznych panstw.

Jak w praktyce dziala transnarodowo$¢ w nauczaniu historii, wskazuje pro-
jekt podrecznika dla szkét polskich i niemieckich ,,Europa. Nasza historia/Euro-

pa. Unsere Geschichte™'. Zacznijmy od zwrdcenia uwagi, ze mimo rozwoju

50 T. Haydn, op.cit., s. 281.

SU'W duchu histoire croiseé nalezy w tym miejscu poddac refleksji pozycje autora w omawia-
nym projekcie. Od 2016 do 2020 r. autor pracowat jako konsultant naukowy, redaktor oraz thumacz
nad tomami 2—4 podrgcznika, obecnie zajmuje si¢ implementacja podrecznika, a takze sam naucza
z jego wykorzystaniem.
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technologicznego wykorzystanie podrecznika na lekcji szkolnej w przewidywalnej
przysztosci nie jest zagrozone. Wynika to z faktu, ze nowe technologie sg paradok-
salnie mato elastyczne i ich implementacja na lekcji wymaga znacznego wysitku
od nauczyciela. Brakuje tez standardow ich wykorzystania. Zapewne w perspek-
tywie czasu podreczniki przeniosg si¢ do $wiata wirtualnego 1 wykorzystywane
beda za pomoca osobistych urzadzen koncowych. Wymaga to jednak innej kon-
cepcji podrecznika online. Przede wszystkim bedzie on musiat by¢ konstruowany
W przejrzysty sposob i oferowaé ograniczony materiat, ktéry nauczyciel moze
pozna¢. Mozliwosci wyboru materiatu przez nauczyciela sa wazne, ale nadmiar
informacji uniemozliwia ich wlasciwe wykorzystanie. Dobrym przykladem jest
Zintegrowana Platforma Edukacyjna, zawierajaca szereg interesujgcych tresci —ich
wykorzystanie na lekcji utrudnia jednak nadmiar propozycji. Przyktadowo, nauczy-
ciel cheacy poprowadzi¢ lekeje nt. o$wiecenia otrzymuje 126 propozycji tematycz-
nych pod hastem ,,historia”, 246 ,,jezyk polski”, 106 ,,historia 2022”, 67 ,,WOS”’ i1 55
»WOS 202272, Wybér nie jest w tym przypadku zaleta, ale utrudnia korzystanie
z platformy. Materiaty online wymagaja, podobnie jak podrgczniki, standaryzacji,
ktora umozliwi nauczycielowi szybkie i sprawne ich wykorzystywanie.

Biorac za punkt wyjscia przekonanie, ze nauczanie historii pozostaje narodowe,
tworcy podrecznika juz na wstepie staneli przed dylematem uwzglednienia odmien-
nych tradycji edukacyjnych i programoéw nauczania. W przypadku polsko-niemiec-
kim* jednym z takich problemow byta juz sama konstrukcja podrecznika (wspo-
mniany stosunek zrddet do tekstu autorskiego). Wypracowanego rozwigzania nie
mozna jednak rozpatrywac jako kompromisu (podrecznik ma ok. 60% zrodet 140%
tekstu), bowiem ostateczny uktad wyniknat z refleksji nad stabymi stronami obu
systemow edukacyjnych: zbyt matego wykorzystania zrodet w polskich podreczni-
kach 1 dominacji narracji liniowej oraz braku szerszego kontekstu potrzebnego do
analizy zrédet w podrecznikach niemieckich. Zrédta nie sg przy tym dodatkowymi
materiatami, ale czescia narracji podrecznika, ktora nauczyciel moze samodzielnie
modyfikowa¢. Ta cecha odréznia ten podrecznik zaréwno od innych podrecznikow
polskich, jak i niemieckich. Problemem, ktorego nie udato si¢ przewidzie¢, jest zbyt
czeste wyjasnianie zawartosci zrodta w tekscie podrecznika. Jest to normalny zabieg

w polskiej tradycji, korzystny dla mniej zdolnych uczniow.

2 Zpe.gov.pl [dostep 7.03.2022].
3 Nie jest przypadkiem, ze materiaty wielonarodowe np. na Batkanach nawet nie probuja tych
odmiennych tradycji pogodzi¢, ale staraja si¢ wypracowa¢ wlasne podejscie.
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Inny przyktad dotyczy wyboru nauczanych tre$ci. Podczas tworzenia roz-
dziatu nt. ruchu oporu w okresie I wojny §wiatowej okazato sie, ze o ile od strony
naukowej nie ma wigkszych kontrowersji migdzy strong polska i niemiecka, o tyle
trudno byto napisa¢ tekst zadowalajacy obie strony pod wzgledem dydaktycznym.
Problem lezat w r6znej definicji terminu ,,ruch oporu”, ktéry z perspektywy polskiej
(opoér wobec Niemcow), jest czyms innym niz z perspektywy niemieckiej (opor
wobec nazistow reprezentujagcych wtasne panstwo). Udalo si¢ to rozwigzac przez
transnarodowe podejscie do zagadnienia ruchu oporu w postaci akapitu wstepne-
go wyjasniajacego wieloznaczno$¢ terminu. Umozliwilo to na kolejnych stronach
zaprezentowanie przyktadow z réznych czesci Europy, ktore moga zostaé porow-
nywane 1 dyskutowane na lekcji. Dzieki temu rozdziat nie tylko spetnia wymaga-
nia narodowych programow nauczania, ale ma tez warto$¢ dodang, pokazujaca
spojrzenia innych narodéw na te same zagadnienie. Owa zasada wieloperspekty-
wicznosci, czyli przedstawiania i analizowania sprzecznych ze sobg zrddet, trafi-
ta dzigki temu do polskiego podrecznika. Umozliwia ona znacznie zywsze dys-
kusje na lekcji 1 wigksze zainteresowanie miodziezy, bowiem rdzne perspektywy
wywotuja kontrowersje, ktore pobudzaja ciekawos¢. Dzieki temu uczen moze
wypracowac wlasny punkt widzenia. Jest to wiec spetnienie w praktyce postula-
tu by uczen samodzielnie dochodzit do wiedzy, a nie otrzymywat ja podang na
tacy. Nie ma tu problemu relatywizacji tresci historycznych, bowiem cho¢ ucznio-
wie mogg roznic si¢ w swoich punktach widzenia, to jednak ich wypracowanie
nastepuje pod kierunkiem nauczyciela.

Poniewaz te zasady sa kluczowe w edukacji niemieckiej, warto§¢ dodana
niemiecki uczen pozyskuje w inny sposéb. W tym przypadku chodzi o poszerze-
nie kontekstu poznawanych wydarzen przez poznanie perspektywy innego naro-
du. Pozwala to przezwycigzy¢ problem westernizacji i zmienic¢ spojrzenie niemiec-
kich uczniéw i nauczycieli na histori¢ wschodniej czesci kontynentu. W ten sposob
po obu stronach korygowane sg stabosci wlasnego systemu edukacyjnego. Dzieje
si¢ tak w zupetnie innym zakresie i zupelnie inny sposob. Od transnarodowego
podejscia do nauczania nie oczekujemy wi¢c identycznych wynikoéow, ale udosko-
nalenie wlasnego systemu nauczania. W zaleznosci od systemu edukacyjnego, jego
zalety bedg wigc odmienne. W tym przypadku udato si¢ to osiggna¢ bez powigk-
szania objetosci podrgcznika w stosunku do innych narodowych podrecznikéw
do nauczania historii, co jest warunkiem koniecznym, by transnarodowos¢ dzia-

fata w praktyce.
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Dzigki transnarodowosci studiujac rézne systemy edukacji, mozemy bardziej
refleksyjnie podchodzi¢ do wlasnego modelu nauczania. Aktualne doswiadczenia
pokazujg powazny problem zwigzany z podrecznikowg narracjg o krajach na
wschodzie i potudniu Europy. Przyktadowo, praca nad rozdziatem o historii Ukra-
iny w XVII w. pozwolita stronie polskiej uswiadomic sobie, jak bardzo postkolo-
nialnym jezykiem postuguja si¢ polskie podreczniki. Z drugiej strony opracowu-
jac rozdziat o Zwigzku Radzieckim w okresie migdzywojennym strona niemiecka
uswiadomita sobie, dlaczego nauczane tresci nie s3 dowolnie wymienialne. W tym
przypadku proba skupienia si¢ na przemianach gospodarczych zostata uzupetnio-
na przez zagadnienia zwigzane z systemem gutagow.

Tworzenie materiatéw transnarodowych nie polega wigc na osiggni¢ciu kom-
promisu, ale na autorefleksji nad wtasng narodowa narracja historyczng pod wpty-
wem innej tradycji dydaktycznej. Wymaga to dekonstrukcji zastanej narracji
i stworzenie nowej opowiesci. Kluczowe jest tu uwzglednienie nie tylko innej
wiedzy, ale takze narodowych wrazliwosci 1 przekonan. Zasadniczym celem po-
dejscia transnarodowego jest nie zmiana paradygmatéw w nauczaniu historii, ale
rozszerzenie nauczanej tematyki bez zwigkszania liczby godzin czy nauczanych
tresci. W praktyce moze si¢ to dziac tylko pod warunkiem wiasciwego zbilanso-
wania przykladow wykorzystywanych do nauczania historii. Np. uczgc o party-
zantach w okresie I wojny §wiatowej, mozna to czynic na przyktadzie Jugostawii,
za$ absolutyzm réwnie dobrze mozna omowi¢ na zrodta dotyczacych Danii, a nie
tylko Francji. Oznacza to oczywiscie, ze cze$¢ dotychczas nauczanych tresci bedzie
musiata zosta¢ zastgpiona przez inne. Nie jest to jednak problem, jesli zawieraja
one podobny potencjat dydaktyczny do zrozumienia nauczanego zagadnienia.
Domaganie si¢, by uczen poznawatl wigcej nie jest realistyczne. Realistyczne jest,
by poznawat historie inacze;j.

Jest tu widoczna istotna paralela w stosunku do koncepcji transnarodowosci
w badaniach historycznych, ktora takze nie jest nowym paradygmatem w meto-
dologii, ale uwrazliwia na inne tematy i probuje opowiedzie¢ je w odmienny
sposob. Z punktu widzenia dydaktyki historii jest to jeszcze wazniejsze, bowiem
réznorodno$¢ opowiesci na lekcji historii jest w zasadzie gwarantem zywej dys-
kusji i zainteresowania mtodziezy. Wazne jest przy tym, ze kompetencje panstw
narodowych pozostaja przy tym nienaruszone. Material transnarodowy moze
bowiem, jak dowodzi przyktad podrecznika ,,Europa. Nasza historia”, spetniaé

narodowe wymagania edukacyjne.
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Pozytywne zakonczenie

Niezaleznie od mozliwo$ci zastosowania transnarodowego podej$cia w edu-
kacji historycznej, bedzie ona zawsze podatna na dziatania politykow. W tej sy-
tuacji szczegdlna rola przypada nauczycielowi. Peter Gautschi jako pozytywny
podaje przyktad szwajcarskiego nauczyciela, ktory protestowat przeciwko homo-
fobicznym plakatom Szwajcarskiej Partii Ludowej. Takze w Polsce dziatanie spo-
leczenstwa obywatelskiego jest wyraznym regulatorem dziatan politycznych.
Mozemy np. wskaza¢ na inicjatywe, ktora doprowadzita do powstania portalu
,,Historia bez kitu” po wprowadzeniu nowego przedmiotu pod nazwa historia
i terazniejszos¢. W polskiej szkole na poziomie licealnym obecnie pojawiajg si¢
nowe szanse. Wynika to z ksztattu obecnej matury, ktorg z historii mozna zdawac
tylko na poziomie rozszerzonym. Przywotane dane CKE wskazuja, ze historia nie
cieszy si¢ zainteresowaniem na maturze. Mozna ten fakt ocenia¢ jednak takze jako
szanse, bowiem nauczyciel nie musi naucza¢ historii pod mature. Oznacza to
w praktyce znacznie wickszg swobode w doborze tematéw i materialdow. Moim
zdaniem w obecnej sytuacji rola nauczyciela zwigksza si¢. Powinien on tym samym
otrzymac¢ wigksze wsparcie ze strony dydaktykow i badaczy historii — wtasnie
dlatego, ze (jak pisal Gautschi) nauczyciel potrzebuje kontaktu z wiedza, ktorej
naucza. Potrzebuje takze kontaktu z dyskusjami dydaktycznymi o nowych podej-
sciach w edukacji. Stad nalezaloby dydaktyke i histori¢ uniwersyteckg widzie¢
takze jako nauke pomocnicza edukacji szkolne;.

Transnarodowos¢ w edukacji nie jest zagrozeniem dla edukacji narodowe;j.
Raz jeszcze nalezy podkresli¢, ze transnarodowo$¢ w swojej istocie wyplywa
z przekonania o istnieniu narodu jako waznej kategorii dla edukacji. Co wigcej,
transnarodowe podejscie do edukacji pozwala, jak staratem si¢ wykazaé powyzej,
znacznie lepiej osiagnac¢ narodowe cele edukacji, w tym w szczegolnosci ksztat-
towanie tozsamosci obywateli korzystnej dla danego panstwa. Jest to szczeg6lnie
istotne w zglobalizowanym $wiecie, gdzie wielo$¢ pogladdéw i perspektyw jest
codzienno$cig. Umiejetnos¢ radzenia sobie z tym i poruszania si¢ w gaszczu
sprzecznych informacji stanowi dzi$ istotng umiej¢tnos¢ kazdego mtodego czto-
wieka opuszczajacego mury szkoty. Tym samym transnarodowos$¢ jest nie tylko
nowatorskim podejsciem do nauczania historii, ale takze konieczno$cig dostoso-

wania si¢ do sytuacji XXI w.
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