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Abstract: The article discusses the relation between knowledge and skills in the core
curriculum in history. It begins with the analysis of how the popularity of certain con-
cepts in didactics (e.g. working with source texts) leads to illusory changes in teaching,
when introduced unawarely of their real meaning. In this account it is then considered
how the belief that skills are more important than knowledge has emerged. Young and
Muller’s concept of “three futures” and the notion of powerful knowledge are presented.
The author argues that the violent dispute between the educational traditionalists and
progressivists leads to the loss of the important truth about the inseparable connection
between knowledge and skills. At the same time he attempts to show the application of the
concept of powerful knowledge in the practice of writing the curriculum. The article ends
with the presentation of the author’s vision of how to select pieces of knowledge and skills
to be included in the core curriculum. Knowledge about writing history, history of second
degree and shaping the sociological imagination are the main criteria of this selection.
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Streszczenie: Artykutl dotyczy relacji wiadomosci i umiejetnosci w podstawie progra-
mowej z historii. Na wstepie analizuje sie, jak popularnos¢ niektorych koncepcji dydak-
tycznych (np. pracy z tekstem zZrédlowym), bez namystu nad ich rzeczywistym sensem,
prowadzi do pozornosci zmian w nauczaniu. W tym kontekscie rozwaza sie nastepnie, jak
pojawilo sie przekonanie, Ze umiejetnosci wazniejsze sa od wiadomosci. Prezentowana
jest przy tym koncepcja ,trzech przysztosci” Younga i Mullera i wprowadzone pojecie
wiedzy poteznej (powerful knowledge). Dowodzi sie, ze gwaltowny spor edukacyjnych tra-
dycjonalistow i progresistow prowadzi do zagubienia waznej prawdy o nierozerwalnym
zwigzku wiadomosci i umiejetnosci. Réwnoczesnie zas pokazywane sa proby zastosowania
koncepcji powerful knowledge w praktyce pisania programu szkolnego. Artykut koniczy sie
prezentacja autorskiej wizji tego, jak nalezy dobierac te wiadomosci i umiejetnosci, ktore
trafia do podstawy programowej. Kluczami selekcji staja sie wiedza o pisaniu historii,
historia drugiego stopnia oraz ksztattowanie wyobrazni socjologicznej.

Stowa kluczowe: wiedza potezna, podstawa programowa, dydaktyka historii, zwrot
kompetencyjny
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Siostrzenstwu lekcji historii i lekcji jezyka oraz literatury nie prébujmy
nawet zaprzeczyC. I tu, i tam nie cichnie ta sama zacheta do stuchania
cudzych opowiesciisnucia wtasnej, a zaraz potem do przegladania sie w tych
tekstach i do dialogowania z nimi, skoro okazuja sie one na rézne sposoby
uobecnieniem ,zywych i terazniejszych, (...) umartych i minionych. Jednych
i drugich tekst uobecnia lub przynajmniej moze uobecniaé¢ razem z catym
ich swiatem zewnetrznym, swiatem rzeczy i zdarzen” (Domanski 2002,
12). Swiat ludzi, rzeczy i zdarzen nie otwiera sie jednak ot tak sobie
i ktokolwiek wchodzi do pracowni historycznej czy polonistycznej,
pozna nie tylko smak spelnionej obietnicy, ale i wysilek dociekania,
,nienaturalny”, ugruntowany w metodzie badawczej (,Historical
Thinking and Other Unnatural Acts” - tytutuje swoja prace z roku 2001
Sam Wineburg).

W przedmowie do amerykanskiego wydania swojego manifestu,
»Lhistoire est une litterature contemporaine”, Ivan Jablonka opisuje pokre-
wienstwo juz nie tylko historii i literaturoznawstwa, ale historii i literatury,
kierujac nasza uwage na sciste zwiazanie analizy i tworzenia (Jablonka
2018, VIII-IX):

uzywanie ,ja”, aby ukaza¢ swoje podejscie i ustali¢ perspektywe, opowiadanie
historii przeprowadzonego dochodzenia, niemniej niz prezentowanie jego ‘wyni-
kow’, wedrowka tam i z powrotem miedzy przesztoscia a terazniejszoscia, do ktorej
nalezymy, uzywanie emocji jako narzedzia do lepszego zrozumienia, odnajdywa-
nie punktu rownowagi miedzy dystansem a empatig, dobieranie wlasciwych stow
i dopuszczanie jezykow, ktore zazwyczaj przeciez nie sa wspolne badaczowi i zywym
lub martwym ludziom, spotkanym przezen w badaniu.

Te nowe reguly sa cechami obcowania z tekstem (operators of textuality), czyli
narzedziami zaréwno kognitywnymi, jak i literackimi, ktére - zwiekszajac rygor
i autorefleksyjnos¢ dociekan - popychaja badacza do pisania, czyli tworzenia.
W tym miejscu znajduje sie punkt przeciecia historii i literatury. Historia, bardziej
niz dyscypling akademicka, jest podréza w czasie i przestrzeni, dochodzeniem, kto-
rego istota jest sposdb rozumowania; nie sprowadzona do fikcji, literatura anga-
zuje jezyk, z konstrukcja narracyjna, osobnym gtosem, emocja, atmosfera, rytmem,
ucieczka do innego Swiata, a zarazem z przyjetymi kanonami urobionymi przez
instytucje. Szczesliwie te dwie definicje sie pokrywaja: historia jest wspoélczesna
literatura. Ten sam sposob rozumowania, ktory umozliwia wytwarzanie i przekazy-
wanie wiedzy, jest zywym sercem pisarstwa, pulsem tekstu.

Mozna dyskutowaé o tych tezach na gruncie metodologii historii, ale
wyprzec sie ich, gdy jest sie preceptorem w szkole, nie wolno. W tej roli
jestesmy przeciez nie tylko majstrem wsrdd czeladzi, ale i wychowawca
wsrod dzieci - kims, kto daje im okazje, aby mogli sie stwarza¢, wpierw
wydawac sie sobie, zanim sie stanqg...

Taki mogtby by¢ poczatek rozmowy nauczycieli i nauczycielek polskiego
i historii o czytaniu i pisaniu, o retoryce i argumentacji, o poznawaniu i two-
rzeniu siebie i Swiata, o tekscie i uobecnieniu, a wszystko to bez szydzenia
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z prawdy na ktérykolwiek z dwoch najpopularniejszych sposobdw, czyli
przez branie jej w cudzystéw lub przez branie w posiadanie.

Zaklecia

Tymczasem jednak - jak mi sie zdaje - my, nauczyciele i nauczycielki
historii nie jesteSmy jeszcze gotowi do tej rozmowy, tymczasem uktadamy
sie sami ze soba, przy czym nasza uwage raz po raz przykuwaja rzeczy
wyrzucane na brzeg przez kolejne polityczne przyptywy. Niezaleznie od
tego, czy to tylko zwykle sSmieci, czy - rzadziej - prawdziwe skarby, zwykle
zostaja zlekcewazone: zaden minister nie ma dos¢ witadzy, aby pokonaé
rutyne, replikujaca sie nieustannie zgodnie z zasada nauczyciele zwykle
nie uczq tak, jak uczono ich, zeby uczyli, lecz tak, jak ich uczono. Z pewno-
$cig mozna to powiedzie¢ o osobach uczacych historii, ktére - w swej masie
- naleza do bardzo zachowawczych w swojej wizji tego, czego i jak nalezy
uczy¢ (Burszta i in. 2020).

Paradoksalnie temu znieruchomieniu sprzyja¢ moze latwosé, z jaka
przyswajany jest progresywny dyskurs o edukacji - tysiackrotnie powto-
rzony w mediach, opisach unijnych projektéw, reklamach ,najlepszych
szko6l” zostal wlaczony do mozaiki zdobiacej fasade polskiej szkoty, stajac
sie czescia tego, co wczesniej scharakteryzowano jako dziatania pozorne
i obszar illusio (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska 2013). Ani to problem
polski, ani nowy:

Znaczenie tych zwrotéw [edukacyjnych sloganéw] polega na tym, ze pobudzaja one
emocjonalnie. ,Edukacja dla myslenia” lub ,edukacja globalna” moga wzbudzi¢
zainteresowanie, roznieci¢ entuzjazm lub poprowadzi¢ do duchowego zjednocze-
nia wokét zadan, z jakimi nalezy sie zmierzy¢ w szkolnictwie. Hasla te wytwarzaja
atmosfere lub struktury dzialania, w ktorych ludzie dobrze sie odnajduja, utozsa-
miwszy owe hasta z r6znymi praktykami pedagogicznymi. Slogan nie sugeruje jed-
nak zadnych precyzyjnie opisanych celdéw i dziatan. Haslo ,edukacja globalna” nie
mowi nam nic o konkretnych aktywnosciach, do ktorych sie wzywa. Po czesci, ter-
min ten jest po prostu notorycznie niejednoznaczny. (...) W wiekszosci przypadkow
slogany sa opisywane i uzasadniane za pomoca innych haset, pozostawiajac nature
dzialania, o ktére apeluja, niewyjasniona. (...) Potencjatl sloganu polega na tym, ze
moze on stworzy¢ iluzje, iz instytucja odpowiada na potrzeby swoich wyborcow,
podczas gdy rzeczywiste potrzeby i interesy sa inne niz te, ktére zostaly publicznie
wyrazone. Slogan moze sugerowac¢ reforme, podczas gdy w rzeczywistosci zacho-
wuje istniejace praktyki (Popkewitz 1980, 304).

To dlatego, ile razy stysze ,myslenie krytyczne”, ,relacje sa najwazniej-
sze”, ,podmiotowos¢”, ,realizacja podstawy programowej”, , kompetencje
kluczowe”, , ocenianie ksztattujace” itd., tyle razy powraca do mnie koncept
Michela Callona i Brunona Latoura, w ktérym brzmi wonczas przestroga:

Czarna skrzynka zawiera to, co nie musi by¢ juz powtdérnie rozwazane, te rzeczy,
ktorych zawartos¢ stata sie kwestia obojetna. Im wiecej elementéw mozna umie-
$ci¢ w czarnych skrzynkach - trybow myslenia, nawykow, sit i przedmiotéw - tym
obszerniejsza konstrukcje mozna wznies¢ (Nowak 2011, 191).
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Bywa, ze podczas rady pedagogicznej, kiedy juz przepowiemy wszyst-
kie zaklecia o ,towarzyszeniu uczniowi” i ,uczeniu, jak sie uczy¢”, ktos
z gtupia frant zapyta: ,to po czym poznam dobra lekcje?”. Chwila konfu-
zji i - jakby nie na temat - zaczyna sie rozprawianie o autonomii i rézno-
rodnosci nauczycielskich podejs¢. ,Czarne skrzynki” sa najpojemniejszymi
przestrzeniami w edukacyjnym kosmosie... To tam mieszaja sie intencje
Z dziataniami.

Na koniec zas, gdy moi uczniowie - na przyktad - pozostaja obojetni na
zapewnienia, ze wtasnie rozwijamy , empatie”, pewnie pojawi sie w mej sko-
latanej tepetynie wreszcie i ta stawetna madros¢ pokoju nauczycielskiego,
o koniu, ktérego mozna przyprowadzi¢ do wodopoju, ale nie da sie go przy-
music do picia. Wychowatem sie na ksiazkach o Dzikim Zachodzie i pewnie
dlatego w takich sytuacjach powatpiewam jednak wpierw w jako$¢ wody,
potem dopiero w rozsadek konial.

Cokolwiek jednak powiemy o ktopotach pokoju nauczycielskiegoi-zaraz
potem - pracowni historycznej, to przeciez ryba psuje sie od glowy. Mozna
pokazaé ambaras, jaki mamy z rozziewem miedzy intencjami a dziataniem,
skorzystawszy z dorobku Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.

Trup w informatorze

Ilustracje dla wyzwania, o ktéorym pisze, zaczerpne z maturalnego
informatora historycznego na rok 2022/2023. Oto zadanie, ktére towarzy-
szy (opisanemu tylko jako ,malowidlo starozytne”) obrazowi przedstawia-
jacemu Anubisa pochylonego nad mumia.

Wyjasnij - odwotlujac sie do elementéw graficznych - jakich informacji na temat
wierzen religijnych tej cywilizacji dostarcza przedstawione malowidlo. W swojej
odpowiedzi przywolaj jeden przyktad (Informator 2021, 14).

Kto sobie poradzi z tym wyzwaniem, ten - zdaniem tworcow - wykaze
sie az trzema zlozonymi umiejetnosciami, a to: (1) analiza zjawisk i dostrze-
ganiem zaleznos$ci miedzy réznymi dziedzinami zycia spotecznego, (2) oce-
nianiem przydatnosci zrédta do wyjasnienia problemu historycznego oraz
(3) budowaniem argumentacji. Sic!

Odpowiedz spethiajaca kryteria, ktora , Informator” daje nam za przy-
ktad (jeden z dwoch), brzmi: ,Malowidlo przedstawia m.in. mumie, co
Swiadczy o tym, ze wiara w zycie pozagrobowe w tej cywilizacji byta powia-
zana z konserwacja ciata zmartego” (s. 16).

Sam pomyst na zadanie ujawnia zasadniczy kiopot, jaki mamy jako
historycy i historyczki z tekstami zrédtowymi. Czy Zrédto ma by¢ tylko ilu-
stracja opowiesci, czy przedmiotem interpretacji? Jesli to drugie, to czescia
tej roboty jest zwykle zestawienie zrodet i wnioskowanie z tego, jak wzajem

1 Chce tu mocno podkresli¢, ze rzucajac kamyki do nauczycielskiego ogrédka, nie zapisuje sie
do grupy wyznawcéw innego poboznego komunatu - ,dzieci sa dobre i ciekawe $wiata, a potem ida
do szkoly”. Ryzykujac jednostronnos¢ spostrzezen, chce jednak pro domo sua przemysle¢ giebiej
nauczycielskie, nie zas uczniowskie stabosci.
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sie oswietlaja. Tu poprzestaliSmy na jednym tylko materiale, bo tez nie cho-
dzi o analize, lecz o sprawdzenie, czy maturzysta pamieta specyficzna styli-
styke malarstwa egipskiego i kojarzy, czym moze by¢ zawiniety w bandaze
cztowiek w pozycji horyzontalnej. Zapytac o to mozna i bez obrazka, ale ilu-
stracja skraca droge. To samo robimy na lekcji, ale nie znaczy to przeciez,
ze uczymy dzieci badania Zrédet (choé¢ niekiedy w to wierzymy), uatrak-
cyjniamy po prostu narracje wzmacniajagc przy tym u uczniéw i uczennic
falszywe, a bardzo czeste przeswiadczenie, Zze mozna polega¢ na relacji
jednego swiadka. CKE popularyzuje tu zatem typowy btad dydaktyczny.

Powrdoémy jeszcze na chwile do akceptowanej odpowiedzi maturzysty.
Golym okiem widaé, ze respons nijak sie ma do umiejetnosci (1) i (2), ma
natomiast pozér entymematu, co sugeruje jakis zwiazek z (3), czyli argu-
mentacja. Zastrzezono w poleceniu ,jeden przyktad”, wiec nie sprawdzamy
tu indukcji, lecz dedukcje (na marginesie dodajmy, ze prowokujemy pisza-
cego egzamin do jednego z najczestszych btedow w argumentacji, sposrod
tych popetnianych w szkole, a mianowicie do pomylenia przyktadu z argu-
mentem). W zacytowanej odpowiedzi uczen zatozyt (przestanka), ze to, co
widzi, to mumia i wyprowadzit stad wniosek, ze w Egipcie konserwuje sie
zwloki (uwaga o zyciu pozagrobowym sugeruje, ze ukryta przestanka to
po prostu: ,mumifikacja jest czescia obrzadku pogrzebowego”). Czy ten
wywéd to dobry argument, czy raczej circulus in probando? Nie idzie mi
tu oczywiscie o taka czy inna kwalifikacje pomytki, lecz o sam jej mecha-
nizm - jakze czesty na lekcjach i jak - o zgrozo! - oswojony przez nauczy-
cieli, kiedy uczen dwakro¢, innymi stowami, opisuje swoja obserwacje, ale
mniema, ze przez to powtérzenie dowiodt trafnosci spostrzezenia. My zas
to przyjmujemy, czesto slepi na paralogizm.

Biore ten pierwszy z brzegu przyktad nie po to, aby pastwié¢ sie nad
CKE: opisane lapsusy popelniamy przeciez w klasach. Skoro tak, to cé6z
z tego, ze raz jeszcze powtérzymy zaklecie: lekcje historii to szkota kry-
tycznego czytania zrddet lub miejsce éwiczenn w argumentacji? Nadal nie
wiemy, jak tego uczyé¢, skoro juz dostrzegliSmy, ze nie dzieje sie to ani dla-
tego, ze mamy taka intencje, ani przez osmoze, ani z definicji (bo na historii
to sie po prostu dzieje)? Mamy wiec o czym rozmawiac, zanim zaczniemy,
z Jablonka pod pachg, smali¢ cholewki do polonistéw i polonistek.

Otwieranie ,czarnych skrzynek”, cierpliwe ustalanie ,co zobacze, co
ustysze w klasie, w ktorej... (tu wstawie jedna z owych kwestii, waznych,
a nieustannie narazonych na utrate rzeczywistego znaczenia), to zadanie
zarowno dla twérczyn krajowego curriculum, jak i autoréw programow, pod-
recznikow i zeszytéw ¢wiczen, wreszcie dla rad pedagogicznych, ale takze
dla uniwersytetow ksztalcacych nauczycieli i nauczycielki. Z dlugiej listy
»Cczarnych skrzynek” wezme teraz jedna, wazna szczegodlnie, gdy podejmu-
jemy namyst nad podstawami programowymi. To komunat: ,Umiejetnosci
sa wazniejsze od wiadomosci”.
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Powrot krolowej

Przeciwstawienie umiejetnosci i wiadomosci, a zaraz potem ich uhie-
rarchizowanie, zawdziecza swoja zywotnos¢ nie tylko temu, ze frazes ten
nalezy do najczesciej powtarzanych, ale - jak sadze - takze temu, Zze ucie-
kamy sie don przerazeni, gdy sciga nas setka (oby tylko!) wymagan szcze-
goélowych, a kazde z nich ujada: ,bede na maturze, bede na maturze”.

Falsz tego antagonizmu czesciej dociera do tych, co pragna roz-
wija¢ umiejetnosci (nie dos¢, ze nie da sie ich ¢wiczy¢ w informacyjnej
prézni, to na doktadke niektore z nich Scisle opieraja sie na wiedzy, o czym
nizej). Rzadziej do tych, co ostatecznie stawiaja na to, aby przenies¢ do
uczniowskich gtéw zawartosé¢ podrecznika. Ci bowiem czesto nie zauwa-
zaja, ze gleboko zrozumiec i trwale zapamieta¢ mozna tylko wowczas,
gdy na materiale wykona sie szereg intelektualnie wymagajacych ope-
racji, r6znych od bezmyslnego ,kucia na blache”, a operacji tych zatuja
swoim wychowankom, twierdzac, ze ,takie rzeczy to tylko na kotku”
(por. McTighe, Silver 2021).

Moze by¢ i tak, ze syreni sSpiew: Kompetencje wazniejsze, kiedy przy-
sztos¢ tajemna, / Wiedza z Google wyptynie, gdy ci bedzie potrzebna kusi
z jeszcze dwoch powodéw. Zwrot ku kompetencjom (zwlaszcza kluczo-
wym!) moze jawic sie jako rodzaj klarownego programu wychowawczego,
swiatopogladowo neutralnego. Rownoczesnie zas ujawnia sie w tym ruchu
zwatpienie w sens ksztalcenia ogodlnego, odrzucenie wielkiej tradycji
paidei, Bildung i liberal education, zlaczone z twierdzeniem, ze ¢wiczenie
umiejetnosci (zwtaszcza tzw. miekkich) odpowiada na rzeczywiste potrzeby
uczniow i uczennic.

Dekade temu Mark Priestley i Gert Biesta, analizujac anglosaskie pro-
gramy, ktére uruchomity lawine zmian na swiecie (nasza podstawa z 2008
roku jest w jakims$ stopniu dziecieciem tego trendu), zwrécili uwage na
to, ze przedktadanie umiejetnosci nad wiedze wcale nie wyglada na efekt
nagtego oswiecenia w zakresie tego, co dobre i wazne dla kazdego dziecka.

Idea tego, co stato sie znane jako ,edukacja oparta na kompetencjach”, ma swoje
poczatki w dziedzinie zarzadzania zasobami ludzkimi. Zainteresowanie kompeten-
cjami rozpoczeto sie w latach 70., poczatkowo w celu odréznienia cech menedze-
row odnoszacych wieksze sukcesy od tych majacych mniejsze sukcesy. W coraz
wiekszym stopniu zaczeto je wykorzystywaé do szkolen z zakresu zarzadzania
i oceny wynikow (...). Poczawszy od lat 90. koncepcja kompetencji stala sie wpty-
wowa w dziedzinie ksztalcenia zawodowego i profesjonalnego, gdzie do dzis pozo-
staje wplywowym podejsciem (...). W ciagu ostatniej dekady staly sie one nie tylko
centralnym pojeciem w polityce uczenia sie przez cate zycie - szczegodlnie poprzez
rozwdj europejskich ram odniesienia do ,kluczowych kompetencji w uczeniu sie
przez cale zycie” (...) - ale takze zaczely wplywa¢ na dyskusje o edukacji szkol-
nej, (...) [m.in.] w wyniku pracy w ramach projektu OECD dotyczacego defini-
¢ji i wyboru kompetencji (...), ktory zostal przeprowadzony w ramach Programu
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (PISA) (...).
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W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ stosunkowo szeroki zakres réznych defi-
nicji pojecia kompetenciji. (...) Deakin-Crick [zauwazyla], ze , miejsce kompetencji
znajduje sie na styku osoby i wymagan swiata rzeczywistego” (Deakin-Crick 2008,
313). Oznacza to, ze kompetencje nigdy nie sa formulowane abstrakcyjnie, ale
zawsze w odniesieniu do konkretnych pogladéw na temat pozadanych zdolnosci,
mozliwosci i postaw w odniesieniu do konkretnych dziedzin dziatania i bycia.

To ostatnie wyjasnia, dlaczego idea kompetencji stata sie tak popularna w dziedzi-
nie edukacji zawodowej i profesjonalnej, poniewaz mozna by argumentowac, ze
odpowiednie przygotowanie do konkretnej pracy lub zawodu polega wtasnie na
zdobyciu wiedzy, umiejetnosci, postaw i szerszego zawodowego lub profesjonal-
nego habitusu, ktéry czyni czlowieka zdolnym do wykonywania pracy lub zawodu
z powodzeniem. (...). Jednak fakt, Ze kompetencje dotycza miejsca polaczenia
pomiedzy osoba a wymaganiami ,prawdziwego” $wiata, zaczyna rowniez ukazy-
wac jeden z bardziej problematycznych aspektéw zwrotu ku kompetencjom, a mia-
nowicie fakt, ze ,swiat” nigdy nie wymaga niczego sam w sobie, tak wiec wszel-
kie wymagania, ktére tworza ramy edukacji opartej na kompetencjach, sa zawsze
wymaganiami konkretnych osob lub grup opartymi na ich pogladach na temat tego,
co jest dobrym, udanym lub pozadanym sposobem dziatania i bycia. Moze to by¢
stosunkowo niekontrowersyjne w dziedzinie pracy, staje sie to bardziej problema-
tyczne, gdy dyskusja zostaje rozszerzona na inne sfery zycia lub wrecz na zycie jako
takie (Biesta, Priestley 2013, 41-42).

Potrzeby rynku i potrzeby dzieci niepostrzezenie utozsamily sie ze
soba. W s$wiecie, gdzie terazniejszos¢ nieustannie kolonizowana jest
przez przyszlos¢, ludzie odwracaja sie od tu i teraz i przezywaja swoje
zycie w futurum, mogt sie zdarzy¢ taki niespodziany sojusz progresywnej
pedagogiki i liberalnej ekonomii (innym takim mariazem jest na przyktad
coaching). Oba dyskursy potrzeb splotly sie mocno i zdusity wiare w war-
tos¢ wiedzy. Do czasu... Kto poréwna raporty OECD z roku 2005 i 2019,
ten tatwo dostrzeze, ze wtasnie nadchodzi zmiana - wypedzona knowledge
tryumfalnie powraca, aby objaé¢ swe utracone, szkolne posiadtosci.

Przyznam, ze nie znosze futurologii w ogodle, a edukacyjnych studiow
nad przysztoscia w szczegolnosci, z powodow, o ktérych nie miejsce tu roz-
prawiac. Zamiast zatem chwyci¢ w dion ,OECD Learning Compass 2030”,
poszukam pewniejszych drogowskazow i zatrzymam sie nad konceptem
londynskiego socjologa edukacji, Michela Younga: powerful knowledge.

Trzecia przyszlosc

Young rozwija swgj namyst od lat 70., ale punktem odniesienia dla mnie
bedzie artykul napisany przezen razem z Johanem Mullerem nieco ponad
dziesie¢ lat temu (Young, Muller 2010). Autorzy prezentuja trzy scenariu-
sze zmian w edukacji, ktore pokrdtce przedstawie, wiazac je z tym, czego
doswiadczamy w naszym Kkraju.

Pierwszy ze scenariuszy zaklada trwanie modelu, ktory z dzisiejszej
Polski dobrze znamy. Przedmioty szkolne sa $cisle rozdzielone, a pro-
gram obejmuje mnéstwo szczegotowej wiedzy, ktéra nazwano ,wiedza
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poteznych”. Wbrew demokratycznej obietnicy réwnego dostepu, edukacja
pozostaje réznicujaca i elitarna. Okazuje sie bowiem, ze nie potrafimy prze-
zwyciezyC ,ograniczen systemu masowego szkolnictwa w zakresie wpro-
wadzania wszystkich dzieci z réwnym powodzeniem do elitarnych tradycji
wiedzy, ktore wymagaja domu klasy sredniej jako krytycznego uzupetnie-
nia i warunku tego sukcesu” (Young, Muller 2010, 7). W efekcie dosto-
sowanie wymagan zmienia sie w ich obnizanie, a podstawa programowa,
ktdéra miata by¢ programowym minimum dla kazdego dziecka, przeksztatca
sie w maksimum osiggane przez wybrancow dzieki systemowi korepetycji.
Réwnoczesnie program szkolny w tym scenariuszu odznacza sie tradycjo-
nalizmem - nie jest konserwatywny, tak jak konserwatywna powinna by¢
szkota, ktéra socjalizuje dzieci - pielegnuje stare kanony, esencjalizuje réz-
nice, ceni stabilizujaca moc przesadu. Jesli konserwatywna szkota podtrzy-
muje swiat w istnieniu, to szkola opisywanego rodzaju w nowoczesnym,
globalnym kontekscie przygotowuje do waojny swiatow.

W drugim scenariuszu granice miedzy szkolnymi przedmiotami, a takze
miedzy wiedza szkolna a ta zdobywana w Swiecie, zacieraja sie. Sercem tego
konceptu sa kompetencje kluczowe - w nich wtasnie powinien sie ¢wiczy¢,
ktokolwiek i gdziekolwiek sie uczy. Specjalistyczna wiedza i przedmiotowe
umiejetnosci (np. postrzeganie ciggtosci i zmiany w kulturze czy rozumie-
nie poezji) sa dla tych tylko, co sa ich ciekawi, innym zas nie powinny odbie-
rac czasu, ktorego potrzeba, zeby doskonali¢ swe zdolnosci komunikacyjne
czy uczenie uczenia sie. Wiedza akademicka nie dos¢, ze starzeje sie zbyt
szybko, to na dokladke jeszcze jej status epistemiczny jest watpliwy: spo-
lecznie wytwarzana nic nam nie mowi o $wiecie, chyba tyle, ze z jej pomoca
»~potezni” nas uciskaja. Zyskamy, odrzucajac tyranskie narzedzie.

Zaciera sie tu tez granica miedzy nauczycielem a uczniem - uczymy sie
przeciez nawzajem w naturalnych sytuacjach, oczywiscie wedle potrzeb
i zainteresowan. Young i Muller konstatuja, Zze to, co zwolennicy tego sce-
nariusza mimowolnie a ,najprawdopodobniej osiagna, to nie zniesienie
granic, ale uczynienie ich niewidzialnymi - niewidzialnos¢ [ta] jest szcze-
go6lnie dotkliwa w przypadku oséb znajdujacych sie w gorszej sytuacji [spo-
tecznej]” (Young, Muller 2010, 8-9)2.

Trzeci scenariusz (okreslony przez autoréw jako Future 3) wychodzi
od docenienia dorobku nauk: abstrakcyjnych pojec¢ i metod, ktére - nawet
jesli ze swiadomoscia spotecznego uwiktania - pozwalaja opisywaé swiat
i ewentualnie nan oddzialywac¢. Granice miedzy dyscyplinami nie poja-
wily sie przypadkiem - kazda z nich wnosi swdj szczegdlny dorobek.

Interdyscyplinarnos¢ jest pozadana i... mozliwa tylko tam, gdzie granice

2 Na marginesie warto przywota¢ inspirujacy tekst Davida Brooksa How the bobos broke Ame-
rica z magazynu , The Atlantic” (september 2021), opisujacy to, czego Young i Muller dopiero sie
spodziewali: Without even thinking about it, we in the creative class consolidate our class standing
through an ingenious code of “openness”. We tend to like open floor plans, casual dress, and eclectic
“localist” tastes that are will fully unpretentious. This seems radically egalitarian, because there are
no formal hierarchies of taste or social position. But only the most culturally privileged person knows
how to navigate a space in which the sociall rules are mysterious and hidden, https://www.theatlan-
tic.com/magazine/archive/2021/09/blame-the-bobos-creative-class/619492/ (dostep: 10.01.2022).
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Wiedza wyzwalajaca

trwaja. Powerful knowledge upodobata sobie szkote jako mieszkanie; nie
przyniosa jej codzienne doswiadczenie czy spontaniczna eksploracja Swiata.
Jest ona usystematyzowana, obiektywna w sensie rzetelnosci opisu, spe-
cjalistyczna, a dajac gtebokie zrozumienie Swiata, czyni nas takze spraw-
czymi, jest wyzwalajaca. Sktadaja sie na nia: wiedza faktograficzna, wie-
dza pojeciowa (organizujaca rézne tresci), wiedza proceduralna (o tym, jak
poznajemy dany wycinek rzeczywistosci) oraz umiejetnosci niezbedne nam
do tworzenia nauki i uczenia sie. Tu wida¢ zasadnicza réznice miedzy lamu-
sem wypetnionym starociami i ciekawostkami, znanym nam ze scenariusza
1 i naszej podstawy programowej, a laboratorium z dostepem do biblioteki,
ktére zdaja sie widzie¢ autorzy omawianego artykutu w Future 3.

Podkreslajac réznice miedzy pojeciami naukowymi a tresciami, czyli
wiedza szczegotowaq, zgodziliby sie pewnie, ze trzeba nam wiedzy gtebo-
kiej, réznej od tej obecnej w naszej polskiej szkole: szerokiej na mile, gte-
bokiej na palec. Young i Muller dostrzegaja przy tym, ze potezna wiedza nie
zaleca sie mlodym, cho¢ jest im zalecana: ,,...wielu z nich odziedziczyto po
rodzicach i wzieto z medidw sktonnos¢ do szydzenia z wiedzy eksperckiej;
w konsekwencji nie radza sobie w szkole, poniewaz nie staraja sie wystar-
czajaco mocno, by opanowac cos, co postrzegaja jako zastugujace na tak
powszechne lekcewazenie”. Tymczasem jednak potezna wiedza jest taka,
poniewaz to ona (sposrod wiedz nam dostepnych) zapewnia najlepsze zro-
zumienie swiata naturalnego i spotecznego, pomaga nam wyjs¢ poza nasze
indywidualne doswiadczenia i dostrzegac¢ alternatywy dla obserwowanych
sytuacji (por. Young 2013; Young 2014).

Koncepcja Younga ciekawie koresponduje z badaniami nad tym, jak
ksztaltuja sie nawet te umiejetnosci, ktore bierzemy niekiedy za ogdlne
(nie wasko dyscyplinarne), choc¢by ,myslenie krytyczne”, bez przywotania
ktérego nie obedzie sie dzi$ zadna rozmowa o edukacji. Rozliczni instrukto-
rzy ,myslenia krytycznego” tudza mnie nadzieja, ze wyposaza mnie w kom-
petencje polegajaca np. na sprawnym odréznianiu prawdziwych wiadomo-
Sci od fake news, a to z polityki, a to z epidemiologii, a to z jeszcze innej
dyscypliny. Daniel T. Willingham (2007) starat sie zrozumie¢, dlaczego tak
liczne i tak ciekawie pomyslane kursy krytycznego myslenia daja jednak
zazwyczaj dos¢ mizerne efekty. Zauwazyl, ze ogdlna wiedza o tym, jak kry-
tycznie obcowac z informacja (np. praktykowac lateral reading), rzadko
sie przydaje w zderzeniu z rzeczywistoscia. Wtedy potrzeba jeszcze wiedzy
dziedzinowej i praktyki w danej dziedzinie. To dlatego - mimo ze spedzitem
blisko dekade, krytycznie studiujac teksty zalecane mi przez profesoréw
wpierw Instytutu Historii, a potem Instytutu Filozofii i Socjologii - nadal
nie jestem w stanie krytycznie przeczyta¢ kazdego raportu poswieconego
szczepionkom mRNA i wcigz moge nie rozpoznac¢, czy napisat go nauko-
wiec, czy szarlatan. Brak mi bowiem wiedzy dziedzinowej i wprawy w takiej
akurat lekturze. Parafrazujac MaclIntyre’a: nie da sie po prostu mysle¢ kry-
tycznie, mozna krytycznie myslec¢ o literaturze, o biologii, o historii...

Polonistyka. Innowacje
Numer 15, 2022

137



138

Aleksander Pawlicki

Przywolywane wyzej krytyki programu skoncentrowanego na kom-
petencjach moga wydawac sie nam nieadekwatne do polskiej sytuacii.
Niedostatek wiedzy w curriculum, ktére - wyostrzajac - powstawato tak,
ze czteroletnie liceum upchnieto w trzyletnim gimnazjum, a trzyletnie
gimnazjum w klasach 7-8 szkoly podstawowej? Lekcewazenie wiadomosci
w podstawach programowych, w ktérych zaktada sie realizacje 2-3 wyma-
gan szczegoélowych podczas jednej lekcji? Nadmiar interdyscyplinarnosci
w szkole, w ktorej wlasnie pogrzebano historie i spoteczenstwo oraz przy-
rode? Narzekanie na nadmierne ¢wiczenie kompetencji, w systemie, w kto-
rym ¢wiczenia takie zaleza gléwnie od tego, czy akurat realizowany jest
jakis projekt unijny?

Raz jeszcze podkresle: Youngowski scenariusz 1 realizowany w Polsce
prowokuje nas do przyjecia scenariusza 2, a medialna popularnosc¢ tej dru-
giej narracji o szkole, zwtaszcza w dobie pandemicznych przeciazen, oswia-
towych ekscesdw tradycjonalizmu i tryumfalnego marszu psychologii pozy-
tywnej w jej wariancie pop, juz ma swoje zte konsekwencje. Niska jakos¢
podstaw programowych i nieadekwatno$s¢ do ramowych planéw naucza-
nia w polaczeniu z retoryka ,zwrotu kompetencyjnego” oraz niechecia do
ksztalcenia ogdlnego, usprawiedliwiang narracja o talentach?® i odpowiada-
niu na potrzeby uczniow, daje alibi dla sytuacji, w ktorej wiekszos¢ uczniéw
z wiekszosci przedmiotow otrzymuje niewielka i niewiele warta wiedze,
choc¢ PP jest niebywale rozdeta.

Czas zmierzy¢ sie z pytaniem o powerful knowledge, ktéra Klio moze
przynies¢ dzieciom i mtodziezy, zwtaszcza ze krytycy koncepcji Younga uwa-
zaja, ze moze odnosi¢ sie ona co najwyzej do matematyki i nauk przyrodni-
czych (zob. np. White 2018). Potrzeba nam brzytwy, ktora jednym cieciem
dokona podwdjnej roboty. Oddzieli to, co wazne, od tego, co niewazne, jesli
chodzi o zakres wiedzy, a oddzielajac jedno od drugiego, odstoni zasade
pogtebiania, czyli wskaze nam, jak pracowa¢ nad tym, co wazne, aby
w pelni wykorzystac to, co wybraliSmy do studiowania. Méwiac jeszcze ina-
czej: szukamy zasady, ktéra pozwoli nam a) rozstrzygnac, czy dana infor-
macja powinna zosta¢ wybrana do podstawy programowej oraz b) ustalic,
jak wybrana informacje powinnismy podac¢, aby mozna byto w sposobie jej
ujecia zobaczy¢ zasade wyboru.

3 ,Nie radzi sobie z matematyka, ale jest dobry z polskiego. Najwazniejsze, zeby rozwija¢ jego
talent.” - to jedna z tych nauczycielskich wypowiedzi, ktére budza we mnie groze. Zbozne dzieto
Linwestowania w talenty” ma swdj straszny awers w postaci machniecia reka na tych, ktérym talentu
odméwiliSmy. Oczywiscie nonsensem jest przeczy¢ istnieniu wrodzonych predyspozycji - jednak
wiekszym nonsensem jest zywi¢ przekonanie, ze ma sie przywilej nieomylnego ich rozpoznawania
oraz negowac efekt samospelniajacej sie przepowiedni! Dlatego bardzo cenie sobie te systemy, gdzie
unika sie rozprawiania o talentach - we Francji, dla przyktadu, méwi sie o dzieciach, ktére w danym
momencie wykonuja jakies zadania, wyprzedzajac swdj wiek rozwojowy lub nie do$¢ sprawnie jak
na swdj wiek rozwojowy. Koncept ten zakltada mozliwos¢ rozwojowego skoku, podczas gdy ,talent”
- przynajmniej w codziennym uzyciu stowa - to ,iskra Boza”, ktéra sie ma lub nie.
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Brzytwy

Australijski geograf Alaric Maude wykonat podobna do opisanej wyzej
robote w odniesieniu do geografii (Maude 2015).Uznal, ze trzeba dokonac
selekcji, baczac na pie¢ rzeczy:

1.

Czy to, co wybrane, dostarcza uczniom i uczennicom ,, nowych spo-
sobéw myslenia o $wiecie”? (Przy czym ,nowych” oznacza w tym
kontekscie innych niz narzucajace sie w codziennym doswiadcze-
niu. Maude chciatby, aby to byly ,pojecia o pojeciach”, a za przy-
ktad daje , miejsce” jako wielowymiarowy konstrukt, ktory pozwala
uchwyci¢ unikalnos¢ kazdego wycinka Ziemi).

Czy to, co wybrane, zapewni uczniom i uczennicom skuteczne spo-
soby analizowania, wyjasniania i rozumienia? (Chodzi tu zatem
o rzetelnie potraktowanag wiedze proceduralna specyficzna dla dys-
cypliny, przy czym Maude koncentruje sie na metodach analitycz-
nych, sposobach wyjasniania i generalizacjach).

Czy to, co wybrane, da uczniom i uczennicom pewna wtadze nad
ich wlasna wiedza? (Czy beda wiedzieli, jak zdoby¢ wiedze, jak
sprawdzi¢ jej rzetelnos¢, jak pytac, aby ja pogiebiac?).

Czy to, co wybrane, umozliwia mtodym ludziom bierne lub czynne
uczestniczenie w debatach na temat istotnych kwestii lokalnych,
krajowych i globalnych?

Czy to, co wybrane, da im wiedze o tym, co jest wazne gdzies
w Swiecie, a przeciez nie do poznania dla kogos, kto mieszka tu
a nie gdzie indziej? (Maude: ,wiedza o Swiatowej réznorodnosci
srodowisk, ludéw, kultur i gospodarek, ktéora moze stymulowac
dziecieca ciekawosc¢, zdziwienie i zachwyt. Jest to rowniez wiedza
o ich powigzaniach z innymi miejscami i wzajemnymi powigzaniami
Swiata, ktora moze rozwinaé zrozumienie i empatie w stosunku do
ludzi w innych miejscach”).

W dziedzinie historii kwestie poteznej wiedzy rozwazata Alison Kitson*.
Znajac upodobanie, jakie historycy znajduja w szczegotach, a zarazem wie-
dzac, ze szkolna historia zawsze znajduje sie pod silna presja panstwa,
zwlaszcza z uwagi na jej wymiar tozsamosciowy, Kitson przypomina o fun-
damentalnych réznicach miedzy scenariuszem 1 Younga i Mullera, a sce-
nariuszem 3:

Tym, co powstrzymuje Future 3 przed obsunieciem sie w program nauczania
Future 1, sa trzy szczegolne cechy: po pierwsze, realizm spoteczny [tak okreslane
jest podejscie Younga w socjologii] nie opowiada sie za zadnym konkretnym kano-
nem wiedzy; po drugie, zaktada, ze to, co uwaza sie za ,najlepsza” wiedze, bedzie

4 Oczywiscie nie ona jedyna, czego dowodzi tom, z ktérego pochodzi zacytowany artykut Kitson.
Pojawiaja sie przy tym nie tylko rozprawy teoretyczne, ale tez np. studia przypadkéw lekcji, podczas
ktorych nauczyciele staraja sie skoncentrowac na poteznej wiedzy, tak jak ja rozumieja (np. Puusti-
nen, Khavaja 2021).
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podlegac¢ ciaglym zmianom, po trzecie, przyjmuje, ze dzieci, uczac sie tej wiedzy,
beda jednoczesnie uczyc¢ sie, jak jest ona tworzona i dlaczego bywa zawodna (Kitson
2021, 33).

Kryteria Kitson zdradzaja pewne podobienstwa z tym, czego dopraco-
watl sie Maude:

1. Jaka wiedza historyczna pozwoli uczniom i uczennicom zobaczy¢
rzeczy wspotczesne z nowej, odkrywczej perspektywy?

2. Jaka wiedza umozIliwi uczniom i uczennicom uczestnictwo w rozmo-
wach, ktore toczy spoteczenstwo o samym sobie i swoich problemach?

3. Jaka wiedza jest konieczna, aby uczniowie i uczennice mogli ocenic
krytycznie rozne twierdzenia z dziedziny historii? (Kitson 2021, 43).

Jak sie wydaje, zaro6wno Maude, jak i Kitson odchodza nieco od ide-
alu poteznej wiedzy Younga, bardziej skupionego na tym, co teoretyczne,
mniej na tym, co stosowane. Ta korekta wynika zapewne z préby pogodze-
nia dwoch rzeczy: z jednej strony ugruntowania programu w tym, co wiemy
o historii jako nauce, jej sposobach poznania i materii, ktéra odstania,
z drugiej zas checi traktowania podmiotowo ucznia z jego doswiadczeniem
i pytaniami, ktéore owo doswiadczenie rodzi. Potezng wiedze umieszczaja
zatem tam, gdzie maja swoja czes¢ wspolna dwie rézne od siebie rzeczy,
historia jako przedmiot wiedzy i historia jako przedmiot nauczania.

Zanim pokrotce przedstawie moja propozycje, nie od rzeczy bedzie
przypomnie¢ podstawowe skladniki wiedzy historycznej tak, jak w opar-
ciu o prace wielu innych teoretykow zebrat je Arthur Chapman (Chapman
2021, 13).

Wiedza i rozumienie pierwszego rzedu obejmuje: pojecia ogdlne (np.
monarchia), fakty historyczne (np. Bolestaw zostal krélem Polski.), pojecia
stricte historyczne (np. Swiete Cesarstwo Rzymskie), pojecia syntetyzu-
jace (np. stosunki polsko-niemieckie)’. Natomiast wiedza i rozumienie dru-
giego rzedu, czyli wiedza metahistoryczna, zawiera w sobie: chronologie,
rozumienie ciagtosci i zmiany, dowodzenie twierdzeh na podstawie zrédet,
dostrzeganie roznorodnosci perspektyw, analize przyczynowo-skutkowa
oraz ustalanie historycznego znaczenia (wagi, wpltywu). Ten drugi rodzaj
wiedzy obejmuje zatem swiadomosc¢ tego, jak historie sie wytwarza.

By¢ moze nalezaloby te liste uzupeini¢ (lub po prostu wydoby¢ na
wierzch to, co ukryte w ogodlniejszych pojeciach) o umiejetnosci zwigzane
Z (nad)uzywaniem historii w sferze publicznej, a przez to i z kwestiami toz-
samosciowymi. Podczas kursu Edukacji historycznej i obywatelskiej (EHO)
w Szkole Edukacji PAFW i UW odwotlujemy sie do autorskiego modelu szes-
nastu umiejetnosci istotnych dla EHO, wsrod ktorych jest m.in.: krytyczne

5 Pojecia syntetyzujace to w oryginale colligations, a wiec wyrazenia, ktére sa zlozeniem wielu
réznych faktéw, niekiedy traktowane odruchowo jako fakty same w sobie (np. powstanie narodowe).
Toczy sie dyskusja, na ile owe zlozenia sa dzietem historyka, a na ile opisuje on tylko cos, co jednak
W pewien sposob istnieje. Wiecej na ich temat zob. Kuukkanen 2015, 97-115.
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konstruowanie tozsamosci osobistej i spolecznej oraz swiadomosc
uzytkownika / uzytkowniczki historii - modi memorandi®.

Zatrzymuje sie dtuzej nad tym, jak badamy historie i jak jej doswiad-
czamy, poniewaz w idei poteznej wiedzy potozono nacisk na to, aby nie
traktowac¢ lekcji przedmiotowych instrumentalnie w takim znaczeniu, ze
w istocie abstrahuje sie na nich od specyfiki myslenia dyscyplinarnego,
a rozwija ogdlne sprawnosci (np. czytanie czy kooperacje). Oznacza to, ze
przy (wcale nieoczywistym dla mnie) zalozeniu, ze podstawa programowa
zapisana jest jezykiem wymagan, tak jak obecna i poprzednia, czasow-
niki operacyjne nie powinny czerpa¢ z ogolnego dykcjonarza taksonomii
Blooma - Andersona, lecz wtasnie ze stownika opisujacego rozumowania
historyczne (por. Counsell 2016).

Stad zas wynika koniecznos¢ poglebienia rozumienia tego, co naprawde
mamy ¢wiczy¢ z powierzonymi nam dzie¢mi. Dla przyktadu: zapewne éwi-
czenie myslenia przyczynowo-skutkowego nie powinno polega¢ na porzad-
kowaniu narracji nauczycielskiej lub uczniowskiej przez ostawiona triade:
geneza, przebieg i skutki. Ten nawyk prowadzi wylacznie do utrwalenia
wiedzy waznej, ale skadinad nienowej nawet dla podrostka: rzeczy maja
przyczyny.

To, co moze w tym zakresie przynies¢ historia, to znacznie wieksze
bogactwo: nawyk szukania wielu przyczyn, a nie sprowadzania nigdy
wszystkiego do jednej, dostrzeganie, ze co innego moze by¢ przyczyna
dla réznych uczestnikéw wydarzen, odroznianie przyczyn koniecznych od
wystarczajacych, uczulenie na latwos¢ popadania w btad post hoc ergo
propter hoc, analizowanie, jak przyczyny oddziatuja miedzy soba, oddziela-
nie przyczyn i intencji oraz niebranie skutkow za przyczyne, a i jedna rzecz
niemata na koniec: sSwiadomos¢, Ze moze nic nie jest nieuniknione, péki sie
nie stato (cho¢ tu wlasnie szczegodlnie czesto zawodzimy, snujac opowiesc
typu - ,to nieuchronnie prowadzito do...”). Niewykluczone, ze najstarsze
roczniki powinni$Smy tez po prostu wprowadzi¢ w to, jak (zaleznie od meto-
dologicznej szkoly) réznie moga zaplanowac i poprowadzi¢ dochodzenie
profesjonalny historyk czy historyczka, aby ustali¢ rzeczywiste przyczyny
i nie dac¢ sie zwies¢ pozorom.

6 Wspdtautorem sylabusa i gtéwnym prowadzacym jest dr Jakub Lorenc. Autorem przywolanej
koncepcji jest Aleksander Pawlicki, przy czym owa koncepcja obejmuje zaréwno to, co zwiazane
z historia, jak i to, co zwiazane z wiedza o spoteczenstwie i obywatelskoscia. Wspomniana szesnastka
koresponduje z czterema wyzwaniami rozwojowymi sygnalizowanymi przez prof. Anne Brzezinska
dla dzieci w wieku szkolnym (pierwszym jest budowa zaufania do siebie i innych, co odpowiada
grupie umiejetnosci opisanych jako Radzenie sobie z odpowiedzialnosciq za siebie i innych, dru-
gim rozwdj ciekawosci [grupa Radzenie sobie z doswiadczeniem historycznym], trzecim doskona-
lenia krytycznego myslenia [Radzenie sobie z informacjql, a czwartym chec i gotowos¢ wspdtpracy
[Radzenie sobie w spoteczenstwie]) (Szkota Edukacji, 2021). Koncept ten - jako cato$¢ - nie jest
jednak osadzony w badaniach tak, jak to np. ma miejsce u Carli van Boxten i Jannet van Drie (2019).
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Wiedza straszna i wspaniala

Uwagi dotyczace rozumowania historycznego’ prowadza mnie do wyli-
czenia trzech brzytew, na podobienstwo tych Maude’a czy Kitson, ktore
pozwolilyby oddzieli¢ istotne od mniej istotnego i stworzy¢ korpus poteznej
wiedzy, dostepnej dla wszystkich uczniow i uczennic, wymagajacej gtebo-
kiego studiowania, wiec nie rozlegtej, za to prawdziwie wyzwalajacej.

1. Wiedza o tym, jak rozumuje, docieka prawdy i uzasadnia swoje
wnioski badacz/badaczka historii.

Wyzej wyjasniatem juz, o co mi idzie i jak wazne jest, aby nie byla to
wiedza, ktora spotka nieszczesny los tzw. wymagan ogdlnych, ktére zdobia
fasady niejednego curriculum. Miejsce tej wiedzy nie jest ani w preambu-
tach, ani we wskazowkach dotyczacych pozadanej metodyki, lecz w samym
sercu programdu.

Nowej wagi nabiera wspoélczesnie owo roszczenie do pewnosci, jakie
zglasza rzetelnie uprawiana nauka historyczna. Ostatecznie nie chodzi
tylko o to, aby rozpozna¢ fejka, ale o to, aby wymagac od siebie i od innych
dyscypliny w mysleniu:

SkupialiSmy sie na zasadniczej réznicy miedzy interpretacjami przesztosci a sama
przeszloscia. ROznica ta nie zniknela, podobnie jak znaczenie nauczania o niej, ale
jej ciezar sie zmienil. Oznacza to, Ze nasze gtdwne wyzwanie bedzie polegalo na
pomaganiu uczniom w zrozumieniu granic mozliwej interpretacji, we wskazaniu im
ograniczenia polegajacego na tym, ze to, co méwimy, powinno by¢ oparte na dowo-
dach, a takze na tym, Zze trzeba broni¢ interpretacji jako dowiedzionej, a nie jako
jednego z wielu mozliwych sposobow widzenia rzeczy (Seixas 2019, XV).

Zarazem dostrzegam, ze powazne potraktowanie , pierwszej brzytwy”
bedzie wyzwaniem dla nas, nauczycieli i nauczycielek, tak samo jak dla
uniwersytetow. Zdaje sie bowiem, ze metahistoryczna kompetencja, kté-
rej chcemy uczy¢ dzieci, bywa niekiedy w pogardzie i wsrod studentéw
historii, przynajmniej u tych, ktoérzy swiecie wierza, ze nasza robota polega
na sprawnym uzywaniu nozyc i klajstru, wedle ciagle aktualnej obserwacji
Collingwooda (zob. Kedzierski 1963, 136; Collingwood 1994, 269-270).

2. Wiedza o tym, co i dlaczego pamietamy jako wspdlnota wspélnot.

Ten rodzaj wiedzy nazywamy tez po prostu historia drugiego stopnia
(nie myli¢ z rozumieniem drugiego rzedu referowanym wyzej), ktéra bada
to, co proponowano nazwac¢ weztami pamieci (Najder i in. 2014), choc¢
dominuje chyba jednak, mimo wieloznacznosci, pojecie miejsc pamieci.

Wbrew topograficznej sugestii terminu miejscami pamieci moga by¢ nie tylko miej-
sca geograficzne, lecz takze wydarzenia i procesy, wyobrazone i rzeczywiste postaci,
artefakty, symbole i inne fenomeny historyczne, w ktérych ,krystalizuje sie naro-
dowe dziedzictwo” (...) - to odczytanie terminu ,miejsce pamieci” zaproponowat

7 Na uzytek tego tekstu zawieszam rozwazania o réznicach miedzy mysleniem, rozumowaniem
i sSwiadomoscia historyczna.
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na przetomie lat 70. i 80. XX w. francuski historyk Pierre Nora. W manifescie La
memoire collective z 1978 r., stwierdzit on, ze podniesienie pamieci zbiorowej do
rangi przedmiotu badan historycznych stanowi szanse na odnowe historiografii. (...)
Badanie historii przez pryzmat miejsc pamieci oznacza analizowanie form i funk-
cji uzywania (i naduzywania) przesztosci dla aktualnych w danym czasie potrzeb
(Konczat 2014, 230-231).

Odwotanie sie do tej wizji pozwala wyjs$¢ poza przekleta opozycje peda-
gogiki dumy i pedagogiki wstydu. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze najbardziej
zaangazowani uczestnicy tego sporu maja blizniacze marzenie, aby zjada-
czy chleba w anioly przerobi¢. Cho¢ swietos¢ owych istot na czyms innym
u kazdej ze stron ma polegac... Tymczasem historia drugiego stopnia ofe-
ruje zarazem dwie rzeczy, ktorych (odpowiednio) deficyt / nadmiar widza
u siebie oponenci - uznanie (respekt) dla narodowego mitu i badawczy
dystans do niego, uznanie (przyjecie) narodowych win i kontekstualizacja
opowiesci o nich. Czy na takiej chwiejnej (przyznajmy) réwnowadze nie
nalezatoby budowac tozsamosci naszej obywatelskiej wspdlnoty?

Potezna wiedza, jaka jest historia drugiego stopnia, ujawnia swoja moc
takze w ten sposéb, ze umozliwia wlaczenie do szkolnej historii opowiesci
o tym, jak pamietaja inni: r6zne grupy w ramach naszej wspoélnoty oraz
inne wspodlnoty, zwlaszcza sasiadujace z nami. To kluczowe, jezeli mamy
ambicje zmierzy¢ sie z wyzwaniem, ktére de facto stawiaja przed nami
nacjonalizm i globalna popkultura: jak pracowac z uczniami i uczennicami,
ktérzy/ktore staja sie zaangazowanymi obywatelami/obywatelkami pan-
stwa narodowego, wnosza zarazem do szkoly swoje lokalne doswiadczenie
i pamie¢ czesto rézna od wiekszosciowej, a rownoczesnie maja sprawnie
i Smiato egzystowac¢ w globalnej wiosce? Pofolguje sobie: uwierzylby ktos,
ze mozna poradzié sobie z ta potrdjna identyfikacja dzieki wytrwatemu éwi-
czeniu kompetencji komunikacyjnych, a bez mocy, jaka daje studium histo-
rii i nauk spotecznych?

3. Wiedza o tym, jak oddziatluja na siebie cztowiek i spoteczenstwo.

Wsrod pojec¢ historycznych pierwszego rzedu, w znacznym stopniu
organizujacym nasz namyst nad dziejami, sa takze te, ktore dzielimy jako
historycy i historyczki z reprezentantami innych nauk humanistycznych
i spotecznych albo po prostu im je zawdzieczamy. W tym znaczeniu socjolo-
gia czy psychologia wnosza nieustannie swoj udziat do historycznej power-
ful knowledge.

Powiada sie, ze to, czego nie zna ktos, kto nigdy nie odwiedzit zadnego
obcego kraju, to jego wlasny kraj. Ta sama zaleznos$¢ zachodzi tez w czasie,
bo i przesztosc to obcy kraj. Dlatego przypominam zwykle moim uczniom,
ze zrozumiec ,tu” mozna, jadac ,tam”, a pojac ,teraz” mozna, podrézujac
w ,dawniej”.

To, co sugeruje, to pogtebianie rozumienia waznych pojec¢ opisujacych
Swiat wspotczesny poprzez przyktady historyczne.
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Ustanowienie zwiazku tego, co teraZzniejsze, i tego, co przeszte, to bar-
dzo ostra brzytwa i takie podejscie moze sie spotkac z zarzutem instrumen-
talizowania historii w ten sposob, ze nie poznajemy jej dla niej samej, lecz
dla zrozumienia wspoétczesnosci. Ustawiajac swiatla tam, gdzie dzi$ najin-
tensywniej zyjemy, pozostawimy w cieniu wiele z tego zycia, ktore prze-
mineto. Broniac takiego postepowania, kto$§ mogitby zapytac: czy inaczej
wybieraja swoje tematy dziejopisarze, czy i sama historia jako nauka nie
jest efektem owej nieustajacej gry pamieci i zapomnienia, ktéra toczy sie
w huku wspaniatego zycia...?

A ktos inny jeszcze: czy nie taki wtasnie klucz wyboru jest zarazem klu-
czem do motywacji uczniowskiej? Pamietajmy przy tym, ze trzecia brzytwa
nie jest jedyna.

W autorskim programie nauczania historii, wiedzy o spoteczenstwie
i filozofii ,,Archeologia wspodtczesnosci”, ktéry realizujemy w moim liceum,
testujemy podejscie zamkniete w motcie Kop tam, gdzie stoisz (por. Lindqvist
1979) i wydaje sie nam, ze historia wychodzi zen obronna reka®. Prébujemy
zas$ uksztattowaé cos, co Charles Wright Mills nazwal wyobrazniq socjo-
logiczng (wolalbym tu mowic¢ po prostu o wyobrazni spotecznej), a co tak
oto scharakteryzowat w swoim opus magnum, w rozdziale pod znaczacym
tytutem Obietnica.

Ludzie zwykle nie definiuja swych trosk w kategoriach zmiany historycznej i sprzecz-
nosci instytucjonalnej. Swego dobrobytu zazwyczaj nie przypisuja wielkim wzlotom
i upadkom spoteczenstw, w ktérych zyja. Rzadko swiadomi wewnetrznego zwiazku
miedzy wzorami wlasnego zycia a biegiem historii Swiata, zwyczajni ludzie na ogét
nie wiedza, co ten zwiazek znaczy dla typow ludzkich, jakimi sami sie staja i dla
rodzajow tworzenia historii, w ktérych sami mogliby uczestniczyé. Nie maja oni
odpowiednich kwalifikacji intelektualnych do uchwycenia wzajemnych oddziaty-
wan miedzy cztowiekiem a spoteczenstwem, biografia a historia, jaznia a Swiatem.
Nie moga poradzi¢ sobie ze swymi osobistymi troskami w taki sposdb, aby kontro-
lowa¢ strukturalne przeksztalcenia, ktore zwykle leza u ich podstaw. (...) To, czego
ludzie potrzebuja i co czuja, ze jest im potrzebne, to pewna cecha umystu, ktora
pomogtaby im tak wykorzysta¢ informacje i rozwing¢ rozum, aby zdotali w jasny
sposob zgtebic¢ to, co dzieje sie na swiecie i to, co moze dzia¢ sie z nimi samymi.
Chodzi, moim zdaniem, o to, czego w wiekszym stopniu dziennikarze i uczeni, arty-
$cii publiczno$é¢, naukowcy i wydawcy spodziewaja sie od czegos, co mozna nazwac
wyobraznia socjologiczna.

Wyobraznia socjologiczna umozliwia swemu posiadaczowi zrozumienie szerszej
sceny historycznej w kategoriach jej znaczenia dla rozwoju wewnetrznego i kariery
roznorodnych jednostek. Umozliwia ona wziecie pod uwage tego, jak jednostki,
kierujac sie swym codziennym doswiadczeniem, czesto falszywie rozumieja swa
pozycje spoteczna. Wsrdd tego zametu szuka sie ram nowoczesnego spoteczen-

stwa, a w tych ramach ksztalttuja sie réznorodne typy psychiki u mezczyzn i kobiet.

8 Program , Archeologia wspotczesnosci” napisali w roku 2019, w II Spolecznym LO im. Pawla
Jasienicy w Warszawie: dr Tomasz Hen-Konarski, Marcin Krupowicz, Misza Tomaszewski oraz Alek-
sander Pawlicki. Pomystodawca byt Aleksander Pawlicki. Obecnie w jego realizacji uczestniczy takze
Agnieszka Siatkowska. Realizacje monitorujemy na biezaco, prowadzac badania ankietowe oraz
rézne badania jakosciowe. Program zostanie prawdopodobnie zamkniety m.in. z powodu likwidacji
wiedzy o spoteczenstwie w programie LO.
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W ten sposéb osobiste niepokoje jednostek ogniskuja sie wokol wyraznie okre-
Slonych trosk, zas obojetnos¢ publicznosci przeksztalcana jest w zaangazowanie
w sprawy publiczne.

Pierwszym owocem tej wyobrazni — i zarazem pierwsza lekcja tych nauk spotecz-
nych, ktore nia dysponuja — jest poglad, ze jednostka moze zrozumie¢ swe wlasne
przezycia i oceni¢ swoj wlasny los tylko poprzez swiadome ulokowanie sie w okre-
sie, w ktérym zyje; poglad, ze moze ona pozna¢ swe wilasne szanse zyciowe tylko
przez uswiadomienie sobie szans wszystkich jednostek znajdujacych sie w tych
samych co ona warunkach. Z wielu powodéw jest to straszna lekcja, z wielu wzgle-
déw wspaniata (Mills 2007).

Oto lista trzech sposobow na ekstrakcje eliksiru poteznej wiedzy histo-
rycznej, ktérego pilnie potrzeba naszym dzieciom. To nie jest wiedza, ktorej
potrzebe nasi uczniowie i uczennice sobie uswiadamiaja - nie wie, czego
nie wie ten, co nie wie. Szkotla - szczesliwie - nie jest jednak czasem, w kto-
rym po prostu spehia sie prosby tych, co tam przychodza, albo miejscem,
gdzie ludzie powinni lokowa¢ swe marzenia o ,,sukcesie na rynku”, bo wow-
czas to raczej rynki odnosza sukces. Edukacja - powiada Gert Biesta - jest
pieknym ryzykiem (Biesta 2013). Mozesz dowiedzie¢ sie czegos, czego nie
zamierzales sie dowiedzieé: poznaé historie - z wielu powodoéw strasznqg
lekcje, z wielu wzgledow wspanialq.

Poczekajcie

Krzysztof Biedrzycki (2020) otworzyt swoja publikacja wiele kwestii.
Sila rzeczy nie ma tu miejsca, aby dotaczy¢ do dyskusji w kazdej z nich. A sa
to przeciez sprawy absolutnie pierwszorzedne, jak na przyktad ocenianie.
Tymczasem - twierdze -jako historycy i historyczki nie mamy jasnej wizji
tego, co ma sie dzia¢ w historycznych pracowniach, w muzeach czy w ple-
nerze, mamy za to sporo gornych idei, kilka krwawych sporéw dzielacych
srodowisko oraz mnostwo zltych nawykow pokutujacych w codziennej prak-
tyce nauczania. Pokazywatem na kilku przyktadach, gdzie jestesmy, a czego
nam potrzeba. Zaproponowatem tez wziecie pod uwage konceptu powerful
knowledge, ktéry pozwala wyprowadzi¢ historie z pulapki antykwarycz-
nego szczegoélarstwa, a edukacje z mgly i bagien zwrotu kompetencyjnego.

Nie bytem jednak w stanie zajac¢ sie siostrzenstwem polskiego i historii.
Na to musimy poczekac. Jesli jakis pozytek dla Czytelnikéw i Czytelniczek
»,Polonistyki. Innowacji” to moze ten, jaki mamy, Sledzac duchowa walke
kogos, kto wqtty, niebaczny, rozdwojony w sobie...
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