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Raport prezentuje wyniki badania jako$ciowego przeprowadzonego w ramach projektu ,Badanie
jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”. Przedmiotem badania
byta edukacja historyczna w szkotach gimnazjalnych, celem zas okreslenie weztowych probleméw,
zwigzanych z wdrazaniem podstawy programowej z historii, identyfikacja mocnych i stabych stron
procesu realizacji podstawy programowej po dwéch latach od jej wprowadzenia. Badanie ma
charakter jakosciowy, stgd nie mozna uogélnia¢ wynikéw na cafg populacje, a wyniki w nim uzyskane
dajg wstepng diagnoze, pozwalajg na zidentyfikowanie probleméw, ktérych skala i czestotliwosé
wystepowania moze by¢ weryfikowana w dalszych badaniach.

W ramach badania przeprowadzono: obserwacje lekcji historii, wywiady indywidualne (IDI) z
nauczycielami historii, zogniskowane wywiady grupowe (FGI) z uczniami oraz test historyczny. Szkoty
do proby badawczej dobrano w sposob celowy, kierujac sie wielkoscig miejscowosci i wskaznikiem
Edukacyjnej Wartosci Dodanej (EWD). Z kazdego z pieciu wybranych wojewodztw (mazowieckie,
wielkopolskie, matopolskie, slgskie i warminsko-mazurskie) do badania wybrano cztery szkoty, w tym
jedng z duzego miasta i jedng wiejska. Wnioski z badania ogniskujg sie wokét pieciu zagadnien:

Wszyscy przebadani nauczyciele deklarowali znajomos¢ podstawy programowej z historii, jednak
wiekszos¢ z nich przygotowywata i przeprowadzata lekcje postugujac sie tylko podrecznikiem i
materiatami zaproponowanymi przez wydawnictwa, co w istocie oznacza brak samodzielnej refleks;ji
nad zapisami podstawy programowej. Zmiany, na ktére nauczyciele zwracali szczegdlng uwage, to
przede wszystkim inny rozktad materiatu. Dostrzezono réwniez wprowadzenie do podstawy wymagan
ogolnych, okreslajgcych docelowe (dla danego etapu edukacyjnego) kompetencje uczniéw z zakresu
chronologii, analizy i narraciji historycznej, nie przywigzujgc wszakze do tego faktu zbyt wielkiej wagi.

Niedocenianie roli wymagan ogdlnych podstawy widoczne byto w sposobie, w jaki badani nauczyciele
rozwijali umiejetnosci historyczne uczniéw. Na ogét koncentrowano sie na ksztatceniu umiejetnosci z
zakresu analizy i interpretacji zrodet, pomijajgc — niekiedy celowo - inne. Najmniejszg wage
przywigzywano do ksztatcenia umiejetnosci zwigzanych z tworzeniem narracji historycznej. Taki stan
rzeczy wynikat po czesci z przekonania nauczycieli, ze podczas egzaminu gimnazjalnego z historii,
umiejetnosci z zakresu tworzenia narracji nie bedg sprawdzane. W chwili przeprowadzania badania
nauczyciele znali juz podstawowe zatozenia egzaminu gimnazjalnego w 2012 r., wiedzieli zatem, ze
arkusz egzaminacyjny z historii oraz wiedzy o spoteczenstwie bedzie sktadat sie jedynie z zadan
zamknietych. Przypuszczajgc , ze egzamin poprzez swg forme ukierunkowany zostat na sprawdzenie
znajomosci faktografii oraz umiejetnosci analitycznych uczniéw, czesé nauczycieli Swiadomie
zdecydowata sie na rozwijanie przede wszystkim tych wtasnie obszaréw kompetencji.

Badanie pokazato, ze nauczyciele traktujg roztgcznie poszczegdlne wymagania ogoélne oraz
wymagania ogolne i szczegétowe. W swojej pracy koncentrujg sie na realizacji wymagan
szczego6towych, powigzanych z konkretnymi tresciami. Daje to poczucie ,przerabiania materiatu”, z
czego nauczyciele byli na ogét rozliczani w przesziosci. Ksztatcenie umiejetnosci zapisanych w
wymaganiach ogoélnych przenoszone bywa na zajecia pozalekcyjne (a wiec z niektorymi tylko
uczniami), co $wiadczy o niezrozumieniu nadrzednosci wymagan ogoélnych oraz niedostrzeganiu
wzajemnej zaleznosci pomiedzy wymaganiami ogdlnymi i szczegdtowymi. Wiasciwa realizacja
podstawy programowej powinna polega¢ na rozwijaniu umiejetnosci historycznych uczniow
zapisanych w wymaganiach ogolnych poprzez realizacje wymagan szczegoétowych. Niedocenianie roli
wymagan ogélnych znajduje bezposrednie przetozenie na metody pracy stosowane na lekcjach.
Ws$réd badanych nauczycieli najwyzej cenione byty metody podawcze, ktére — w ich opinii —
najefektywniej pozwalajg ,realizowa¢ materiat”.



Nauczyciele na rézny sposéb probowali ttumaczy¢ niedostateczne zwracanie uwagi na wymagania
ogolne. Najczesciej wskazywano na trudnosci zwigzane z ksztattowaniem umiejetnosci historycznych
w klasach o duzej liczbie uczniéw, reprezentujgcych na dodatek bardzo zréznicowany poziom wiedzy,
co czesto jest odbiciem réznic spotecznych. Badanie nie pozwolito zweryfikowaé tych opinii.
Niewatpliwie jednak deklaracje nauczycieli ujawnity szereg niedostatkébw szkolnej edukac;i
historycznej, wsrdd ktérych najwazniejsze miejsce zajmuje przeswiadczenie, ze gtdwnym celem
nauczania historii jest dostarczenie uczniom konkretnych wiadomosci.

W wypowiedziach pojawiat sie réwniez inny watek - uwazano, ze doprecyzowanie
wewnatrzszkolnego systemu oceniania (WSQO), wzbogacenie go o zapisy nakazujgce realizacje
wymagan ogolnych, wzmocnitoby wage ksztatcenia umiejetnosci historycznych. Podobne opinie
Swiadczg po czesci o niezrozumieniu specyfiki i celow WSO (okreslanie zasad oceniania, nie za$
wymagan edukacyjnych). Niepokojem moze napawac ujawnione przy okazji przeswiadczenie o
zasadnosci obwarowania drobiazgowymi przepisami procesu nauczania.

Badanie pokazato, ze nauczyciele najczesciej kontrolujg i oceniajg poziom znajomosci faktografii,
deklarujgc wszakze, ze podstawg oceny sag réwniez umiejetnosci historyczne uczniéw. Sprzecznos¢ ta
wynika, po czesci przynajmniej, z niedostatecznej refleksji nad sposobami weryfikacji zatozonych
efektdw nauczania, co skutkuje niewlasciwym doborem metod sprawdzenia i kryteriow oceny
konkretnych umiejetnosci. | tak np. zadania otwarte wykorzystywane sg do pomiaru stopnia
opanowania faktografii przez uczniéw, zamiast stuzy¢ jako dobre narzedzie oceny umiejetnosci
budowania przez nich elementéw narracji historycznej. Podobnie zadania, majgce w zatozeniu
sprawdza¢ umiejetnosci w zakresie chronologii historycznej, w istocie weryfikujg znajomos¢ dat.

Istotnym problemem wydaje sie fakt niedostatecznego analizowania wynikéw sprawdziandw.
Uczniowie nie otrzymujg jednoznacznej informacji zwrotnej na temat poziomu ich umiejetnosci i
stopnia opanowania faktografii, nie potrafig wiec okresli¢, jakie sg ich rzeczywiste osiggniecia i nad
czym powinni jeszcze pracowac.

Badanie potwierdzito silny wptyw egzaminu gimnazjalnego na proces ksztalcenia — a zwtaszcza dobor
tresci i metod pracy przez nauczycieli. Wyrazano niezadowolenie z powodu zbyt péznego, zdaniem
niektérych, opublikowania przez CKE Informatora z przyktadami zadan egzaminacyjnych. Czekajac na
precyzyjny komunikat, w jaki sposéb bedg sprawdzane osiggniecia uczniéw z historii, wielu
nauczycieli bardzo dtugo nie modyfikowato swoich metod pracy, nie ksztalcito wymaganych przez
podstawe programowg umiejetnosci, ograniczajgc jedynie zakres chronologiczny realizowanego
materiatu (do roku 1918). Niektorym nauczycielom znajomos$¢ zatozeh i formy egzaminu
gimnazjalnego z historii pomagata dobra¢ adekwatne metody nauczania, cho¢ jednoczesnie sktaniata
czes¢ z nich do zawezenia zakresu swoich dziatan, skoncentrowania sie na ksztatceniu umiejetnosci,
przydatnych, ich zdaniem, na egzaminie.

Przedstawione wnioski prowadzg do sformutowania szeregu rekomendac;ji, wsrod ktorych szczegolnie
istotne wydaje sie zapewnienie wsparcia nauczycielom w postaci wartosciowych szkolenh i materiatow
dydaktycznych najwyzszej jakosci. Na poziomie instytucjonalnym warto rozwazy¢ silniejsze
ukierunkowanie egzaminu na sprawdzanie umiejetnosci historycznych, a takze korekte procedury
dopuszczania podrecznikéw do uzytku szkolnego, tak, aby te dwa kluczowe dla edukacji historycznej
elementy mogty wspomagac proces ksztatcenia i rozwijania mys$lenia historycznego.



Jednoczesnie warto wzmocni¢ dziatania o charakterze informacyjnym, zmierzajgce do usprawnienia
komunikacji miedzy nauczycielami, OKE i CKE, aby w przysziosci unikng¢ niepewnosci towarzyszgcej
nauczycielom podczas pierwszego egzaminu w nowej formie. Zmiany te powinny z jednej strony
poprawi¢ komfort pracy nauczycieli, z drugiej — utatwi¢ realizacje zapiséw nowej podstawy
programowe;j z historii.
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Obowigzujgca od 1999 roku podstawa programowa' gwarantowata nauczanie historii na trzech
etapach. W szkole podstawowej uczniowie zapoznawali sie¢ z najwazniejszymi wydarzeniami z dziejow
Polski oraz wybranymi z historii powszechnej, zdobywali elementarne umiejetnosci niezbedne do
badania przeszitosci. Program gimnazjalny obejmowat szerszy zakres — peiny kurs historii Polski i
historii powszechnej. Byt on nastepnie pogtebiany w szkole ponadgimnazjalnej. W praktyce wiec
powtarzano te same tresci w trakcie trzech etapow ksztalcenia (szkota podstawowa, gimnazjum,
szkota ponadgimnazjalna). Jednoczes$nie w trzyletnim programie gimnazjum zawarto caty materiat,
ktéry wczesniej nauczyciel realizowat w ciggu czterech lat. W rezultacie, z powodu braku czasu,
historie najnowszag, w tym historie Polski w latach 1945 — 1989 traktowano zazwyczaj pobieznie.
Uczniowie mieli bardzo mate szanse, by pozna¢ wydarzenia decydujgce o wspoétczesnym Swiecie, w
tym takze zyciu politycznym w dzisiejszej Polsce. Dodatkowo, wprowadzone egzaminy gimnazjalne w
czesci humanistycznej, dotyczyly przede wszystkim jezyka polskiego, co przyczynito sie do
pogtebianej marginalizacji nauki historii w szkotach gimnazjalnych.

Powyzsze obserwacje staty sie impulsem do wprowadzenia zmian w nauczaniu historii, ktére staty sie
integralng czescig projektu zmiany podstawy programowej ksztatcenia ogélnego.?

Nauke wedtug nowych podstaw programowych rozpoczeli uczniowie pierwszych klas szkot
podstawowych i gimnazjéw od 1 wrzesnia 2009 roku. W kwietniu 2012 roku odbyt sie pierwszy
egzamin gimnazjalny w nowej, wynikajgcej z wprowadzenia podstawy programowej, formule.
Wprowadzono odrebny egzamin z historii i wos.* Od 1 wrzesnia 2012 roku nowa podstawa
programowa jest wprowadzana w klasach V-Vl szkét podstawowych i w szkotach
ponadgimnazjalnych.

Celem nowej podstawy programowej jest poprawienie jako$ci nauczania historii. Zaproponowano w
niej odejscie od modelu encyklopedycznego, w ktérym priorytetem sg wiadomosci — ich
przekazywanie, zapamietywanie i odtwarzanie. Nacisk potozony zostat na rozwijanie umiejetnoéci
historycznych, w tym umiejetnosci zlozonych®. Historia ma staé sie przedmiotem ,zywym”,
nastawionym na rozwijanie proceséw myslowych i rozwigzywanie probleméw, a nie odtwoérczym
uczeniem sie na pamieé¢. Winna ksztaltowa¢ rézne kompetencje, w tym zwilaszcza umiejetnosé
krytycznego myslenia. Zasadnicza zmiana objeta zatem dwa obszary. Po pierwsze tresci nauczania w
gimnazjum (lll etap edukacyjny), przy niezmienionej liczbie godzin, koriczg sie¢ na 1918 roku. Dzieki
temu nauczyciele gimnazjum majg zdecydowanie wiecej czasu na realizacje podstawy programowej,
co daje wiekszg niz dotychczas mozliwos¢ indywidualizacji pracy z uczniem, dostosowywania toku i
metod wykorzystywanych na lekcji do zré6znicowanych potrzeb zespotu klasowego. Nauczyciel moze
poswieci¢ wiecej uwagi na wyjasnianie trudnych zagadnien, doskonalenie istotnych umiejetnosci
historycznych uczniéw i utrwalanie ksztatconych kompetencji. Po drugie nowa podstawa programowa
ukierunkowana zostata na efekty ksztalcenia, przez co napisana zostata w jezyku wymagan —
wymaga zatem zmiany sposobu podejscia do tresci nauczania.

! Rozporzadzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 w sprawie podstawy ksztatcenia ogodlnego (Dz. U. 1999, nr 12. Poz. 96),
rozporzadzenie MENIS z dnia 26 lutego 2002 r. (Dz. U. 2002, nr 51, poz. 458).

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (rozporzgdzenie zostato opublikowane w Dzienniku
Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17).

® Komunikat CKE z dnia 14.10.2011 informuje dyrektoréw i nauczycieli o nowej formule egzaminu oraz dostarcza informacji o
formule egzaminu. http://www.cke.edu.pl/index.php?option=content&task=view&id=1066&Itemid=2; dostep: 30.10.2012.

* W opisie realizowanego projektu przyjeto, Ze umiejetnosci ztozone definiowane sg jako cigg rozumowania prowadzacy do
rozwigzania podstawowego problemu, w trakcie ktérego uczen wykorzystuje kilka umiejetnosci prostych. Umiejetnosci ztozone
integrujg kompetencje zapisane w wymaganiach ogdinych podstawy programowe;j.



http://www.cke.edu.pl/index.php?option=content&task=view&id=1066&Itemid=2

Tekst dokumentu zostat podzielony na dwie czesci. Zasadniczym elementem — osig wokét ktorej
zorganizowane powinno zosta¢ nauczanie historii, sg cele ksztalcenia — wymagania ogdine,
odwotujgce sie do najwazniejszych kompetencji warsztatu historyka — mys$lenia w kategoriach
chronologii historycznej, analizy i interpretacji i tworzenia narracji.5 Wymagania ogdlne w powigzaniu z
wymaganiami szczegbtowymi wprowadzajg ucznia w istote poznania historycznego i tworzg podstawe
do uczenia sie umiejetnosci historycznych. W zwigzku z powyzszym nauczyciel powinien w pracy
dydaktycznej uwzgledni¢ wszystkie umiejetnosci okreslone w wymaganiach ogolnych, a takze zadbac¢
o to, aby byly ksztalcone systematycznie, podczas catego etapu edukacyjnego. Roztozenie akcentow
w ich ksztatceniu jest Scisle zwigzane z realizowang trescig, ktéra z kolei jest doprecyzowana w
wymaganiach szczegétowych. Ukoronowaniem gimnazjalnej edukacji historycznej jest powszechny
egzamin®, co podnosi range historii jako przedmiotu szkolnego.

Nauczanie historii najnowszej (po 1918 roku) przeniesiono na IV etap edukacyjny. Od wrzesnia 2012
roku uczniowie pierwszej klasy wszystkich typow szkot ponadgimnazjalnych uczg sie dziejéw Polski i
Swiata w zakresie: od zakonczenia | wojny swiatowej po czasy wspotczesne. Jest to bardzo istotne
novum, odpowiadajgce na wyniki badan opinii publicznej” oraz zgtaszane wielokrotnie, przez rézne
Srodowiska, postulaty dowartosciowania historii najnowszej w programie szkolnym. W stosowanym
dotychczas modelu nauczania (trzykrotne powtarzanie podobnych tresci) brakowato na ogot czasu na
gruntowne omowienie dziejow dwudziestego stulecia®, ktorych znajomos$¢ jest niezbedna dla
zrozumienia terazniejszosci i stuzy ksztattowaniu tozsamosci indywidualnej i zbiorowe;.

Dokonane zmiany zrodzity potrzebe zbadania, jak nauczyciele interpretujg zapisy podstawy
programowej, wdrazanej od 2009 roku, okreslenia, w jaki sposdéb prowadzone jest nauczanie historii w
gimnazjum. Poniewaz, do roku 2011 nie prowadzono badan na ten temat®, zdecydowano sie na
przeprowadzenie pogtebionego badania jakosciowego, ktére ma charakter eksploracyjny: pozwala na
pierwszg diagnoze problemoéw realizacji podstawy programowej na etapie gimnazjum i umozliwia
rozpoznanie problemow, ktére bedzie mozna pogtebi¢ w kolejnych badaniach i stanowi punkt wyjscia
dziatan, ktére pomoglyby w lepszej realizacji podstawy programowej z historii w szkotach.*

® Uczniowie po ukonczeniu Il etapu edukacyjnego powinni wykazaé sie umiejetnoscig sytuowania wydarzen, zjawisk w czasie;
porzadkowania ich, ustalenia zwigzkéw poprzedzania, réwnoczesnos$ci i nastepstwa; dostrzegania zmiany w zyciu spotecznym
oraz ciggtosci w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym. Powinni zdobyé réwniez szereg kompetencji z zakresu analizy i
interpretacji: umiejetno$¢ wyszukiwanie i poréwnywania informacji w réznych zrédet i formutowania wnioskéw. Powinni
dostrzega¢ rézne warstwy w narracji historycznej; wyjasnia¢ zwigzki przyczynowo-skutkowe wydarzen zjawisk i procesow
historycznych oraz wyjasnia¢ znaczenie poznawania przesztosci dla rozumienia Swiata wspotczesnego. Na lll etapie pogtebiane
sg réwniez umiejetnosci w zakresie tworzenia narracji historycznej, po zakonczeniu cyklu gimnazjalnego uczen powinien umie¢
konstruowac krotkie wypowiedzi oraz przedstawia¢ argumenty uzasadniajgce wtasne stanowisko.
6 Przeprowadzony po raz pierwszy w kwietniu 2012 r.
" Wskazujgcych na coraz stabszg znajomos¢ dziejéw najnowszych.

Szczegdlnie mato miejsca zajmowata historia najnowsza w programach dla szkét zawodowych.
° Prowadzone przez MEN badania monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia
ogolnego koncentrowaty sie na warunkach realizacji podstawy programowej, organizacji procesu nauczania na poszczegolnych
etapach edukacyjnych.
' Osrodek Rozwoju Edukacji w Warszawie realizuje projekt: ,Wdrozenie podstawy programowej wychowania przedszkolnego i
ksztafcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkdl, ze szczegdlnym uwzglednieniem 1l i IV etapu edukacyjnego”. Celem
projektu jest poprawa jakosci ksztatcenia poprzez wdrozenie nowej podstawy programowej i zwigzanych z nig zmian w
organizacji nauczania. Adresatami dziatan zaplanowanych w projekcie sg dyrektorzy szkét, nauczyciele, pracownicy nadzoru
pedagogicznego, rzeczoznawcy podrecznikdw szkolnych i przedstawiciele organéw prowadzgcych. Projekt ten zaktada m.in.
przedstawienie dyrektorem rozwigzan organizacyjnych dotyczgcych wdrazania w szkotach nowej podstawy programowej,
zwlaszcza szkolnych plandw nauczania i aktywizujgcych metod nauczania, a nauczycielom zaproponowano modelowe
programy nauczania. Wiecej na stronie ORE:
http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_content&view=article&id=374&Itemid=984; dostep: 30.10.2012



http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_content&view=article&id=374&Itemid=984

Celem gtébwnym badania byto zdiagnozowanie stanu realizacji nowej podstawy programowej z historii
na lll etapie edukacji szkolnej z uwzglednieniem znajomosci podstawy programowej z historii, jej
stosowania w praktyce szkolnej oraz identyfikacji szkolnych i pozaszkolnych czynnikow
warunkujgcych realizacje podstawy. Badanie to miato postuzy¢ lepszemu rozpoznaniu stabych i
mocnych stron nauczania historii w gimnazjum. Stanowi takze podstawe do przygotowania kolejnych
badan jakosciowych i ilosciowych.

Zdiagnozowanie znajomosci podstawy programowej przez nauczycieli: znajomosci struktury
dokumentu, rozpoznawania przez nauczyciela wymagan ogdlnych oraz wiedzy na temat roli
wymagan w procesie dydaktycznym, a w szczegodlnosci:
=  Okreslenie postawy nauczycieli wobec podstawy programowej oraz przypisywanej jej roli
W hauczaniu przedmiotu.
= Okreslenie zrédta i zakresu wiedzy nauczycieli na temat podstawy programowe;.
=  Zdiagnozowanie rozumienia wymagan ogoélnych przez nauczycieli.
Zdiagnozowanie sposobu realizacji podstawy programowej. Skonfrontowanie deklaracji
nauczycielskich z praktyka szkolng. Obserwacja i analiza stosowanych przez nauczycieli metod
nauczania. Analiza wykorzystania narzedzi dydaktycznych pod katem skutecznosci — osiggniecia
wymagan ogolnych podstawy programowej oraz ksztatlcenia umiejetnosci ztozonych. W
szczegoblnosci cele te rozpisano na:
= Rozpoznanie w jakim stopniu nowa podstawa programowa zmienia podej$cie do nauczania
historii.
= Okreslenie, w jaki sposdb nauczyciele ksztatcg poszczegdlne umiejetnosci.
= Okreslenie postawy nauczycieli wobec nauczania przedmiotu oraz rozpoznanie ogolnych
zatozen dydaktycznych, ktérymi kierujg sie nauczyciele w nauczaniu historii.
» |dentyfikacja celéw stawianych sobie przez nauczycieli oraz celéw stawianych przez
nauczycieli uczniom.
= QOkreslenie roli nauczyciela w procesie nauczania przedmiotu.
= Okreslenie rodzajow wykorzystywanych przez nauczycieli materiatdw oraz sposobu ich
wykorzystania w kontekscie wymagan ogoélnych podstawy programowe;.
= Zdiagnozowanie miejsca, jakie w procesie dydaktycznym zajmuje podrecznik — okreslenie
jego roli, postrzeganej przydatnosci w realizacji podstawy programowej, sposobu
wykorzystania  podrecznika, = wskazanie  elementéw  podrecznika  najczesciej
wykorzystywanych i najbardziej przydatnych w realizacji podstawy programowej oraz
okreslenie elementéw brakujgcych dla skutecznej realizacji podstawy programowe;j.
* Rozpoznanie metod stosowanych przez nauczycieli podczas lekcji historii w kontekscie
rozwijania umiejetnosci zapisanych w wymaganiach ogéinych.
» Identyfikacja zagrozeh w realizacji podstawy programowej.
Identyfikacja szkolnych i pozaszkolnych czynnikéw sprzyjajacych i utrudniajgcych
realizacje nowej podstawy programowej z historii zgodnie z jej zatozeniami. Zbadanie
uwarunkowan szkolnych wptywajgcych na stan realizacji podstawy programowe;.
= OkreSlenie warunkéw spotecznych w srodowisku klasowym/ szkolnym.
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Obserwacja warunkéw, w jakich odbywajg sie lekcje historii: warunkéw materialnych,

zaplecza technicznego szkoty, wyposazenia sal lekcyjnych w materialy i pomoce

dydaktyczne.

Ocena poziomu osiggnieé uczniow w zakresie umiejetnosci ztozonych i kompetencji opisanych
w celach ksztalcenia/wymaganiach ogélnych podstawy programowej. ldentyfikacja czynnikow,
ktére mogg wptywac na osiagniecia ucznidw oraz wskazanie, ktére z wymagan ogéinych podstawy
programowej z historii jest najefektywniej wdrazane, a ktére najstabiej.

Analiza systemu oceniania stosowanego przez nauczyciela pod katem realizacji wymagan
ogolnych i ksztattowania umiejetnosci ztozonych.

Rozpoznanie sposobu sprawdzania osiggnie¢ uczniow.

Rozpoznanie kryteriow oceny w odniesieniu do poszczegdélnych kompetencji umiejetnosci
historycznych ucznia.

Rozpoznanie sposobéw konstruowania sprawdzianoéw, weryfikujgcych stan wiedzy i
umiejetnosci oraz wskazanie zatozen, lezgcych u podstaw przygotowywania
sprawdzianow.

Rozpoznanie sposobu komunikowania uczniom informacji zwrotnych dotyczgcych
postepow w nauce.

Analiza wiedzy nauczycieli i ucznidw na temat przysziego egzaminu gimnazjalnego, w
szczegollnosci okreslenie stopnia znajomosci typdw zadan egzaminacyjnych i sposobow
przygotowywania sie do egzaminu
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Szkoty do proby badawczej dobrano w sposéb celowy. Zatozono, ze bedg to szkoly publiczne,
posiadajgce przynajmniej dwa oddziaty na badanym poziomie, pochodzace z réznych obszaréw, stad
w skiad proby weszly szkoty z obszaréw miejskich, miejsko-wiejskich i wiejskich — byto to szczegdlnie
istotne, zwtaszcza w kontekscie projektowanej diagnozy pozaszkolnych czynnikdw wptywajgcych na
realizacje podstawy programowej. Przy doborze szkét brano réwniez pod uwage wskazniki EWD,
wybierajgc przede wszystkim takie szkoty, ktére osiggajg wysokie wyniki egzaminacyjne i
charakteryzujgce sie wysokg efektywnoscig nauczania (por. ponizszy wykres). Prébe ograniczono do
pieciu wojewoddztw: mazowieckiego, wielkopolskiego, matopolskiego, $lgskiego oraz warmirnsko-
mazurskiego.

Trzyletnie wskazniki Edukacyjnej Wartosci Dodanej za okres 2010-2012 szkét uczestniczacych w
badaniu (cze$¢ humanistyczna egzaminu gimnazjalnego)

Dane za okres 2010-2012

A
15
szkota EWD GH szkota
wspierajaca sukcesu
10
5 | .
55 70 75 80 85 90 95 - , o
L -
- )
T 105 110 115 120 125 130 135
wynik egzaminu gimnazjalnego
-5
-10
szkota . szkota
wymagajaca niewykorzystanych
pomocy mozliwosci
L-15
- 90% szkot - 50% szkot

Przeprowadzenie w 2012 roku egzaminu z historii i spoteczenstwa pozwala takze wypowiadac¢ sie o
umiejetnosciach z historii absolwentéw badanych szkét. Wyniki te potwierdzity, ze w uczniowie
badanych szkét osiggneli lepsze wyniki od $redniej w kraju o ok. 7 pkt. proc. i ze rozktad ucznidw ze
wzgledu na poziom umiejetnosci jest wyraznie skosny. Odchylenie standardowe wynikéw byto
podobne do odchylenia standardowego wszystkich uczniéw w Polsce (odpowiednio 19,4 i 19,1).
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CJwszyscy uczniowie M uczniowie badanych szkét

Zgodnie z zatozeniami, badanie nie pozwala na uogdlnianie wnioskéw i odnoszenie ich do catej
populacji — wnioski majg charakter jakosciowy i wskazujg raczej na mocne i stabe strony nauczania
historii. Powyzsze poréwnanie pokazuje natomiast, ze uzyskane wyniki nie sg obcigzone tym, ze w
badaniu znalazito sie wiele stabych szkdt — wrecz przeciwnie: wiele z badanych szkét byto szkotami
ponadprzecietnymi — uzyskujgcymi znaczaco lepsze wyniki od innych szkét w Polsce.

3.2 Metodologia badania

Badanie zostato przeprowadzone w trzecich klasach szkdét gimnazjalnych i sktadato sie z czterech
etapow. W kazdym z nich zastosowano inng metode badawczg:: obserwacje lekcji historii, wywiady
indywidualne (IDI) z nauczycielami historii, zogniskowane wywiady grupowe (FGI) z uczniami oraz test
historyczny.

Ponizej scharakteryzowane zostaty wszystkie cztery metody badania.

METODOLOGIA BADANIA

METODA CEL METODY OPIS BADANEJ GRUPY
Zbadanie: W kazdej ze szkét obserwacji poddano
, dwie lekcje prowadzone przez jednego
— uwarunkowan

. 11
nauczyciela™.
wewnagtrzszkolnych y

OBSERWACJE | _ sposobu stosowania metod W kazdym odd.2|ale ) klasowym
LEKCJI HISTORII dydaktycznych obserwowano dwie kolejne lekcje
' historii.

— rodzaju i sposobu korzystania z

materiatow dydaktycznych, tacznie przeprowadzono osiemdziesigt

obserwacji lekciji.
— konfrontacja deklaracji

' Odstepstwem od przyjetej reguty byty dwie szkoty: w jednej szkole dyrektor wyrazit zgode jedynie na obserwacje lekcji w
jednym oddziale klasowym, stad zaistniata konieczno$c¢ zrealizowania w innej szkole obserwacji w trzech oddziatach klasowych.




nauczyciela z praktyka,

relacji uczen — nauczyciel.

WYWIADY
INDYWIDUALNE
(IDI)

z
NAUCZYCIELAMI

Zbadanie:

znajomosci podstawy
programowej przez nauczyciela,

rozumienia oraz stopnia
realizowania przez nauczyciela
wymagan ogolnych i
szczegotowych w procesie
nauczania oraz znajomosci ich
roli w procesie dydaktycznym,

sposobu sprawdzania i oceniania
osiggnie¢ ucznia,

sposobu wykorzystania
materiatéw dydaktycznych,
czynnikéw utatwiajgcych i

utrudniajgcych realizacje
podstawy programowej z historii.

W kazdej ze szkdot przeprowadzono
wywiad z jednym nauczycielem (ktérego
lekcje wczesniej obserwowano).

tacznie przeprowadzono dwadziescia
wywiadow indywidualnych

Zbadanie:

sposobdéw prowadzenia lekc;ji

W wywiadach grupowych wzieli udziat
uczniowie z badanych szkét, w ktérych

e przeprowadzone zostaly obserwacje
historii, lekcii.
WYWIADY — zastosowania w praktyce metod tacznie przeprowadzono osiem
GRUPOWE (FGI) dydaktycznych sugerowanych o
wywiadow grupowych.
Z UCZNIAMI przez podstawe programowa,
TRZECICH KLAS , L.
GIMNAZIUM — postrzeganej skutecznosci o
(FGI) stosowanych przez nauczycieli
metod dydaktycznych
— sprawdzenie, czy uczniowie
dostrzegajg wprowadzane
zmiany
Test historyczny zostat opracowany
przez Pracownie Historii IBE. Zawierat
trzydziedci pie¢ zadan zamknietych, z
TESTY Sprawdzenie zakresu opanowania czego dziesie¢ zadan w zatozeniu miato

HISTORYCZNE

przez uczniéw umiejetnosci
ztozonych.

mierzy¢ wiedze ucznidw, osiem zadan
miato mierzy¢ umiejetnosci ucznidw,
siedemnascie zadan mialo mierzy¢
wiedze i umiejetnosci uczniow. Testy
zostaly wypetnione przez 463 uczniow.
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Do obserwaciji lekcji wykorzystywany byt Formularz obserwacji lekcji historii w Il klasie gimnazjum.
Badacze, przeszkolenie przez zespo6t Pracowni Historii IBE, postugiwali sie identycznym narzedziem.
Obserwacje lekcji prowadzit zespét obserwatoréw, przy czym w konkretnej szkole i klasie obserwacje
prowadzit zawsze ten sam obserwator.

Formularz obserwacji lekcji historii w 1l klasie gimnazjum

Formularz obserwacji lekcji oprocz instrukcji dla realizatora badania, wstepnych informacji o oddziale
klasowym zawierat miejsce na szczegdtowg notatke z obserwowanej lekcji, na podstawie ktorej
badacz miat wypetni¢ dwa moduty:

- obserwacja interakcji nauczyciel — uczen
» rodzaj komunikacji nauczyciel-uczen/uczniowie,
= role nauczyciela przyjmowane w relacjach nauczyciel-uczen,
- prowadzenie lekcji:
= zarzadzanie czasem — dystrybucja czasu,
= wykorzystywanie materiatéw edukacyjnych/stymulujgcych podczas lekciji,
= ¢wiczenie kompetencji historycznych ucznia,

= metody dydaktyczne stosowane przez nauczyciela, sposéb pracy z podrecznikiem.

Indywidualne i grupowe wywiady przeprowadzane byty na podstawie scenariuszy.

Scenariusz indywidualnego wywiadu pogtebionego (IDI)

Scenariusz wywiadu indywidualnego z nauczycielem zbudowany zostat z nastepujgcych modutéw problemowych:
- ogdlne zatozenia dydaktyczne przyjete przez nauczycieli historii,

— realizacja podstawy programowej (w odniesieniu gtdwnie do ksztattowania umiejetnosci) w procesie
dydaktycznym: przygotowanie do lekcji; prowadzenie lekcji: cele, przebieg, sprawdzanie umiejetnoéci
uczniow,

— podstawa programowa przedmiotu historia: rola nauczyciela w realizacji podstawy programowej, co
ufatwia, a co utrudnia realizacje podstawy programowej, ocena zmian w nauczaniu historii, skutki
realizacji podstawy programowej, sugestie zmian w zakresie lepszego realizowania podstawy
programowe;.

Scenariusz wywiadu grupowego (FGI)

Scenariusz wywiadu grupowego z uczniami zbudowany zostat z nastepujacych modutéw problemowych:
—  postawa wobec historii — przedmiotu i lekcji historii:
= postawa wobec historii i zainteresowanie nia,
= uczenie si¢ historii,
— typowa lekcja historii:

=  opinie, postawy wobec lekcji historii,
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= typowa lekcja historii,
— metody dydaktyczne stosowane przez nauczycieli podczas prowadzenia lekcji historii w opinii uczniéw,
— umiejetno$ci historyczne i system oceniania:

=  subiektywna ocena umiejetno$ci historycznych,

= ocena i sprawdzanie umiejetnosci.

Badanie ma charakter jakosciowy, stgd nie mozna uogdlnia¢ wynikow na catg populacje.
Wyniki uzyskane w badaniu jakosciowym dajg wstepng diagnoze, pozwalajg na
zidentyfikowanie probleméw, ktorych skala i czestotliwos¢ wystepowania mogg byé
weryfikowane w dalszych badaniach.

Badanie odbyto sie jesienig 2011, przed Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow i egzaminem
gimnazjalnym przeprowadzanym w nowej formule® — stad opinie o egzaminie nalezy
postrzegaé, jako stan wiedzy nauczycieli i uczniéw przed prébnym egzaminem.

W trakcie badania, obserwowany byt jedynie fragment dziatan nauczyciela, petne spektrum
metod dydaktycznych wykorzystywanych przez nauczyciela bylo dla obserwatoréw
niedostepne. W tej sytuacji wycigganie wnioskéw generalizujgcych jest utrudnione.

Nalezy réwniez pamietaé, ze w badaniu nauczyciele z wyprzedzeniem wiedzieli o
planowanych obserwacjach lekcji, zatem mogli sie do nich odpowiednio przygotowywac.
Zachowanie nauczyciela weryfikowano czesciowo podczas lekcji (na podstawie obserwacji
zachowania uczniéw, przebiegu wykonywania zadan), a takze w wyniku rozmowy z
nauczycielem. Z tego powodu petna analiza obserwaciji lekcji jest efektem ztozenia informaciji
uzyskanych zaréwno w toku obserwacji lekcji jak i wywiadu z nauczycielem.

' Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow z historii odbyta sie 08.12.2011 r.; tzw. arkusz pokazowy opublikowano na stronach
CKE 14 pazdziernika 2011 r.
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W sferze deklaracji nauczyciele postrzegajg podstawe programowg jako gtdwny dokument
obwigzujgcy w nauczaniu historii w gimnazjum oraz jako ,drogowskaz” w planowaniu pracy.
Szczegolnie istotne jest to dla nauczycieli mniej doswiadczonych, ktérym wytyczne podstawy
programowej pomagajg okresli¢, czego i w jaki sposob uczy¢ oraz dokonywaé selekcji materiatu.
Podstawa programowa w nowym ksztatcie w precyzyjny sposob opisuje wymagania szczegotowe.

Nauczyciele deklarowali rowniez, ze kierowanie sie wymaganiami podstawy programowej pozwala na
wyposazenie ucznidow wszystkich gimnazjéw w podobny zakres wiedzy ,bazowej’. Zrealizowanie
podstawy programowej daje nauczycielom poczucie wtasciwego przygotowania uczniéw do egzaminu
gimnazjalnego z historii, wobec czego dokument staje sie priorytetem w planowaniu nauczania i
podejmowaniu konkretnych dziatan w tym zakresie.

Nauczyciele twierdzili, ze szczegétowo zapoznali sie z trescig podstawy programowej w momencie jej
wprowadzania. Najczesciej deklarowali, ze po dwdch latach obowigzywania rozporzgdzenia nie czujg
potrzeby powracania do lektury samego dokumentu, tres¢ podstawy dociera do nich za
posrednictwem narzedzi przygotowanych przez wydawnictwa (podreczniki, programy, rozkiady
materiatow itp.). Oznacza to, ze najczesciej nauczyciele znajg dokument w wersji, jakg proponuje
wydawnictwo i przyswajajg jego sposéb rozumienia podstawy. Niektdrzy nauczyciele informowali, ze
korzystajg z dokumentu podstawy programowej na poczgtku kazdego nowego roku szkolnego, w
momencie opracowywania planu nauczania. Obie przedstawione powyzej postawy skutkowa¢ mogg
niepeinym obrazem zakresu wymagan podstawy programowej, a w konsekwencji trudnosciami w
planowaniu jej realizacji. Sg takze nauczyciele, ktérzy deklarowali systematyczne sprawdzanie stopnia
realizacji podstawy programowej poprzez state odwotywanie sie do jej zapiséw. Taka postawa —
akceptacja dokumentu jako gtéwnego narzedzia w dydaktyce — pozwala na wiekszg kontrole
zgodnosci przeprowadzanych zajeé z tresSciami opisanymi w podstawie programowe;j.

Zrédtami informacji o nowej podstawie programowej z historii byty szkolenia organizowane przez
dyrektoréw szkdt, instytucje o$wiatowe oraz przez wydawnictwa. Zebrania organizowane na terenie
szkoty miaty zazwyczaj charakter ogdlnoinformacyjny, dotyczyty oméwienia najwazniejszych zmian w
podstawie programowej oraz w formie egzaminu gimnazjalnego. Z kolei spotkania organizowane
przez wydawnictwa miaty bardziej szczegbétowy charakter i stanowity, w opinii nauczycieli, bardzo
istotne zrédio informacji o podstawie programowej oraz o rozktadzie materiatu (jednak, jak deklarujg
nauczyciele, czasem jedynie w odniesieniu do materiatu realizowanego w pierwszej klasie).*
Niektérzy nauczyciele brali udziat w konferencjach organizowanych przez r6zne wydawnictwa, by
zapozna¢ sie z ofertg wydawniczg i wybra¢ wiasciwy podrecznik. Wybor ten, jest o tyle istotny, ze na
dalszym etapie nauczania podrecznik staje sie dla czesci nauczycieli najwazniejszym zrédtem
informacji o podstawie programowej oraz gwarantem realizacji wszystkich wymagan w niej zawartych.

'3 Porownaj wyniki raportu na temat szkolen Raport z badania potrzeb doskonalenia zawodowego nauczyli w wojewddztwie
mazowieckim. Wspieranie jakoSci pracy gimnazjum, Warszawa 2011. www.kuratorium.waw.pl/files/f-1969-2-raport w1l 2.docx
dostep: 27.07.2012.
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Nauczyciele pozyskiwali takze czerpali wiedze o podstawie (cho¢ w mniejszym stopniu) z
informatorow, biuletynéw, ze stron internetowych MEN oraz kuratoriéw.

Niektorzy nauczyciele odczuwajg brak szkolen oraz metodycznego wsparcia w zakresie sposobow i
metod realizacji wymagan okreslonych w nowej podstawie programowej z historii. Jest to zwtaszcza
istotne dla nauczycieli mtodszych stazem, ktérzy rozpoczeli prace lub podjeli sie nauczania historii po
wprowadzeniu nowej podstawy (nie mieli w zwigzku z tym mozliwosci uczestniczenia w szkoleniach).
Takze nauczyciele z wiekszym doswiadczeniem wskazywali potrzebe uczestniczenia w szkoleniach™
dotyczgcych m.in. ksztattowania wérdd ucznidw umiejetnosci konstruowania narracji, analizy zrodet
ikonograficznych, a takze pracy metodami aktywizujgcymi.

Wszyscy nauczyciele biorgcy udziat w badaniu deklarowali znajomos¢ podstawy programowej z
historii. Jednak jak wynika z analizy zgromadzonego w badaniu materiatu, stopien znajomosci
podstawy programowej przez nauczycieli jest rozny.

Nauczyciele majg swiadomos¢ zasadniczych zmian, jakie zaszty w podstawie programowej z historii.
Ogolnie nalezy stwierdzi¢, ze znajg strukture podstawy programowej — wiedzg, ze zawiera ona czes¢
dotyczagcg celéow ksztatcenia/wymagan ogoélnych (ksztattowania umiejetnosci historycznych) oraz
wymagan szczegotowych. Podczas badania nauczyciele wskazywali gtéwnie na zmiany polegajace na
przeniesieniu czesci materiatu z gimnazjum na IV etap edukacyjny, do pierwszej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej. Cze$¢ nauczycieli biorgcych udziat w badaniu zwracata rowniez uwage na fakt, ze
w nowej podstawie wiekszy nacisk potozony jest na ksztatcenie umiejetnosci historycznych.

Nauczyciele odnotowywali takze odmienny, w stosunku do poprzedniej podstawy programowej,
sposob sformutowania wymagan szczegotowych, uznajgc zarazem, ze jest bardziej precyzyjny.
Stanowi to, zdaniem badanych istotne utatwienie pracy (hauczyciele zyskujg dokfadniejsze informacije
dotyczagce zakresu poszczegdlnych tematéw). Jednoczesnie niektdérzy nauczyciele uwazali, ze
wymagania szczegotowe nalezy odczytywac bardzo literalnie, ograniczajgc tresci nauczania tylko do
informacji znajdujgcych sie w zapisie odpowiedniego punktu podstawy programowe;.

Na podstawie wypowiedzi nauczycieli mozna przypuszczac, ze nie znali oni tzw. Komentarzy do
Podstawy Programowej, wydanych przez MEN w celu ufatwienia pracy z nowym dokumentem®.
Niektérzy z badanych uwazali, Zze podstawa programowa nie wymaga dodatkowych objasnien,
poniewaz jest czytelna i w precyzyjny sposob okresla wymagania.

Jak wspomniano wczesniej, dla czesci nauczycieli wybrany podrecznik jest odpowiednikiem a
zarazem rozwinieciem podstawy programowej. Oznaczatoby to, ze do tej grupy, informacje na temat
podstawy docierajg za posrednictwem wersji zaproponowanej przez wydawnictwo, ,przefiltrowanej”
pod katem potrzeb konkretnego wydawniczego projektu. Moze to skutkowac brakiem dokiadnej
wiedzy na temat zapiséw podstawy.

Nauczyciele moga nie mie¢ petnego obrazu zatozen podstawy. Na przyktad nie zawsze sg
zorientowani, ktore tematy obecne w podreczniku wynikajg z podstawy programowej, a ktore sg jej
rozszerzeniem.

* Deklarujac szczegdlnie potrzebe warsztatéw, pozwalajgcych im samym na pogtebienie wiasnych kompetenciji analityczno —
interpretacyjnych.

® Co prawda przed poczatkiem 2009/2010 kazda szkota otrzymata komplet komentarzy , ale nie wiemy, w jaki sposéb
odbywata sie dystrybucja wewnatrz szkoty i upowszechnianie znajomosci tekstu wsrod nauczycieli.
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Badanie wykazato, Ze zrozumienie podstawy, a w konsekwencji jej realizacja zalezy od
indywidualnego podejscia nauczyciela do historii oraz do sposobdéw nauczania, celow, jakie
nauczyciel sobie stawia, roli jakg sobie przypisuje i chce odgrywac.

Mozna wyréznié dwie zasadnicze ,filozofie” podejscia nauczycieli do realizacji podstawy programowej:

Dla czesci nauczycieli wyznacznikiem realizowania podstawy programowej jest w pierwszej
kolejno$ci wypetnianie wymagan szczegdtowych. Mozna zatem przypuszczaé, ze dla tej
grupy, ksztattowanie umiejetnosci z zakresu warsztatu historyka okreslonych w wymaganiach
0golnych ma mniejsze znaczenie.

Z kolei czes¢ nauczycieli deklaruje, ze umiejetnosci historyczne sg nadrzedne w stosunku do
faktografii. Postrzegane jako trwalsze niz przyswajane wiadomosci, uznawane sg przez tych
nauczycieli za kompetencje, w ktére powinien by¢ wyposazony kazdy uczen na zakonczenie
edukacji gimnazjalnej. W zwigzku z tym nauczyciele ci majg wigkszy dystans do
egzekwowania od uczniéw tzw. twardej wiedzy (np. nie wymagajg opanowania bardzo wielu
dat, przyzwalajg na to, aby uczen poszukiwat informacji we wlasnym zakresie). Cwiczg
natomiast umiejetnosci w sposéb bardziej pogtebiony.

Niezwykle waznym celem bylo okreslenie, w jaki sposéb nauczyciele rozumiejg pojecie umiejetnosci
oraz jaki zakres umiejetnosci obejmuja, ich zdaniem, kompetencje historyczne z zakresu chronologii
historycznej, analizy i interpretacji oraz tworzenia narracji. W dalszej kolejnosci celem badania byto
sprawdzenie, w jaki sposob nauczyciele starajg sie ksztattowac¢ umiejetnosci historyczne uczniow.

Szczegotowy opis poszczegdlnych umiejetnosci historycznych opisanych w celach ksztatcenia
(wymaganiach ogdlnych) byt przedstawiany przez nauczycieli raczej prawidtowo i wskazywat na
poprawne zrozumienie idei wymagahn ogolnych. Badani twierdzili, Zze ksztatcenie umiejetnosci
historycznych ma istotne znaczenie w nauczaniu historii, gdyz ufatwia zrozumienie proceséw
zachodzacych w przesztodci. Odgrywa rowniez duzg role w ksztatceniu interdyscyplinarnym, ktére
pozwala lepiej zrozumieé¢ otaczajgcy Swiat.

Chociaz na poziomie deklaratywnym nauczyciele dostrzegali znaczenie ksztalcenia i rozwijania
umiejetnosci historycznych, to obserwacje lekcji i wywiady z uczniami wskazaty na kilka powaznych
probleméw, o ktérych szerzej bedzie mowa w dalszych czesciach raportu.

Czes¢ nauczycieli rozumie ksztalcenie poszczegdélnych umiejetnosci historycznych
zasadniczo w zgodzie z wymaganiami podstawy programowej — uznaje je za cel ksztatcenia i
dostrzega korelacje wymagan ogdélnych z wymaganiami szczegotowymi.

W przypadku innych nauczycieli, znajomo$¢ wymagan ogoélnych nowej podstawy
programowej ogranicza sie jedynie do samych poje¢ — analiza, chronologia, narracja.

Badanie pozwolito rowniez zidentyfikowaé grupe nauczycieli, wykazujgcych sie matg
znajomoscig i bardzo stabym rozumieniem wymagan ogélnych, co z kolei wptywa na dosc¢
powierzchowny i mato $wiadomy sposéb ¢wiczenia umiejetnosci historycznych uczniéw (co
réwniez stwierdzono w badaniu)*.

'® | tak np. wykorzystywanie na lekcji mapy jedynie do wskazywania na niej okreslonych punktow (a z takg sytuacjg mamy
najczesciej do czynienia) jest zaledwie wstepem do ksztatcenia umiejetnosci ,pracy z mapg” (analizowania i przetwarzania
informacji znajdujgcych sie na mapie). Rowniez rozpoznawanie autorow reprodukowanych w podreczniku obrazéw nie jest
ksztatceniem umiejetnosci analizy zrodet ikonograficznych.
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Analiza wypowiedzi nauczycieli i uczniow ujawnita dos¢ duze zréznicowanie opinii na temat czasu
przeznaczonego na realizacje podstawy programowej. Przekonanie o tym, czy liczba godzin historii w
gimnazjum jest wystarczajgca, czy tez zbyt mata, zalezy od celéw stawianych przez nauczycieli do
zrealizowania w tym czasie. Analiza materiatlu wskazata, ze na og6t nauczyciele postrzegajg liczbe
godzin historii w gimnazjum, jako czas przeznaczony nie tylko na realizacje podstawy programowe;j.
Uwazaja, ze w czasie tym winny sie zmiesci¢ rowniez inne zadania: np. przygotowanie uczniéw do
egzaminu gimnazjalnego, poszerzanie wiedzy historycznej, szczegodlnie wsrdd ucznidw zdolnych,
zainteresowanych historig, a takze rozwijanie wiedzy ogdlne;.

Czes$¢ nauczycieli deklarowata, ze liczba godzin jest wystarczajgca zaréwno do zrealizowania
podstawy programowej jak i osiggniecia dodatkowych celow, takich jak np. przygotowanie uczniéw do
egzaminu gimnazjalnego.

Badani wskazywali, Zze ograniczenie chronologiczne kursu gimnazjalnego do 1918 roku daje
mozliwos¢é swobodniejszego dysponowania czasem na lekcjach historii. Niektérzy deklarowali, ze
wszystkie tresci dodatkowe' nalezy przekazywaé na zajeciach dodatkowych, godzina lekcyjna w ich
odczuciu dedykowana powinna by¢ wytgcznie tresciom zawartym w podstawie programowe;j.
Niektérzy nauczyciele majg takze przeswiadczenie, ze dysponujgc wiekszg iloscig czasu na realizacje
programu, majg wiekszg mozliwos¢ wzbogacania realizowanych tematéw réznorodnymi materiatami
dydaktycznymi oraz mogg swobodniej ¢wiczy¢ umiejetnosci historyczne.

Z drugiej strony czes¢ nauczycieli wskazywata na to, ze liczba godzin, ktérg majg do dyspozycji, aby
w petni zrealizowa¢ wszystkie zamierzenia stawiane w odniesieniu do nauczania historii*®, jest
niewystarczajgca. Nauczyciele ci twierdzili, ze podstawa programowa w obszarze wymagan
szczegbtowych jest zbyt obszerna, zawiera zbyt wiele zagadnien, co buduje wrazenie braku czasu na
spokojng realizacje jej zapiséw. Wymaga, ich zdaniem, statlego wprowadzania nowych tresci bez
mozliwosci ugruntowania wiedzy. Niektorzy z nich deklarowali, ze brakuje czasu na zrealizowanie
podstawy programowej z powodu zlego roziozenia materiatu w wykorzystywanym przez nich
podreczniku.

Z materialu zebranego w czasie wywiadéw grupowych z uczniami wynika, Zze nauczyciele majg
trudnos$¢ w zarzgdzaniu czasem, co dotyczy nawet pojedynczej godziny lekcyjnej. Uczniowie z kolei
dos¢ czesto wspominali o poczuciu pospiechu, duzego tempa jakie towarzyszy zardwno omawianiu
tematu jak i pozostatym elementom lekcji. Z wypowiedzi uczniéw wynika, Ze nie wszyscy nauczyciele
wlasciwie rozktadajg materiat podczas pracy na lekcji. W odczuciu uczniéw brakuje czasu, ktory
mogtby zostaé poswiecony np. na dyskusje, mozliwos¢ zadawania pytan, wyjasnienia watpliwosci

" Rozumiane jako tresci wykraczajgce tematycznie poza zakres tematéw objetych podstawg programowsa. Opinia ta zdradza
niezwykle silne przywigzanie nauczycieli do tradycyjnego pojmowania historii jako przedmiotu, w ktérym sie liczy gtdwnie tres¢
(zawarto$¢ merytoryczna) programu.

' Np. powtorzenie materiatu jako przygotowanie do egzaminu gimnazjalnego — co niejednokrotnie oferowane jest uczniom na
zajeciach dodatkowych w szkole; wprowadzenie podczas lekcji dodatkowe tresci spoza podstawy programowej, czy praca
metodami aktywizujgcymi.
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ucznidw. Mozna zatem przypuszczaé, ze przynajmniej czesC nauczycieli nie potrafi wiasciwie
zorganizowac pracy na lekcji.

Wszyscy nauczyciele biorgcy udziat w badaniu twierdzili, Zze ksztatcg umiejetnosci historyczne na
lekcjach. Z obserwacji wynika jednak, ze czynig to czesto w sposob wielce niedoskonaty, a
podejmowane przez nich dziatania majg ograniczony zakres oraz skutecznosé.

Réwniez czes$¢ ucznidow biorgcych udziat w badaniu, nie miata przekonania, ze w na lekcjach historii
ksztattowane sg jakiekolwiek umiejetnosci historyczne. Podawali przykiady lekcji, podczas ktdrych
aktywnos¢é uczniéw sprowadzata sie jedynie do stuchania nauczyciela, notowania przekazywanych
przez niego tresci, przepisywania fragmentéw podrecznika lub prezentaciji.

Zidentyfikowano nastepujgce sposoby ksztatcenia umiejetnosci historycznych okreslonych w celach
ksztatcenia (wymaganiach ogoélnych):

Umiejetnosci ksztalcone sg w sposéb swiadomy i przemyslany, systematycznie w ciggu
catego cyklu nauczania historii w gimnazjum — poszczegdlne umiejetnosci historyczne
wprowadzane sg od pierwszej klasy gimnazjum, a poziom ich trudnoéci i zaawansowania jest
stopniowany w zaleznosci m.in. od poziomu osiggnie¢, stanu wiedzy uczniow. Nalezy jednak
zaznaczyé, ze w przeprowadzonym badaniu taka postawa byta rzadka.

W opozycji do tej postawy stoi poglad, ze sg takie umiejetnosci, ktére wystarczy wyksztatcic¢
raz, na poczatku procesu edukacyjnego i nie ma potrzeby do nich wraca¢ (wystarczy jedynie
czasem monitorowac, czy nie zostata utracona) — postawe takg zidentyfikowano w badaniu
kilkkukrotnie w stosunku do umiejetnosci z zakresu chronologii historycznej. Niektérzy
nauczyciele, uznajgc, ze jest to umiejetno$¢ nabyta przez ucznidw w szkole podstawowej,
dokonujg diagnozy kompetencji uczniow w tym zakresie. Jesli uczniowie radzg sobie z tg
umiejetnoscig, nauczyciel nie widzi powodu, aby jg ksztattowaé w gimnazjum. Swiadczy to o
powierzchownym rozumieniu wymagan ogéinych.

Umiejetnosci historyczne ksztatcone sg gtéwnie pod koniec edukacji gimnazjalnej w ramach
lekcji powtdrzeniowych, przygotowujgcych do egzaminu. W opinii tej grupy nauczycieli
najbardziej istotne jest zrealizowanie tresci przypisanych do wymagan szczegodtowych®™.
Umiejetnosci éwiczone sg wczesniej jedynie na dos¢ podstawowym poziomie.

Cwiczone sg tylko niektére umiejetnosci historyczne — sg nauczyciele, przywigzujacy wage do
jednej wybranej umiejetnosci, ktérg uznajg za szczegdlnie istotng, pozostate umiejetnosci zas
traktujg z mniejszg uwaga.

Ksztattowanie umiejetnosci historycznych na bardziej zaawansowanym poziomie realizowane
jest na lekcjach dodatkowych, dla uczniéw zainteresowanych przedmiotem.

S3 nauczyciele majgcy przeswiadczenie, ze nie na kazdej lekcji muszg byé ksztattowane
umiejetnosci z zakresu wymagan ogoélnych podstawy programowe;j.

W czym zndw sie przejawia przywigzanie nauczycieli do trakcyjnego ,przerabiania materiatu”.
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6.2.2.1 Ksztattowanie umiejetnosci z zakresu chronologii historycznej

Zarobwno obserwacje lekcji, jak réwniez wypowiedzi nauczycieli i ucznidw wskazujg na to, ze
éwiczenia z zakresu chronologii historycznej pojawiajg sie stosunkowo czesto na lekcjach i podczas
sprawdzianow klasowych.

Zidentyfikowano nastepujgce sposoby ¢wiczenia umiejetnosci z zakresu chronologii historycznej:

Porzgdkowanie wydarzen w kolejnosci chronologicznej wg dat — uczniowie sg zobligowani do
nauczenia sie na pamie¢ dat poszczegdlnych wydarzen i na tej podstawie szeregujg
wydarzenia w czasie.

~Sytuowanie dat” w odpowiednim stuleciu, z doktadnoscig do jego potowy — jak wynika z
wypowiedzi nauczycieli, dla czesci z nich, to jedyna lub podstawowa umiejetnos¢ z zakresu
chronologii historycznej, ktérg powinien uczen opanowaé. Umiejetnos¢ ta jest ¢wiczona w
pierwszej klasie i nauczyciele nie rozwijajg jej juz w latach nastepnych (co najwyzej pobieznie
i dos¢ przypadkowo sprawdzajg, czy uczniowie nadal potrafig przypisa¢é wskazang date do
odpowiedniego stulecia).

Sytuowanie wydarzen w czasie — uczen wskazuje, w ktérym stuleciu miato miejsce okreslone
wydarzenie (nie jest wymagana znajomos¢ dokladnej daty).

Porzgdkowanie wydarzen w kolejnosci chronologicznej na podstawie znajomosci przyczyn i
skutkdéw, zwigzkéw poprzedzania i nastepstw, tworzenie przyczynowo-skutkowych ciggow
wydarzen, tzw. ,chronologia skutkowa” (diachronia) — uczen poznaje przyczyny i skutki
poszczegbinych wydarzen, umie okre$li¢ zwigzki poprzedzania oraz nastepstw pomiedzy
okreslonymi wydarzeniami i na tej podstawie dokonuje szeregowania w czasie wydarzenh. Z

wypowiedzi nauczycieli i obserwacji lekcji wynika, Zze najczesciej dotyczy to jednak
porzgdkowania wydarzeh w zakresie jednego obszaru tematycznego (jednego dziatu w
podreczniku).

Okredlanie wydarzen, ktére mialy miejsce w omawianym okresie w roéznych krajach —
uczniowie wskazujg odniesienia do wydarzen, ktére rozgrywaty sie w tym samym czasie w
réznych krajach (synchronia).

Powigzanie wydarzen odlegltych w czasie, ale majgcych ze sobg zwigzek przyczynowo-
skutkowy (element ten dostrzezono w obserwowanych lekcjach, w przeprowadzanych
wywiadach nauczyciele bezposrednio nie odnosili sie do tego watku).

Jak wynika z badania nauczyciele podczas lekcji ksztatcg proste umiejetnosci z zakresu chronologii
(jak np. sytuowanie dat w odpowiednim stuleciu), jak i ztozone. Przyktadem tych ostatnich moze by¢
umiejetnosé porzadkowania wydarzeh w kolejnosci chronologicznej na podstawie przyczyn i skutkéw.
Tego typu sytuowanie w czasie napotyka jednak opdr ze strony ucznidw, bowiem tworzenie
logicznych ciaggdéw wydarzen jest dla nich zbyt trudne, dlatego wolg porzgdkowa¢ wydarzenia w czasie
na podstawie dat.

Podsumowujgc, nalezy zauwazyé, ze utozsamianie przez nauczycieli ksztatlcenia umiejetnosci z
zakresu chronologii z nauczaniem faktografii, a w konsekwencji rowniez skupienie uwagi przede
wszystkim na przyswajaniu/ zapamietywaniu przez uczniéw informacji moze by¢ bardzo istotna
przeszkodg w efektywnym realizowaniu podstawy programowe;.
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6.2.2.2 Ksztattowanie umiejetnosci z zakresu analizy i interpretacji historycznej

Z badania wynika, ze analiza i interpretacja historyczna to obszar umiejetnosci ksztatconych
najczesciej i najszerzej w stosunku do pozostatych dwoéch punktéw wymagan ogdinych podstawy
programowej. Zgodnie z podstawg programowg kompetencje w zakresie analizy i interpretaciji
historycznej obejmujg nie tylko umiejetnosci wyszukiwania i poréwnywania informacji z réznych zrédet
historycznych, ale takze formutowania wnioskéw; dostrzegania réznych warstw w narracji historycznej,
wyjasniania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych wydarzeh, czy umiejetnosci wyjasniania zjawisk
wspotczesnych procesami historycznymi.

Sposrod wymagan przynaleznych do obszaru analizy i interpretacji historycznej, do najczesciej
¢wiczonych kompetencji nalezy umiejetnos¢ analizy materiatéw zrédtowych. Nauczyciele mieli
Swiadomos$¢ koniecznosci wykorzystywania w procesie dydaktycznym réznorodnych Zrédet
historycznych. W swoich wypowiedziach odwotywali sie jednak przede wszystkim do tekstéw
zrodtowych oraz map.

Warto przy tym zauwazyé, ze wielu nauczycieli miato kiopoty ze zdefiniowaniem pojecia ,praca z
tekstem zrodiowym”. Podawane w trakcie wywiaddéw wyjasnienia rodzg obawy, ze w praktyce szkolnegj
teksty zrodtowe nie sg poddawane rzeczywistej, pogtebionej analizie, a tym samym nie stuzg
rozwijaniu umiejetnosci historycznych ucznidw, lecz stosowane sa na lekcjach jedynie do ilustrowania
podawanych przez nauczyciela tresci.

W wypowiedziach nauczycieli na dalszym planie pozostawaty materiaty ikonograficzne — co moze
wynika¢ z réznych powodéw: braku odpowiednich materiatéw®; niedoceniania przez nauczycieli
wartosci informacyjnej/ Zrédtowej ikonografii; braku wystarczajacych kompetencji do przeprowadzania
samodzielnej, wartosciowej analizy materiatu ikonograficznego przez nauczycieli**. Zaobserwowane
Zjawisko wymaga dalszych badan i pogtebionej analizy. Praca ze Zrddtami ikonograficznymi ma
istotne znaczenie dla ksztaltowania bardziej uniwersalnych kompetencji, przygotowuje uczniéw do
krytycznego odbioru wspéiczesnej kultury, w ktorej obraz i wizualne przedstawienia, odgrywajg
zasadniczg role. Niedostateczne wykorzystywanie ikonografii na lekcjach historii moze rodzi¢ zatem
obawy, czy nauczanie historii sprzyja osigganiu powyzszych celéw.

Z badania wynika, ze czesto ksztatconym obszarem kompetencji historycznych sg umiejetnosci
okredlania przyczyn i skutkéw wydarzen. Umiejetnosci myslenia analitycznego oraz przyczynowo-
skutkowego sg postrzegane przez nauczycieli jako bardzo istotne dla ogdélnego rozwoju
intelektualnego ucznia. Zdaniem badanych wykorzystanie tych umiejetnosci przez ucznia sprawia, ze
omawiany materiat jest lepiej przez niego zapamietany i rozumiany. Przedstawione powyZzej opinie
nauczycieli znalazty potwierdzenie w wypowiedziach uczniéw. Warto jednak zauwazy¢, ze o ile na
poziomie definiowania pojecia analizy przyczynowo-skutkowej nauczyciele dobrze objasniajg sposob,
w jaki powinna ta umiejetno$¢ by¢ ksztattowana, to jednak na lekcjach wielu z nich podaje uczniom
gotowe rozwigzania, nie czekajgc na odpowiedzi ucznidw. Ten sposéb pracy — nauczyciel sam
wskazuje uczniom na przyczyny i skutki wydarzenia, a nastepnie egzekwuje ich znajomos$¢ — sprawia
tym samym, ze uczen ma do zapamietania jedynie kolejny zbior faktow.

Niektérzy nauczyciele zwracali uwage, ze zdolno$¢ ucznidw do samodzielnego wnioskowania jest
bardzo wazna. Znajomos$¢ podstawowych zasad krytyki zrodet historycznych, umiejetnosé wyciggania

22\ podrecznikach materiat ikonograficzny czesto petni jedynie dekoracyjna funkcje.
2! potwierdzajg to sami nauczyciele (patrz dalej).
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wnioskow z analizy materiatu zrédtowego przygotowuje do krytycznego odbioru wspoétczesnych zrodet
informacji (np. z prasy). Nalezy zwréci¢ uwage, ze w opinii niektdérych ucznidw ich lekcje historii nie
dostarczajg narzedzi, ktére datyby sie zastosowa¢ do wyjasnienia biezacych zjawisk i wydarzen.

Nauczyciele zwracali takze uwage na konieczno$¢ uswiadomienia uczniom znaczenia, jakie ma
wiedza historyczna dla zrozumienia wspoéiczesnego $wiata. Przywotywane powyzej wypowiedzi
ucznidw, $wiadczace o niedostrzeganiu tego wymiaru nauczania  historii oraz sytuacje
zaobserwowane na lekcjach, potwierdzajg te potrzebe. Dostrzeganie przez uczniéw ,wyjasniajgcej”
funkgiji historii winno by¢ waznym celem szkolnej edukacji historyczne;.

Zaden z nauczycieli biorgcych udziat w badaniu nie odniost sie do kwestii rozrézniania faktéw od ocen
jako istotnego elementu analizy zrédet.

Podsumowuijgc te cze$¢ wypada z zadowoleniem odnotowac¢ gotowos¢ nauczycieli do ¢wiczenia z
uczniami umiejetnosci w zakresie analizy i interpretacji réznorodnych zrédet historycznych. Niepokoi¢
moze jednak zbyt czeste ograniczanie samodzielnosci poznawczej ucznidw — podawanie im
»gotowych” wnioskoéw, informacji na temat przyczyn i skutkdw omawianych zjawisk, itp.

U zrédet tego stanu leze¢ moze przekonanie nauczycieli, ze jest to mniej czasochtonny sposéb pracy,
pozwalajgcy na zrealizowanie w catosci zatozonego planu lekcji*?. Szczegding obawe budzi fakt, ze
nauczyciele ci majg przeswiadczenie, iz wywigzujg sie z realizacji wymagan ogoélnych podstawy
programowej. W badaniu odnotowano réwniez, ze niektdrzy nauczyciele juz sam fakt wprowadzenia
na lekcji materiatu zrédtowego uwazajg za element realizacji wymagan ogolnych z zakresu analizy i
interpretacji historycznej.

6.2.2.3 Ksztattowanie umiejetnosci z zakresu tworzenia narracji historycznej

Na wstepie nalezy zaznaczyC, ze ksztatcenie umiejetnodci z zakresu narracji historycznej jest tym
obszarem wymagan ogoélnych podstawy programowej, ktéry Swiadomie podejmowany jest przez
nauczycieli najrzadziej sposréd trzech gtéwnych celdéw ksztatcenia. Obszar ten postrzegany jest jako
najtrudniejszy w realizacji a jednoczesnie (paradoksalnie) najmniej istotny z punktu widzenia
umiejetnosci, jakimi uczeh powinien legitymowaé sie podczas egzaminu gimnazjalnego. To
niepokojace spostrzezenie warto uczyni¢ przedmiotem dalszych badan na odpowiednio wiekszej
prébie.

Badanie wykazato, ze nauczyciele rzadko ¢wiczg umiejetnos¢ tworzenia narracji. Stwarzajg uczniom
mozliwosé skonstruowania wypowiedzi, jednak sg one krotkie i czesto jednozdaniowe. Sporadycznie
przeksztatcajg je w krétkie dyskusje, a jesli tak sie dzieje, w wymianie zdan zazwyczaj uczestniczy
tylko kilku najbardziej zaangazowanych uczniéw.

Na poziomie deklaratywnym nauczyciele podkre$lali wage ksztatcenia u ucznidw umiejetnosci
formutowania wnioskéw oraz argumentowania na rzecz przyjmowanego stanowiska. Do tego obszaru
umiejetnosci odwotywano sie czesto — zwlaszcza, gdy nauczyciele okreslali, jak widzg swojg role oraz
jakie cele stawiajg przed sobg i uczniami. Uczen mys$lacy, oceniajgcy, argumentujgcy, umiejgcy
uzasadnia¢ wiasne stanowisko oraz obroni¢ je — to nauczycielska wizja absolwenta gimnazjum.
Umiejetnos¢ argumentacji bywa ¢wiczona w trakcie lekcji podczas wprowadzania nowych tresci —
uczniowie na polecenie nauczyciela oceniajg postawe postaci historycznej, czy okreslajg swoj

? Co jest kolejnym $wiadectwem tradycyjnego postrzegania nauczania historii, jako uczenia jedynie tresci i rozliczania
nauczycieli z ,przerobionego/ badz nie” materiatu.
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stosunek do konkretnego wydarzenia, bronigc wlasnego stanowiska. Zdarza sie tez, ze umiejetnos¢ ta
jest ¢wiczona w ramach lekcji powtdrzeniowych, kiedy uczniowie dysponujg wigkszym zakresem
wiedzy faktograficznej i mogg dokonaé petniejszej oceny wydarzen.

Nauczyciele deklarujg takze ¢wiczenie tgczenia i poréwnywania informaciji z réznych zrédet i tworzenia
przez uczniéw na ich podstawie samodzielnych, najczesciej kilkuzdaniowych wypowiedzi pisemnych.
Za materiat wyjsciowy, zrédto informacji, stuzy w tym wypadku tekst autora podrecznika, teksty w
Internecie, teksty zrédiowe, encyklopedie lub wypowiedz nauczyciela. Zdarza sie takze, cho¢ — jak
wynika z wypowiedzi nauczycieli biorgcych udziat w badaniu — dos¢ rzadko, ze uczniowie
wykorzystujg jednoczesnie kilka réznych zrédet historycznych w sposéb bardziej zaawansowany,
tworzagc w domu dtuzsze wypowiedzi pisemne — referaty, prezentacje. Czasem pracujg indywidualnie,
czasem w grupach. Niestety nie zawsze wyniki tej pracy sg pdzniej przedstawiane na lekcji. Jezeli
uczniowie prezentujg swojg prace na forum klasy, nauczyciel ocenia wowczas nie tylko zawartosé
treSciowg prezentowanego materiatu, ale réwniez forme jego przedstawienia. Zaznaczy¢ nalezy, ze
umiejetnos¢ tgczenia i poréwnywania roznych zrédet oraz pisania na ich podstawie bardzigj
rozbudowanych prac, jest czesciej ¢éwiczona w ramach kot przedmiotowych, z uczniami biorgcymi
udziat w konkursach, niz na regularnych lekcjach historii.

Na podstawie obserwacji lekcji mozna jednak stwierdzi¢, ze éwiczenie tworzenia narracji w formie
pisemnej, a zwlaszcza z wykorzystaniem zrodet historycznych, jest bardzo rzadko praktykowane na
lekcjach historii. Na zadnej z obserwowanych lekcji nie konfrontowano ze sobg kilku zrédet. Jedyne
przypadki pisemnej analizy zrodta miaty miejsce w ramach pracy domowej — uczniowie odpowiadali w
zeszycie ¢wiczen® na pytania zamieszczone pod tekstem zrodtowym

Wsréd przyczyn ograniczania ¢wiczen, majgcych na celu ksztattowanie umiejetnosci tworzenia
narracji historycznej, zaréwno na podstawie obserwacji jak i wypowiedzi nauczycieli, mozna wyréznic:

Przekonanie nauczycieli, ze ¢éwiczenie tworzenia narracji (zwtaszcza w dtuzszej formie) jest
czasochtonne — nauczyciele deklarujg, ze na rozbudowane ¢wiczenie umiejetnosci narracji
brakuje im czasu, stad na lekcji ¢wiczeniu tej umiejetnosci towarzyszy pospiech.

Niedostateczne kompetencje jezykowe uczniéw (stosunkowo waski zaséb stow) oraz
niedostateczny stan wiedzy — utrudniajg uczniom konstruowanie rozbudowanej narraciji,
zniechecajac do podejmowania takich préb.

Przekonanie nauczycieli, ze éwiczenie tworzenia narracji, zwtaszcza rozbudowanej, angazuje
jedynie czes¢ ucznidéw w klasie, wytgczajgc pozostatych z tych dziatan.

Przekonanie o nieprzydatnosci kompetencji w zakresie tworzenia narracji na egzaminie
gimnazjalnym — nauczyciele deklarujg odchodzenie od ¢wiczenia narracji ze wzgledu na fakt,
ze egzamin gimnazjalny nie zaktada sprawdzania tej umiejetnosci.

Niepokojem napawa zaobserwowana podczas badania tendencja do zaniedbywania ksztatcenia
kompetenc;ji historycznych w zakresie tworzenia narracji. Szczegdlne obawy budzi fakt, Ze rezygnacja
z rozwijania tej umiejetnosci jest w wielu wypadkach wynikiem swiadomej decyzji nauczycieli.
Postawa taka, niezaleznie od motywacji, moze w istotny sposdb zagrazac realizacji nie tylko podstawy
programowe;j z historii, ale rowniez osigganiu celdw ksztatcenia ogélnego. Umiejetnosé konstruowania

% Jak wynika z odrebnej analizy przygotowywanej przez Pracownie historii IBE zeszyty ¢wiczen do historii, sg narzedziem
bardzo niedoskonatym i niewolnym od wad.
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wypowiedzi przez ucznia wchodzi w zakres kompetencji kluczowych, ktorych rozwijanie jest
obowigzkiem nauczycieli wszystkich przedmiotéw. Problem ten wymaga dalszych badan, a
zauwazone postawy dziatan korekcyjnych.

6.2.2.4 Ksztaltowanie umiejetnosci historycznych — wnioski

Badanie pokazato, ze nauczyciele czesto nie dostrzegajg powigzah pomiedzy poszczegdlnymi
wymaganiami ogolnymi a takze wymaganiami ogélnymi i szczegotowymi podstawy
programowej. Powstaje wrazenie, ze wymagania ogdlne oraz wymagania szczegotowe
podstawy programowej traktowane sg jako odrebne czesci. Wydaje sie, ze nauczyciele w
niedostatecznym stopniu integrujg te obszary. Badani nauczyciele w duzej mierze nie
dostrzegali, ze poznawanie dziejow Polski i swiata ma odbywac sie poprzez rozwijanie
umiejetnosci zapisanych w wymaganiach ogdlnych.

Wiasciwe realizowanie wymagan ogolnych podstawy programowej wymaga systematycznego
oraz konsekwentnego ksztatcenia wszystkich umiejetnosci historycznych. Analiza materiatu
zgromadzonego na wszystkich etapach badania wskazuje, ze nacisk ktadziony na rozwijanie
poszczegolnych umiejetnosci jest nierownomierny. Nauczyciele koncentrujg sie przede
wszystkim na  ksztattowaniu umiejetnosci  analitycznych, w mniejszym  stopniu
chronologicznych, a czesto $wiadomie pomijajg ksztattowanie umiejetnosci narracyjnych.

Rozwijajgc powyzsze watki, warto zwréci¢ uwage na nastepujgce fakty:

= ksztattowanie umiejetnosci jest, zdaniem nauczycieli, czasochtonne, wymaga poswigcenia
stosunkowo duzej ilosci czasu na lekcji. Sktania to nauczycieli do selekgji i hierarchizacji
podejmowanych dziatan. Nauczyciele w pierwszej kolejnosci koncentrujg sie na realizacji
tresci przypisanych do wymagan szczegotowych podstawy programowej. Na osiggniecie
tego celu przeznaczajg najwiecej czasu na lekcji. Nauczyciele przekonani sg, ze
czasochtonne jest gtownie ¢éwiczenia kompetencji w zakresie tworzenia narracji
historycznej, zwtaszcza w dluzszej formie, wymagajgcej zwrécenia uwagi na kazdego
ucznia. Zdaniem nauczycieli, zakres realizacji wymaganh ogélnych podstawy programowe;j
uzalezniony jest od mozliwosci uczniow. W zwigzku z tym ksztattowanie umiejetnosci na
bardziej zaawansowanym poziomie w niektérych zespotach klasowych moze byé
utrudnione, a proces dochodzenia do bardziej ztozonych kompetencji — spowolniony.

= Umiejetnosci w zakresie chronologii historycznej sg przez niektérych nauczycieli ¢wiczone
(wytacznie lub przede wszystkim) w pierwszym roku nauczania. Zdaniem czesci
badanych, zwtaszcza tych, ktérzy sprowadzajg kompetencje chronologiczne do
umiejetnosci przypisania konkretnej daty do wtasciwego stulecia, uczniowie powinni juz w
szkole podstawowej zdoby¢ odpowiednie przygotowanie w tym zakresie.

* Innym powodem, dla ktérego nauczyciele koncentrujg sie na ksztattowaniu umiejetnosci
analizy i interpretacji, a pomijajg inne, jest dostepnos¢ i atrakcyjno$¢ materiatow
wspierajgcych rozwijanie tej umiejetnosci. Nauczyciele odczuwajg brak pomocy
dydaktycznych i wskazéwek, ktére pozwolityby lepiej ksztattowac¢ umiejetnosci w zakresie
chronologii historycznej i tworzenia narraciji.
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Badanie pokazato, ze mimo deklaracji nauczycieli o realizacji zaréwno wymagan
szczegbtowych, jak i ogdélnych zawartych w podstawie programowej, ksztatcenie umiejetnosci
jest czesto kwestig wtdérng do przekazywania faktografii. Dla wielu nauczycieli ciggle
najwazniejsze jest nie tyle ksztatcenie umiejetnosci, co przekazanie okre$lonych wiadomosci
w trakcie lekciji.

Taki stan rzeczy wynika¢ moze z réznych przyczyn. Nauczyciele zwracali uwage na nastepujgce
kwestie:

= znajomos¢ faktografii stwarza podstawe do ksztattowania umiejetnosci wymaganych w
podstawie programowej;

= podstawg zaliczenia egzaminu gimnazjalnego jest opanowanie przez ucznia petnego
zakresu wiadomosci wymaganych w podstawie programowej. Przekonanie to wzmacnia
forma arkusza egzaminacyjnego, skfadajgcego sie z pytan zamknietych, w ktérych nie ma
— zdaniem nauczycieli — miejsca na sprawdzenie pewnych umiejetnosci (jak tworzenie
narracji czy wykazanie sie umiejetnoscig myslenia przyczynowo-skutkowego).

Podnoszono tez watki:

= uwarunkowan $rodowiskowych (zespotu klasowego, z ktérym nauczyciel pracuje, tj.
mozliwosci intelektualnych poszczegdlnych ucznidéw, zaangazowania ucznidw w nauke

etc.),
= ograniczonego czasu jakim dysponuje nauczyciel (ksztatcenie umiejetnosci jest
czasochtonne, wiec — zdaniem nauczycieli — moze zabrakng¢ czasu na realizacje

wymagan szczegotowych podstawy programowej i przygotowanie uczniéw do egzaminu).

Badanie wykazato, ze cze$¢ nauczycieli, mimo deklarowanej znajomosci wymagan ogodlnych
oraz rozumienia wagi ksztatcenia kompetencji historycznych uczniéw w praktyce koncentruje
sie jedynie na wybranych umiejetnosciach lub tez ksztafci umiejetnosci historyczne w sposéb
powierzchowny®. Nie przywigzuje réwniez wystarczajgcej uwagi do rozwijania umiejetnosci
ztozonych, ktére pozwalajg na samodzielne fgczenie wiadomosci, na zrozumienie
wykorzystywanych poje¢ oraz na przetwarzanie posiadanych informacji, a w dalszej kolejnosci
mogg prowadzi¢ do zgtebiania lub tez wspéttworzenia wiedzy, rozumianej tu jako potgczenie
wiadomosci i umiejetnosci zaréwno prostych, jak i zZtozonych.

Analiza przeprowadzonego w badanych klasach testu historycznego wskazata, ze uczniowie
generalnie lepiej radzili sobie z zadaniami, do ktdrych rozwigzania potrzebna byta wytgcznie
znajomos¢ faktografii, niz z zadaniami, w ktérych nalezalo wiadomosci przetworzy¢
wykorzystujgc nabyte umiejetnosci. Srednio 30% mniej badanych ucznidéw potrafito poprawnie
wykona¢ zadania wymagajgce jednoczesnego odwotania sie do znajomosci faktografii oraz
umiejetnosci historycznych. Mozna przypuszczaé, ze po czesci jest to skutkiem sposobu
uczenia — jak pokazato badanie, znaczna czes¢ nauczycieli koncentruje sie na podawaniu i
egzekwowaniu wiadomosci faktograficznych, nie wdrazajgc uczniow do $wiadomego
wykorzystywania tych informacji®®. Na podstawie analizy wynikéw testéw oraz obserwaciji
mozna stwierdzi¢, ze nieumiejetno$¢ zoperacjonalizowania posiadanych wiadomosci, czyli
wykorzystania ich do rozwigzania problemu, zastosowania w nowej sytuacji (inaczej

 np. rozwijanie kompetenciji w zakresie chronologii utozsamiane jest jedynie z ¢wiczeniem sytuowania dat na osi czasu, praca
z ikonografig sprowadzona jest do opisywania tego, co przedstawia obraz, praca z mapg ograniczona do wskazywania na
mapie miejscowosci etc.

% Innymi stowy: uczen moze znaé date Ill rozbioru Polski, ale nie potrafi wykorzysta¢ jej do rozwigzania postawionego przed
nim problemu historycznego.
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sformutowanym pytaniu, czy zadaniu) to jeden z powazniejszych brakéw kompetencyjnych,
wystepujgcych u uczniéw biorgcych udziat w badaniu.

Jak wynika z analizy materialu zgromadzonego we wszystkich etapach badania, w przypadku
wprowadzania nowych tresci dominuje rozmowa nauczajgca (pogadanka) oraz wyktad.

Poza wyzej wymienionym metodami podczas obserwacji lekcji odnotowano wykorzystanie takich
metod jak: dochodzenie do definicji pojecia, analiza SWOT, drama i metaplan. O wykorzystaniu tych
metod wspominali takze uczniowie i nauczyciele podczas wywiadéw indywidualnych i grupowych.
Ponadto na podstawie wypowiedzi nauczycieli i ucznidw zidentyfikowano pojedyncze przypadki
wykorzystania nastepujgcych metod: dyskusja, burza mézgoéw, debata ,za i przeciw”, projekt, drzewo
decyzyjne, analiza przypadku, mapa mentalna, karty pracy, diagram ryby. wycieczka, lekcja
muzealna. Na lekcjach pracowano z uczniami wykorzystujac réwniez film czy popularng krzyzéwke.
Nalezy zaznaczy¢, ze wigkszo$¢é z tych metod wymieniana byla przez badanych nauczycieli
sporadycznie.

Badanie pokazato, ze efektywnos¢ metod nauczania jest okreslana przede wszystkim przez pryzmat
skutecznosci w zdobywaniu wiedzy faktograficznej. W duzo mniejszym zakresie i na dalszym planie
odnoszono sie do oceny metody, ktorej celem jest ksztatcenie umiejetnosci. Zatem w opinii
nauczycieli i ucznidw, metody efektywne to przede wszystkim takie, ktére pozwalajg lepiej zrozumiec i
zapamietaé tresci wprowadzane podczas lekcji oraz umozliwiajg rozszerzenie i uzupetnienie wiedzy.
Nauczyciele wybierajg takze takie metody, ktére dajg im mozliwos¢ biezgcego weryfikowania stopnia
zrozumienia przez ucznidw podawanych tresci. Roéwniez uczniowie szczegolnie silnie akcentujg
skuteczno$¢ metod wspomagajgcych przyswajanie wiadomosci. Swiadczy to o tym, ze nauczyciele w
swoich wymaganiach wobec uczniéw, ktadg wigkszy nacisk na rekonstrukcje faktografii, niz na
umiejetnosci.

Jak zaznaczono powyzej, nadrzednym kryterium oceny efektywnosci danej metody jest stopien, w
jakim metoda ta pozwala na opanowanie faktografii. Lepszemu rozumieniu i zapamietywaniu tresci
sprzyjajg metody pozwalajgce na budowanie skojarzen, wigzanie faktow, wskazywanie zaleznosci
pomiedzy poszczegdélnymi obszarami, pozwalajgce na ich logiczne powigzanie, porzadkujgce i
systematyzujgce omawiane wczesniej zagadnienia.

Jak wynika z analizy materiatu, czes¢ nauczycieli nie docenia checi ucznibw do samodzielnego
dochodzenia do rozwigzan i nie w petni wykorzystuje potencjat metod pozwalajacych na realizowanie
tych potrzeb. Uczniowie biorgcy udziat w badaniu zwracali bowiem uwage, Zze w ich rozumieniu
skuteczna metoda nauczania pozwala na samodzielne dochodzenie do rozwigzan, umozliwia
samodzielne formutowanie opinii, zacheca do wymiany poglagdéw. Dlatego uczniowie wsréd tych
metod wymieniali dyskusje czy debate ,za i przeciw”. Trudne natomiast wydajg sie im te metody, ktére
wymagajg od nich umiejetnosci dochodzenia do wielu interpretac;ji.

Nauczyciele jak i uczniowie zwracali uwage, ze dowodem efektywnosci konkretnej metody jest
réwnomierne zaangazowanie wszystkich uczniéw w klasie. Nauczyciele w zwigzku z tym deklarowali,
ze unikajg stosowania metod, wymagajgcych dtuzszej koncentracji na pojedynczym uczniu (np.
dluzsza wypowiedz ucznia) oraz nie pozwalajg na kontrole stopnia zaangazowania ucznidw w
dziatanie (np. praca w wiekszych grupach nie ma zbyt wielu zwolennikow, poniewaz czesto w
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zespofach pracujg jedynie liderzy, pojedyncze osoby, podczas gdy pozostali nie podejmujg
aktywnosci).

Nalezy pamieta¢ o waznych elementach decydujgcych ostatecznie o skutecznosci wykorzystywanej
metody, jak dostosowanie do mozliwosci zespotu klasowego oraz $wiadome i umiejetne uzycie jej.
Przeprowadzone badanie pokazato, ze czes¢ nauczycieli uwzglednia powyzsze zasady w swojej
pracy. Jednak zaobserwowano rowniez przypadki niewtasciwego wyboru metod lub tez braku
umiejetnosci poprawnego zastosowania wybranej metody. Witasnie brak umiejetnosci nauczyciela w
zastosowaniu konkretnej metody, moze powodowac, ze jest ona oceniana jako mato skuteczna a
przez to mato atrakcyjna.

Jak wynika z badania nauczyciele nie potrafig i nie wykorzystujg lekcji muzealnych, wycieczek, czy
wyjs¢ na wystawy tematyczne do ksztattowania umiejetnosci zapisanych w podstawie programowe;j.
Postrzegane one sg przede wszystkim jako rozrywka, przetamanie codziennej rutyny, czy w
najlepszym razie jako mozliwos¢ poznania historii w szerszym kontek$cie. Wynika¢ to moze z braku
odpowiedniego przygotowania metodycznego nauczycieli. By¢ moze tez taka postawa wynika z
przekonania, ze wtasciwym miejscem do nauczania jest szkota i klasa lekcyjna.

Podsumowujac, do metod postrzeganych jako efektywne zaliczano:
= w opinii nauczycieli: pogadanka, wyktad, dyskusja,

= w opinii uczniéw: pogadanka, wykiad®® (jezeli poprowadzony jest we wiasciwy sposob),
dyskusja, dochodzenie do definicji pojecia, debata ,za i przeciw”, analiza SWOT.

Nauczyciele majg swiadomos¢, Zze obecnie przyktada sie duzg wage do wykorzystywania podczas
lekcji metod aktywizujgcych. Niektérzy nauczyciele chetnie je wykorzystujg ze wzgledu na mozliwos¢
zaciekawienia ucznidow przedmiotem, wzbudzenia zaangazowania i utrzymania uwagi uczniéw na
lekcji. Ich zadaniem, metody aktywizujgce pozwalajg takze na ,ozywienie” historii, umozliwienie
uczniom samodzielnego doswiadczania historii. Jednak wigkszo$¢ nauczycieli unika ich
wykorzystywania lub stosuje je niechetnie. Prace z wykorzystaniem tych metod postrzegana jest
najczesciej jako niezwykle czasochtonna oraz mato skuteczna. Przeswiadczenie o braku skutecznosci
niektorych metod aktywizujgcych moze wynika¢ z nieumiejetnosci witasciwego ich zastosowania i
przeprowadzenia oraz przekonania, ze gtéwnym celem lekcji jest przekazanie wyznaczonej tresci.
Stad tez na lekcjach historii przewaza praca indywidualna nad grupowg. Metody indywidualne sg w
oczach nauczycieli mniej czasochtonne i fatwiejsze do podzniejszego omdwienia. Praca w grupach
wydaje sie trudniejsza do peinej realizacji (wymaga czasu na wprowadzenie, przeprowadzenie i
podsumowanie). Ponadto, na co zwracali uwage niektérzy badani, zwalnia ucznia z indywidualnej
odpowiedzialnosci i koniecznosci konfrontowania sie ,sam na sam” z powierzonymi zadaniami.

W trakcie obserwowanych lekcji stwierdzono, ze szkoty (w tym sale lekcyjne) sg na ogét dobrze
zaopatrzone w pomoce dydaktyczne niezbedne na lekcjach historii (mapy i atlasy historyczne, teksty
zrodtowe, podreczniki, itp.). W wiekszosci szkot, biorgcych udziat w badaniu, pomoce te byty

% Zzastanawia wysoka ocena efektywnosci wyktadu w opinii zaréwno nauczycieli jak i uczniéw biorgcych udziat w badaniu,
dydaktycy bowiem wskazujg na ograniczong skutecznos$¢ tej formy pracy z uczniem.

29



zgromadzone bezposrednio w salach lekcyjnych, uczniowie i nauczyciele mogli tez korzysta¢ z innych
zasobow szkolnych. Niektorzy nauczyciele dostrzegali potrzebe wzbogacenia istniejacych zbioréw w
nowoczesne pomoce dydaktyczne, sprzet audiowizualny itp.

Pracownie historyczne w badanych szkotach byty zazwyczaj bogato udekorowane materiatami
ikonograficznymi i eksponatami, takimi jak plansze, ilustracje, portrety, zdjecia, militaria, stare
przedmioty uzytku codziennego, itp. Zauwazono jednak, ze wystréj pracowni traktowany jest przez
ucznidéw i nauczycieli bardziej jako trwata ,0zdoba”, niz jako materiaty dydaktyczne, a co za tym idzie,
jest rzadko wykorzystywany w procesie dydaktycznym.

Na obserwowanych lekcjach historii najczesciej korzystano sie z map historycznych (Sciennych lub
prezentowanych za pomocg multimediow), atlasow i tekstow zrédtowych oraz podrecznikéw. W
mniejszym stopniu wykorzystywany jest sprzet audiowizualny i multimedialny. Nalezy stwierdzi¢, ze
nauczyciele preferujgcy metody podajgce, nadzwyczaj rzadko korzystajg na lekcjach z multimediéw.

6.2.4.1 Podrecznik

Podrecznik dla wielu nauczycieli stanowi jedyny (lub gtéwny) punkt odniesienia do podstawy
programowej. Obejmuje, zdaniem niektorych badanych, cato$¢ obowigzujgcego uczniéw materiatu i
zastepuje program nauczania. Nauczyciele postrzegajg zatem podstawe programowg przez pryzmat
podrecznika.

Podrecznik jest rowniez waznym zrédtem materiatdw dydaktycznych wykorzystywanych na lekcjach
historii. Nauczyciele wielokrotnie zwracali uwage na fakt, ze obecne podreczniki, przygotowane
zgodnie z nowg podstawg programowg, zostaty wyposazone w duzo bogatszy materiat Zrédtowy niz
poprzednie. Zawierajg one szeroki wyboér tekstéw zrédiowych, map, materiatéw ikonograficznych,
infografik. Waznym elementem, podkreslanym przez nauczycieli, jest zamieszczenie ¢wiczen do tych
materiatdw. A zatem w odczuciu nauczycieli podreczniki coraz czesciej wspomagajg realizacje
podstawy, a zwlaszcza obszaréow dotyczgcych analizy réznych zrédet. Takze przeprowadzone
obserwacje pokazaty, ze korzystanie z podrecznika stanowi istotny element procesu dydaktycznego.
Podczas zdecydowanej wigkszosci (ponad 90%) obserwowanych lekcji podreczniki byty
wykorzystywane w bardzo réznorodny sposéb — jako zrédto map, ilustracji (reprodukcji, zdjec,
infografiki), tekstéw zrédtowych, tekstéw popularnonaukowych.

Niektorzy nauczyciele wykorzystujg na lekcjach nie tylko zamieszczone w podreczniku materiaty
(mapy, teksty zrodtowe, materiaty ikonograficzne, infografiki), ale réwniez teksty autora podrecznika
(narracje odautorskg). Polega to zazwyczaj na cichym lub gtosnym czytaniu tekstu konkretnego
rozdziatu przez ucznidw, a nastepnie nauczyciel prowadzi rozmowe dotyczgcg przeczytanego
materiatu. Czasem w trakcie lekcji, na podstawie tekstu autora, uczniowie sporzgdzajg notatki,
rozwijajg punkty podane przez nauczyciela. Jak wynika z wypowiedzi uczniéw, zdarzajg sie nawet
cate lekcje polegajgce wytacznie na samodzielnej pracy ucznia z podrecznikiem. Nauczyciel niekiedy
dyktuje notatki dostownie odnoszgce sie do materialu zawartego w podreczniku. Uczniowie
negatywnie oceniajg wykorzystywanie podrecznika polegajagce wytgcznie na odwzorowaniu jego
treéci. Prowadzenie lekcji w ten sposob jest niezgodne z filozofig nowej podstawy programowej oraz
zaleceniami towarzyszgcymi jej wprowadzaniu w zycie.

Czes¢ nauczycieli deklarowata bardziej intensywne wykorzystanie podrecznika w trakcie lekciji

powtérzeniowych — uczniowie wykonujg ¢wiczenia/zadania zamieszczone w podreczniku, ¢wiczg
umiejetno$¢ wyszukiwania konkretnych informaciji oraz analizy Zzrédet historycznych.

30



W opinii nauczycieli praca z podrecznikiem jest wazna, poniewaz
= pozwala uczniom zapoznac sie z formami pracy specyficznymi dla nauk humanistycznych,

= ksztatci zdolno$é wyszukiwania informacji, zestawiania i porownywania danych zawartych w
réznych typach zrédet (tekst popularnonaukowy, materiat ikonograficzny, tekst zrodtowy,
mapa, statystyki etc.),

= uatrakcyjnia on podawane tresci, wzbogaca je, stanowi zrodto materiatdéw, ktdére pozwalajg
nauczycielowi przeprowadzi¢ lekcje w ciekawszy sposob.

Nalezy jednak =zaznaczy¢, ze cze$¢ nauczycieli unika korzystania na lekcjach z tekstow
popularnonaukowych lub pracy z podrecznikiem, preferujgc samodzielne przekazywanie uczniom
konkretnych tresci. Zdaniem tej grupy badanych, jest to bardziej efektywna forma pracy -
wprowadzane na lekcji tresci lepiej trafiajg do uczniéw. Opinie te potwierdzajg wypowiedzi ucznidw,
ktérzy pozytywnie odbierajg przekazywanie tresci przez samego nauczyciela — swiadczy to, ich
zdaniem, o dobrym przygotowaniu nauczyciela, jego profesjonalizmie, szerokiej wiedzy. Z drugiej
strony uczniowie doceniajg takze lekcje prowadzone w oparciu o tresci z podrecznika, pod warunkiem
wszakze, ze sg podane przez nauczyciela w sposoéb atrakcyjny dla ucznia.

W opinii zarébwno nauczycieli, jak i ucznidéw, podrecznik petni bardzo istotng role podczas
samodzielnej pracy w domu. W oparciu o podrecznik uczniowie przygotowujg sie do sprawdzianow,
umozliwia on réwniez uzupetnienie, ugruntowanie oraz dodatkowe wyjasnienie omawianych w trakcie
lekcji tematow. Na podstawie podrecznika, uczniowie wykonujg réznorodne prace domowe. Jest takze
zrodtem, w ktérym uczniowie mogg sprawdzi¢ poprawnos¢ informacji zanotowanych w trakcie lekcji.

W zwigzku z tym niezwykle istotny jest wybdr podrecznika. W badanych szkotach decyzja ta nalezata
do zespotu nauczycieli uczgcych historii lub zespotu humanistow. Czasem decyzje podejmowat
dyrektor szkoty i byta ona podyktowana wzgledami zaréwno merytorycznymi, jak i cenowymi. Czes¢
nauczycieli biorgcych udziat w badaniu nie miata wptywu na wybdr podrecznika, gdyz decyzja o jego
wyborze zapadta zanim podjeli prace.

Oczywistym, istotnym kryterium wyboru podrecznikdw przez nauczycieli jest jego wartos¢
merytoryczna (ilo$¢, jakos¢ i sposéb podawania materiatu faktograficznego). Drugg wazng kwestig dla
nauczycieli jest jakos¢ obudowy dydaktycznej. Nauczyciele Zatowali, ze w chwili podejmowania
decyzji o wyborze podrecznika nie posiadali petnej informacji na temat oferowanych publikacji i musieli
decydowacC o wyborze serii podrecznikow na kolejne lata, kierujgc sie znajomoscig jedynie tomu
przeznaczonego do klasy |. Wynikato to z faktu, ze w chwili rozpoczecia wdrazania podstawy nie byty
jeszcze gotowe petne serie podrecznikéw (dla catego cyklu gimnazjalnego), nauczyciele nie mieli wiec
mozliwosci zapoznania sie z cato$cig materiatu (rozktadem materiatu, sposobem opracowania, uzytym
jezykiem, doborem materiatéw Zrodtowych etc. dla wszystkich trzech lat nauczania historii). Zdarzato
sie wiec, ze kolejne czesci wybranej wczesniej serii nie byty tak dobre jak tom pierwszy, nie spetniaty
oczekiwan nauczycieli, co byto zrédtem rozczarowania i zmieniato zasadniczo pierwotnie pozytywng
ocene konkretnej publikacii.

6.2.4.2 Teksty zrodiowe

Korzystanie z tekstow zrédtowych nalezy do podstawowych umiejetnosci historycznych i powinno by¢
ksztattowane na wszystkich etapach edukacyjnych. Stanowi kluczowy element warsztatu historyka;
umozliwia ponadto rozwijanie umiejetnosci ztozonych, w tym krytycznego myslenia, niezbednego w
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zyciu codziennym do interpretacji docierajgcych z réznych stron i w rézny sposob informacji. Z tych
tez wzgledow umiejetnos¢ te uwzgledniono wéréd wymagan ogolnych podstawy programowe;j.

Nauczyciele biorgcy udziat w badaniu dostrzegali koniecznosé¢ omawiania tekstéw zrédtowych na
lekcji. Deklarowali, ze wykorzystujg materiaty pochodzace przede wszystkim z podrecznikéw i
zeszytéw ¢wiczen do gimnazjum, siegajg takze po teksty zrodtowe wykorzystane w podrecznikach z
ubiegtych lat, napisanych zgodnie z wczesniej obowigzujgcg podstawg programowa. Z rozméw z
nauczycielami zasadniczo wynikato, ze teksty zrédtowe postrzegane sg przez nich, jako istotne
narzedzie do ¢wiczenia réznych umiejetnosci — czytania ze zrozumieniem, analizy, wnioskowania.
Mimo to wsréd badanych nauczycieli dominowat poglad, ze praca ze zrédtami nie stanowi
niezbednego elementu kazdej lekcji i moze odbywac sie doraznie, w zaleznosci od potrzeb —
omawianego tematu. Przekonanie o znaczeniu pracy ze zrédtami wyrazali takze uczniowie. Zwracali
oni uwage na to, ze teksty zrodtowe wykorzystuje sie na lekcjach do ¢éwiczenia umiejetnosci
dyskutowania, formutowania wtasnego zdania na temat przeczytanego materiatu.

Przyktady pracy z tekstami zrédtowymi odnotowano jedynie na ¥4 obserwowanych lekciji.

Na podstawie indywidualnych wywiadéw z nauczycielami mozna stwierdzi¢, ze niektdrzy z nich
podchodzg do pracy zrodiowej w sposéb swiadomy i przemys$lany nie tylko w odniesieniu do sposobu
wykorzystania zrodta podczas lekcji, ale na poziomie ogdlniejszym, odnoszgcym sie do ksztattowania
umiejetnosci pracy ze zrédtem. Nad rozmaitymi tekstami zrédtowymi nauczyciele pracujg z uczniami
od pierwszej klasy, a trudnos¢ zadan zwigzanych z analizg jest stopniowo podnoszona. Rozpoczynajg
od ¢wiczen opierajgcych sie na analizie jednego zrodia, by przej$¢ az do poréwnan i interpretacji kilku
tekstéw zrodtowych.

Obserwacje lekcji historii zwrocity jednak rowniez uwage na fakt, ze wielu nauczycieli nie
wykorzystywato tekstow Zrédiowych do aktywnego ksztattowania umiejetnosciach analizy i
interpretaciji, czy narracji historycznej. Odnotowano, Ze niektérzy nauczyciele samodzielnie dokonywali
krotkiej interpretaciji, czy wyjasniali niezrozumiate stowa. Natomiast uczniowie zazwyczaj odpowiadali
jedynie na pytania pomocnicze, a ostatecznej analizy dokonywat sam nauczyciel, kontynuujgc
prowadzenie wyktadu. W innych przypadkach teksty zrédiowe stanowity jedynie potwierdzenie (a
zarazem ilustracje) tresci przekazywanych przez nauczyciela. Odnotowano niewiele przyktadow
swiadomej i pogtebionej analizy tekstéw zrodtowych.

W badaniu zwrécono réwniez uwage na jakosé pytan odwotujgcych sie do tekstu. Ma ona bowiem
niezwykle istotne znaczenie dla rozwijania umiejetnosci krytycznej analizy zrédet. Nauczyciele
wykorzystywali przede wszystkim pytania znajdujgce sie¢ w podreczniku pod tekstami zrédtowymi.
Jednakze, jak wynika z obserwacji, w wielu przypadkach analizowali z uczniami tekst, zadajac wiasne
pytania. W zdecydowanej wiekszo$ci przypadkéw byty to jednak pytania ,do tekstu”, wymagajgce
jedynie odczytania stosownego fragmentu i podania zawartej w nim informacji bez pogtebienia tak
rozpoczetej analizy. W tej sytuacji materiat stawat sie jedynie zrédtem informacji, a nie ,pretekstem” do
¢wiczenia umiejetnosci, w tym zwtaszcza umiejetnosci ztozonych, np. interpretacji (odczytywania
znaczen ukrytych, intencji, odréznienia informacji od opinii itp.)”. W wielu przypadkach lektura zrédta
wydawata sie mie¢ na celu urozmaicenie lekcji oraz utatwienie zapamietania informaciji.

Pisemna praca ze zrédtem miata miejsce z reguty w ramach zadania domowego lub na dodatkowg
oceneg oraz w ramach sprawdzianéw.

Praca ze zZrodtami w trakcie lekcji polegata zatem najczesciej na lekturze tekstu i ustnej odpowiedzi
(samodzielnie/w parach/w grupach/catg klasg) na zwigzane z nim pytania, wymagajgce na ogot

" Nie mozna jednak wykluczy¢, ze sam tekst zrédiowy dobrany przez autora podrecznika nie dawat mozliwosci éwiczenia z
uczniami pogtebionej analizy i interpretaciji.
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wskazania konkretnych informacji w tekscie. Obserwatorzy odniesli wrazenie, ze niejednokrotnie
podejmowane dziatania byly raczej intuicyjne i wynikaty z przyzwyczajerh danego nauczyciela.

Jedng z przyczyn powierzchownego wykorzystywania tekstow zrédiowych przez czesé nauczycieli
moze by¢ przekonanie, ze na lekcji brakuje czasu na pogtebiong analize zrédta. Jest ona postrzegana
jako zbyt czasochtonna procedura, zajmujgca czas na ,wladciwg” realizacje tematu. Wydaje sie
zatem, ze istnieje przekonanie — aczkolwiek niewyrazone przez nauczycieli wprost — ze zasadniczym
celem lekcji, a tym samym i gtdbwnym obowigzkiem nauczyciela, jest omdwienie wydarzen,
zapoznanie uczniow z faktografig dotyczacg tematu lekcji. Praca ze zrédtem, mimo deklarowanej
Swiadomosci jej znaczenia, schodzi tym samym na dalszy plan, jako element dodatkowy. Ponadto
nauczyciele zwracali uwage na nastepujgce problemy:

= Niskie kompetencje jezykowe, a tym samym niski poziom umiejetnosci czytania pisanego
tekstu, zasadniczo ograniczajgce ich mozliwosci analityczne. Uczniowie, zdaniem
nauczycieli, czytajg tak mato lektur wtasnych, ze tzw. czytanie tekstu ze zrozumieniem?
sprawia im kfopoty.

= Nieadekwatny do omawianego zagadnienia dobdr tekstow zrodtowych w podrecznikach.
W opinii nauczycieli, teksty zréodiowe zamieszczone w podrecznikach bywajg niezbyt
dobrze dobrane do omawianego tematu. Postrzegane sg jako zbyt diugie oraz zbyt trudne
do wykorzystania na lekcji, a takze nienadajgce sie do samodzielnej pracy dla ucznia. Ich
analiza zabiera zbyt wiele czasu, a uczniowie sg znuzeni i zniecheceni do tej formy pracy.
Nauczyciele postulowali staranniejszy dobér tekstéw zrodiowych zamieszczanych w
podreczniku i zwrdcenie uwagi na koniecznos¢ lepszego dostosowania ich do mozliwosci
uczniow.

6.2.4.3 Mapy

W nauczaniu historii mapy petnig istotng role. Obrazujg przestrzeh geograficzng, na ktdérej miaty
miejsce okreslone wydarzenia historyczne, wdrazajg uczniéw do tgczenia rzeczywistosci historycznej
z geograficzng.

Jak wynika z wypowiedzi uczniéw, i co zaobserwowano na lekcjach historii, w duzej cze$ci szkét mapy
sg wykorzystywane. Nauczyciele korzystajg z map zawartych w podrecznikach, map $ciennych,
atlaséw historycznych, map zamieszczonych w zeszytach ¢wiczen oraz map przygotowanych przez
nauczyciela. Jednak az na ok. 1/3 obserwowanych lekcji nauczyciele w ogdle nie korzystali z map,
mimo ze tematy zaje¢ sugerowaty zastosowanie tego srodka dydaktycznego®.

Zaobserwowano dwa zasadnicze sposoby wykorzystywania mapy w procesie dydaktycznym: dorazne
odwotywanie sie do pojedynczych informacji zawartych na mapie oraz $wiadome, planowe
wykorzystywanie mapy jako srodka dydaktycznego,

2 Wedtug najnowszych badan uzywane dotychczas pojecie ,czytanie ze zrozumieniem” nie jest odpowiednie, zaktada ono, ze
,mozna czyta¢ bez zrozumienia, rozumienie tekstu nie uwydatnia aktywnej roli czytajgcego. Termin czytanie i rozumowanie w
naukach humanistycznych jako odpowiednik reading literacy zwyciezyt, zeby podkresli¢ aspekt rozumowania w pracy z tekstem
zwigzany z analizg, argumentacjg, wycigganiem wnioskéw i formutowaniem wlasnego zdania”; Wiestaw Wituch, Czytanie ze
zrozumieniem [w:] Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dydaktyki ksztatcenia polonistycznego,
pod red. Marii Kwiatkowskiej-Ratajczak, Poznan 2011, s. 392; Wyniki badan 2006 w Polsce, s. 41. Opublikowano:
http://www.ifispan.waw.pl/pliki/pisa_raport 2006.pdf

* Podczas 27 lekcji obserwowanych w 9 gimnazjach nie wykorzystywano map historycznych. W 4 gimnazjach mapy nie byty
uzywane na zadnej lekcji. Jest to fakt zastanawiajgcy, bo nauczyciele omawiali na tych lekcjach nastepujacg tematyke: Upadek
Napoleona, Od dyrektoriatu do cesarstwa, Rewolucja francuska, Powstanie Stanéw Zjednoczonych, Ostatnia wolna elekcja,
Sejm Wielki, Terror jakobindw, Insurekcja ko$ciuszkowska i lll rozbiér Polski, Il rozbior Polski i Sejm Wielki, Powstanie
krakowskie i rabacja galicyjska, Gospodarka w latach 1815-1830 i powstanie listopadowe, Republika francuska.
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Odnotowano rézne formy pracy z mapa:

mapa wykorzystywana byla jako ilustracja podczas rozmowy nauczajgcej. Jak wynika z
przeprowadzonego badania dos¢ czesto nauczyciele wykorzystujg mape jedynie dla
zobrazowania omawianych tresci: wskazujg, gdzie miato miejsce konkretne wydarzenie, pokazujg
zasieg terytorium, okres$lajg zmiany granic, wskazujg jak przemieszczaty sie wojska itp.

uczniowie wyszukiwali samodzielnie informacje na mapie — nauczyciele angazujg uczniéow w
odczytywanie z mapy okreslonych tresci. Czasem sg to elementy proste, o podstawowym
charakterze (jak np. wskazanie okreslonego miejsca czy obszaru). Zdarza sie jednak, ze
¢wiczone sg umiejetnosci o bardziej zaawansowanym stopniu trudnosci, np. rekonstruowanie
procesu zmian granic, przebiegu wojny, migraciji itp.

mapy wykorzystywane byty na sprawdzianach klasowych — nauczyciele konstruujg takze zadania
sprawdzajgce, oparte na pracy z mapa, np. okreslanie granic, zaznaczenie miejsc wydarzen,

mapa jako dekorum — gdzie mapa stanowi jedynie dekoracje sali, cho¢ tematycznie nawigzuje do
materiatu omawianego na lekcji.

Mapy w stabym stopniu uzywane byty do ksztattowania umiejetnosci historycznych. Obserwacje lekgc;ji
wykazaty, ze tylko w 2 z 20 szkdt mozna jednoznacznie stwierdzi¢ przemyslane uzycie mapy na lekcji,
pozwalajgce na ksztatcenie umiejetnosci m.in. odczytywania ich tresci, lokalizowania wydarzen w
przestrzeni, jak réwniez w czasie. Obserwacje lekcji wykazaly, ze zdecydowanie dominuje
wykorzystywanie mapy niemal wytgcznie do sprawdzenia umiejetnosci lokowania miejsc/obszarow.

Uczniowie uwazajg, ze praca z mapg jest trudna. Kojarzg mapy z koniecznoscig zapamietania duzej
liczby faktéw, nie do konca rozumiejg idee analizowania konkretnych tresci (np. ruchéw wojsk).
Jednoczesnie uczniowie deklaruja, ze mapa pomaga im w zobrazowaniu omawianych zagadnien,
dzieki czemu stajg sie one bardziej zrozumiate, fatwiejsze do wyobrazenia sobie oraz do
zapamietania. Wypowiedzi uczniéw wskazujg, ze réwniez i oni traktujg prace z mapg jako narzedzie
utatwiajgce przyswojenie kolejnej porcji wiadomosci faktograficznych.

6.2.4.4 Materiaty ikonograficzne

Waznym aspektem przeprowadzonego badania byta analiza wykorzystania materiatéw
ikonograficznych w procesie ksztatcenia historycznego. Interpretowanie zrédet ikonograficznych
(zdje¢, ilustracji, karykatur, itp.) stanowi bowiem jedng z istotnych umiejetnosci historycznych,
wymaganych przez podstawe programowsg. Nierzadko ikonografia jest zrodlem z epoki, wymagajgcym
réwnie krytycznego zastosowania aparatu historycznego, jak zrédta pisane. Umiejetnosé¢ ,czytania”
ikonografii staje sie coraz istotniejsza wraz ze wzrostem roli wizualnych przekazéw medialnych we
wspoétczesnym Swiecie.

Jak wynika z badania, na lekcjach historii stosunkowo czesto wykorzystuje sie materiaty
ikonograficzne, choé¢ odnotowano réwniez przypadki nauczycieli, ktérzy w ogdle nie uzywajg
ikonografii w swojej pracy z uczniami. Powodem tego moze by¢ przekonanie nauczycieli o istnieniu
krepujacych ich ograniczen czasowych — nauczyciele spieszg sie z realizacjg programu uwazajac, ze
nie dysponujg wystarczajgcg iloscig czasu na lekcji, by poswieci¢ go na analize materiatu
ikonograficznego. Proces dochodzenia do wtasciwej interpretacji ikonografii przez uczniéw jest,
zdaniem nauczycieli, zmudny i diugotrwaty.

34



Podczas badania zidentyfikowano nastepujgce sposoby wykorzystania zrodet ikonograficznych na
lekcjach historii:

wizualizacja omawianych treéci — jest to najczestszy sposob, w jaki wykorzystywana jest
ikonografia na lekcjach historii. Nauczyciele prezentujg wizerunki i przedstawienia odnoszace
sie do omawianych wydarzen lub pojawiajgcych sie w trakcie narracji postaci, np. portrety
wiadcéw, zdjecia obiektéw lub elementéw architektonicznych.

analiza materiatu ikonograficznego — uczniowie pod kierunkiem nauczyciela dokonujg analizy
zrédta, podczas ktérej nauczyciel prosi o odczytanie okreslonych tresci, zadaje pytania
pomocnicze, uzupetnia i rozszerza zdobytg w ten sposob wiedze. Wyniki badania wskazuja
jednak, ze, ze ta forma pracy ze zrédtami ikonograficznymi wydaje sie byé zdecydowanie
rzadziej realizowana na lekcjach historii niz wizualizacja. Moze to wynika¢ takze z
przekonania, ktére istnieje wsréd czesci nauczycieli, ze wikasciwym miejscem na analizowanie
materiatow ikonograficznych sg lekcje plastyki, na historii zas materiaty te powinny petni¢ role
ilustracyjna.

jako zrodto dodatkowych informaciji faktograficznych — wydaje sie, ze duza grupa nauczycieli
uwaza analize zrodet ikonograficznych jedynie za kolejny sposéb na przekazanie wiadomosci
wymagajgcych zapamietania,

narzedzie/ metoda na sprawdzenie znajomos$ci konkretnego zagadnienia przez uczniow, —
zdarza sie, ze materiat ikonograficzny jest wykorzystywany podczas sprawdzianow.
Najczesciej jest pretekstem do zbadania stopnia opanowania przez ucznia okreslonych tresci
(np. rozpoznanie kogo przedstawia zamieszczony portret).

Niektorzy nauczyciele mieli Swiadomos¢, ze wykorzystujg Zzrodta ikonograficzne w sposéb daleki od
doskonatosci. By¢ moze zdawali sobie rowniez sprawe z ograniczonych kompetencji wiasnych,
zwracali bowiem uwage na potrzebe wsparcia merytorycznego w zakresie sposobdéw pracy z
ikonografig oraz wiekszego dostepu do materiatéw ikonograficznych. Zasadnicze stabosci, jakie
dostrzezono w pracy z ikonografia:

wykorzystywanie materiatdéw ikonograficznych jedynie w funkcji ilustrujgcej podawane tresci
oraz jako kolejnej formy przekazywania uczniom informacji faktograficznych;

analizowanie zrédet ikonograficznych w bardzo powierzchowny sposaéb;
wykorzystywanie zbyt duzej liczby materiatéw Zrédet ikonograficznych podczas jednej lekdiji.

Badani uczniowie na ogét pozytywnie odnoszg sie do pracy z materiatem ikonograficznym.
Deklarowali, ze materialy te urozmaicajg lekcje, uatrakcyjniajg jg, a jednoczesnie utatwiajg
zrozumienie i zapamietanie omawianych tresci. Materiat ikonograficzny jest wedle uczniéw dobrym
zrédtem pozyskania dodatkowych wiadomosci, ktére z kolei mozna pdzniej wykorzysta¢ podczas
testéw i egzaminéw, a takze w zyciu. Zdarzaty sie, cho¢ nalezaty do rzadkosci, wypowiedzi uczniéow
swiadczace o tym, ze nie dostrzegajg oni zadnych korzysci z pracy ze zrédtami ikonograficznymi —
materiat ikonograficzny jest dla nich niezbyt ciekawy i wedle nich nie przyczynia sie zanadto do
pogtebienia zdobywanej wiedzy.
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6.2.4.5 Materialy statystyczne

Materiaty statystyczne, dostarczajg bardzo wartosSciowych informacji przydatnych w badaniach nie
tylko dziejow gospodarki, ale rowniez innych zagadnien, zwtaszcza z szeroko rozumianej historii
spotecznej. Ksztatcenie umiejetnosci interpretacji danych statystycznych, uzytecznej rowniez w
codziennym zyciu, jest jednym z celdéw nauczania historii.

Podczas badania ustalono, ze na lekcjach historii materiaty statystyczne rzadko sg uwzgledniane. Jak
deklarowali nauczyciele, do statystyki siega sie znacznie czesciej na lekcjach wos. By¢ moze jest to
réwniez przyczyng sporadycznej obecnosci zrédet statystycznych na lekcjach historii — nauczyciele
rezygnujg z nich uwazajgc za zbedne dwukrotnie ¢wiczenie tej samej umiejetnosci.

Jak wynika z opinii nauczycieli — i co potwierdzajg rozmowy z uczniami — na lekcjach wykorzystywane
s$g najczesciej materiaty zamieszczone w podrecznikach i zeszytach ¢wiczen. Nauczyciele rzadko
poszukujg tych narzedzi dydaktycznych samodzielnie w zrédtach innych niz podrecznik. Badani
nauczyciele deklarowali, ze obecnie wykorzystuje sie mniej materiatéw statystycznych niz dawniej,
gdyz duza ich czes$¢ dotyczy historii najnowszej, a wiec tematyki wykraczajgcej poza podstawe
programowg do gimnazjum. Powodem jest takze fakt, ze obecne podreczniki zawierajg mniejszg
liczbe takich materiatdw, co ogranicza zakres ich stosowania na lekcjach historii.

Na lekcjach historii materiaty statystyczne sg wykorzystywane (o ile fakt taki ma miejsce) przede
wszystkim przy omawianiu tematéw gospodarczych, niekiedy tez zagadnien zwigzanych ze zmianami
terytorialno — ludnosciowymi, czy wojskowoscig. Ponadto materiaty te sg uzywane na sprawdzianach,
czy w ramach przygotowan do egzaminu gimnazjalnego.

Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie, nie odnosili sie wprost do tego, jakie konkretne umiejetnosci
ksztattowane sg dzieki pracy z materiatami statystycznymi. W $wietle wynikow badan mozna
przypuszcza¢, ze zwykle materiaty te wykorzystywane sg w celu zilustrowania wypowiedzi
nauczyciela.
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Zidentyfikowano nastepujgce szkolne i pozaszkolne czynniki majgce wptyw na realizacje podstawy
programowej z historii zgodnie z jej zatozeniami:

Uwarunkowania srodowiskowe — ,kontekst spoteczny’, w ktérym dziata szkota. Bardzo istotne
znaczenie majg czynniki spoteczno — kulturowe (szeroko — rozumiane). Zaliczy¢ do nich nalezy:
Srodowisko, w ktérym dziata szkofa i z ktérego pochodzg uczniowie, miejsce szkoty w rankingach
edukacyjnych, system doboru uczniéw do zespotéw klasowych, potencjat intelektualny oraz poziom
wiedzy ucznidw.

Nauczyciele zwracali uwage na ograniczenia w realizacji podstawy programowej, bedace
konsekwencjg funkcjonowania szkoty w tzw. trudnym (o duzym natezeniu dysfunkcji lub patologii)
srodowisku spotecznym. Mata motywacja uczniéw do nauki, brak elementarnej wiedzy, niski poziom
szkolnych kompetencji, a takze czesto niewielki potencjat intelektualny uczniéw nie pozwalajg na
efektywne ksztatcenie w tej grupie wszystkich umiejetnosci historycznych. Szczegadlnie wiele trudnosci
przysparza praca ze zrodtami historycznymi — analiza i interpretacja tekstéw zrédtowych. Uczniowie ci
maja réwniez bardzo duze problemy z tworzeniem narracji historycznej. Wtasciwe wyksztatcenie
umiejetnosci wymaga w tym przypadku poswiecenia duzo wiekszego naktadu czasu. Nauczyciele
koncentrujg sie na fatwiejszych, ich zdaniem, celach, czyli na przekazywaniu tresci przypisanych do
wymagan szczegdtowych. Wielu jednak ucznibw ma kiopoty z przyswojeniem niektérych
podstawowych informaciji.

Sytuacja ekonomiczna srodowiska (szkoty i ucznidéw) réwniez nie pozostaje bez wptywu na mozliwosci
realizacji podstawy programowej, utrudnione jest zwlaszcza podejmowanie dziatan wymagajgcych
naktadéw finansowych, partycypacji finansowej rodzicéw i opiekundéw (zakup podrecznikéw i innych
pomocy, zorganizowanie wyjs¢ na lekcje muzealne, druk testoéw probnych)

Wewnatrzszkolny system oceniania — jak wynika z badania, niektérzy nauczyciele odczuwajg brak
doktadniejszych wskazéwek dotyczgcych oceniania — chcieliby wiedzie¢, w jakim zakresie ocenie
majg podlegac umiejetnosci historyczne w stosunku do znajomosci faktografii. Informacje te zawierajg
tworzone w niektérych szkotach zasady wystawiania ocen z poszczegdinych przedmiotéw
(Przedmiotowy system oceniania).

Wyposazenie szkoty — nauczyciele wskazywali, ze dobre wyposazenie szkoty, giéwnie w sprzet
audiowizualny i multimedialny, sprzyja wiasciwej realizacji podstawy programowej z historii.
Nowoczesne technologie utatwiajg prace z materiatami ikonograficznymi, mapami, pozwalajg na
wszechstronne wykorzystanie zrédet i budujg zaangazowanie uczniéw. W badaniu odnotowano
jednak grupe nauczycieli, ktdrzy nie korzystajg z pomocy audiowizualnych, pomimo ze szkotfa posiada
odpowiednie zaplecze sprzetowe. Takie postepowanie moze wynika¢ np. z braku umiejetnosci obstugi
sprzetu lub tez poczucia, ze uzycie sprzetu zabiera czas potrzebny na omdwienie tematu. W gre moze
wchodzi¢ réwniez obawa nauczycieli, ze przygotowanie do lekcji z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii jest bardziej czasochionne, wymaga dodatkowego nakfadu pracy, chociazby na
zgromadzenie odpowiedniego materiatu.

Utrudnienia w realizacji lekcji historii poza szkotg — nauczyciele sygnalizowali, ze obowigzujgce
przepisy oraz zasady wewnatrzszkolne czesto zniechecajg do podejmowania wysitkbw w celu
zorganizowania lekcji historii poza szkotg. Kazde wyjScie wymaga od nauczyciela zebrania
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stosownych pozwolen (od dyrektora szkoty, nauczycieli innych przedmiotéw prowadzgcych lekcje z
klasg wskazanego dnia). Wazne jest réwniez nastawienie wltadz szkoty wobec lekcji poza szkotg —
niekiedy ta forma pracy jest postrzegana jako mniej efektywna, a nauczyciel ma ktopoty z rozliczeniem
czasu pracy.

Odwotywanie lekcji (z powodu wycieczek, zielonej szkotly, organizacji egzaminu gimnazjalnego itp.)
jest réwniez zrédtem trudnosci w realizacji podstawy programowej z historii (oraz innych przedmiotow)
Wedle wypowiedzi nauczycieli, nie zawsze udaje sie ,odrobi¢” utracone godziny. Poniewaz
nauczyciele rozliczani sg przede wszystkim z realizacji tresci (oméwionych tematéw), w zwigzku z tym
koncentrujg sie na wypetnieniu wymagan szczegétowych.

Pracownia historyczna — realizacje podstawy programowej utrudnia koniecznos¢é prowadzenia zaje¢
salach przeznaczonych do nauki innych przedmiotéw, a w zwigzku z tym brak dostepu do zaplecza
dydaktycznego (np. problem z dostepem do map $ciennych, eksponatéw, materiatéw wizualnych na
state obecnych w pracowni historycznej).

Ogolnoszkolne testy probne — organizowanie przez szkote testéw probnych sprawdzajgcych
poszczegolne umiejetno$ci historyczne, zdaniem nauczycieli, sprzyja realizacji podstawy
programowej, daje mozliwo$¢ uzyskania informacji zwrotnych na temat stopnia realizowanej podstawy
programowej oraz tego, w jakim zakresie uczniowie opanowali wiedze i umiejetnosci.

Liczebnos¢ klas — nauczyciele zwracali uwage na wptyw liczby uczniéw w klasie na jakos¢ pracy
podczas lekcji. Ten czynnik ma istotne znaczenie zwlaszcza w efektywnym éwiczeniu umiejetnosci,
wymagajgcych indywidualizacji pracy z uczniem. W licznych klasach cwiczenia takie sg bardzo
utrudnione.
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Poziom opanowania umiejetnosci ztozonych przez uczniéw w badanych szkotach zmierzono testem.
Test zostat skonstruowany z zadan mierzacych kompetencje historyczne uczniow. Celem testu byt
pomiar takich kompetencji ucznioéw, jak: poziom znajomosci faktografii, umiejetnosci historyczne oraz
jednoczesne wykorzystanie wiadomosci i umiejetnosci, poniewaz zaréwno w powszechnej opinii, jak i
w Swietle rezultatdéw dostepnych badan miedzynarodowych z pokrewnych dziedzin (np. PISA, PIRLS),
taczenie tych dwéch obszaréw sprawia uczniom polskim najwiecej ktopotow™.

W niniejszym podrozdziale przedstawiono srednie wyniki uczniéw z testu historycznego w podziale na
przebadane szkoty. Sredni wynik z testu historycznego wyniést 20 punktéw na 35 punktéw do
zdobycia. Wyniki uzyskane przez uczniéw poszczegolnych szkot byly bardzo zréznicowane.
Szczegotowy rozkiad srednich wynikow ucznidéw znajduje sie na wykresie 1.

Wykres 1. Rozklad srednich wynikéw uczniéw z testu z historii w podziale na wszystkie szkoty
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Przed przystgpieniem do badania postawiono m.in. hipoteze, ze uczniowie nie potrafig umiejetnie
wykorzystywac informacji i wiadomosci, ktére posiadajg. Jednym ze sposobdw weryfikacji tej hipotezy
byta konstrukcja par zadan w tescie, w ktérych w jednym zadaniu trzeba bylo wykazac¢ sie
znajomoscig danego tematu (posiadaniem konkretnej wiedzy faktograficznej), natomiast w drugim
zadaniu nalezato wykorzysta¢ te wiedze. Zadania zostaty ,rozrzucone” w tescie tak, aby nie miaty na
siebie bezposredniego wptywu. Analiza wynikdbw zadan pokazata, ze roznica fatwosci, mierzonej
odsetkiem poprawnych odpowiedzi, zadah do ktdrych potrzebna byta tylko znajomo$¢ faktografii i
zadan, w ktorych nalezato wykorzystaé wiedze faktograficzng i umiejetno$ci, wyniosta az 30 pkt.%!
Analiza odpowiedzi pokazata takze, ze uczniowie generalnie najstabiej radzg sobie z zadaniami, ktére
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* Wspditczynnik alpha Cronbacha, wyznaczajgcy dolng granice rzetelnosci, wyniost dla analizowanego testu 0,81. Test miat
wiec przecietng rzetelno$¢, cho¢ jego spéjnosc jest do zaakceptowania. Jednak miara rzetelnosci catego testu na potrzeby tej

analizy nie jest kluczowym wskaznikiem ze wzgledu na to, ze test skiadat sie z zadan mierzacych rézne aspekty kompetencji
historycznych.
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wymagajg od nich wykorzystania wiedzy do rozwigzania problemu. W zwigzku z tym mozna postawié
hipoteze, ze w pierwszym cyklu wdrazania reformy nie udato sie jeszcze przeorientowa¢ nauczania
historii na ksztatcenie umiejetnosci wykorzystywania nabytych wiadomosci do rozwigzywania
probleméw historycznych. Wyniki pozostatych etapéw badania uwiarygodniajg to domniemanie.

Aby jednak potwierdzi¢ powyzszg hipoteze i precyzyjnie zdiagnozowac dostrzezony problem,
konieczne bytoby przeprowadzenie reprezentatywnego badania iloSciowego na ogdélnopolskiej probie
szkot, wykorzystujgc bardziej rozbudowane narzedzie, ktére pozwolitoby witasciwie okresli¢ poziom
kompetencji gimnazjalistow. W tescie takim powinny znalez¢ sie odpowiednio liczne grupy zadan
mierzace okreslone kompetencje ucznidéw (np. zadania wymagajgce tylko znajomosci faktografii,
zadania wymagajgce jedynie umiejetnosci, zadania wymagajgce kompetencji z zakresu analizy
réznych typoéw zrédet, zadania sprawdzajgce rézne obszary myslenia chronologicznego). Mozliwosci
takiej nie daje niestety egzamin gimnazjalny — ze wzgledu na ograniczong liczbe zadan, ktére mogg
by¢ w nim uwzglednione.
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System sprawdzania i oceniania osiggnie¢ uczniéw jest niezbednym elementem procesu nauczania i
stanowi zrédio informacji zwrotnych zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia. Pozwala okresli¢
zakres zdobytej przez ucznia wiedzy oraz poziom wyksztatconych umiejetnosci. Posiadajgc te
informacje nauczyciel moze odpowiednio dostosowaé sposéb nauczania do potrzeb grupy,
uwzgledniajgc zréznicowany potencjat intelektualny i poziom osiggnie¢ poszczegdlnych uczniéw.
Ocenianie jest, zdaniem nauczycieli, srodkiem motywowania i dyscyplinowania uczniéw do nauki i
aktywnego (a przynajmniej spokojnego) uczestnictwa w lekcji®.

Istotne w procesie nauczania jest wykorzystanie Wewnatrzszkolnego Systemu Oceniania (WSO) i
Przedmiotowego Systemu Oceniania (PSO). Nauczyciele postrzegajg te dokumenty jako drogowskaz
w sprawdzaniu i ocenianiu osiggnie¢ ucznia. Stanowig one takze formalne punkty odniesienia w
dyskusjach na temat decyzji zwigzanej z promocjg ucznia, np. jako argument w rozmowach z
rodzicami. Niektérzy nauczyciele oceniali WSO jako zbyt ogdlny, nie precyzuje on bowiem
szczegotowych zasad oceniania z kazdego przedmiotu. Autorzy tych opinii deklarowali potrzebe
posiadania dokladnych wskazéwek w jakim zakresie ocenie powinny podlega¢ umiejetnosci
historyczne ucznia w stosunku do znajomoéci faktografii. Czesciowo oczekiwania te spetniajg
istniejgce w szkotach PSO.

W oparciu o PSO nauczyciele wypracowujg system oceniania wedtug wtasnych zatozen, okreslajgc
wymagany poziom umiejetnosci historycznych, ktérymi powinien wykazac¢ sie uczen.

Nauczyciele deklarowali, ze posiadajg wiele sposobdéw sprawdzania i oceniania umiejetnosci oraz
wiedzy ucznidw, wybierajg zagadnienia tematyczne i wazne z ich punktu widzenia umiejetnosci i
wypracowujg wiasne, specyficzne kryteria oceniania. Jak wynika z wypowiedzi nauczycieli, jako
istotne postrzegajg zaréwno sprawdzanie faktografii jak i umiejetnosci historycznych.

Sprawdzanie osiggnie¢ ucznidbw ma miejsce w ramach rekapitulacji wtornej, odpowiedzi ustnych
ucznidw, podczas wprowadzania nowego tematu, wykonywania zadan, przy okazji kartkéwek,
sprawdziandw, czy testow prébnych.

Jak wynika z wypowiedzi nauczycieli podczas lekcji cwiczone sg wszystkie umiejetnosci historyczne z
zakresu wymagan ogélnych (chronologia, analiza i interpretacja oraz narracja). Pozostate etapy
badania — obserwacje lekcji oraz wywiady grupowe z uczniami — nie potwierdzity tej deklaracji
nauczycieli. Wskazujg bowiem, ze najczesciej cwiczona jest, a w zwigzku z tym podlega sprawdzeniu
i ocenie, umiejetnos¢ analizy i interpretacji historycznej. W mniejszym stopniu podczas lekcji rozwijane
sg umiejetnoéci z zakresu chronologii oraz tworzenia narracji historycznej. Ponadto, jak pokazato
badanie, niektdrzy nauczyciele w dos¢ waski sposdb rozumiejg wymagania ogolne podstawy
programowej, co powoduje, ze wymagajg od uczniéw analizy zrodta w dosé powierzchowny sposéb —
czesto koncentrujg sie na samym fakcie uzycia zrédta, zwracajgc mniejszg uwage, czy i jak uczniowie
radzg sobie z wycigganiem wnioskdw na podstawie informacji zawartych w materiale zrédtowym.
Rzadko tez fgczg sprawdzanie kompetencji z zakresu wszystkich trzech wymagan ogélnych. Badanie
wykazato réwniez, ze czesS¢ nauczycieli nie odréznia sprawdzania umiejetnosci od sprawdzania

% Deklaracja ta moze budzi¢ obawy, Ze uczniowie mogg otrzymywaé oceny z przedmiotu nie tylko za osiagniecia ale rowniez za
zachowanie na lekcji. Warto jednak zauwazy¢, ze w badaniu nie zdiagnozowano podobnych sytuacji.
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znajomosci faktografii. | tak np. nauczyciel dyktuje uczniom przyczyny i skutki konkretnego
wydarzenia, a potem odpytuje ich ze znajomosci podanych wczesniej informacji, uznajgc to za
sprawdzanie umiejetnosci myslenia przyczynowo - skutkowego. Inaczej mowigc, nauczyciel
egzekwuje wiadomosci, ktére przekazat uczniom podczas wyktadu lub pogadanki, co zacheca
ucznidw raczej do uczenia sie ,umiejetnosci na pamiec”, niz wtasciwego ich ksztattowania i rozwijania.

6.5.1.1 Odpowiedzi ustne podczas lekcji

Wedtug deklaracji nauczyciele sprawdzajg osiggniecia uczniow podczas lekcji zarowno w zakresie
faktografii jak i umiejetnosci historycznych. W praktyce jednak, co wykazaty obserwacje lekcji, pytania
nauczycieli zdecydowanie czesciej wymagaty od ucznia odtworzenia konkretnych faktéw i zdarzen
nizli wykazania sie zrozumieniem przytaczanych wiadomosci (proporcje jak 80% do 20%).
Sporadycznie uczniowie podczas odpowiedzi wykorzystywali mape. Mozna stwierdzi¢, ze odnotowano
sprawdzania umiejetnosci opisanych w wymaganiach ogoélnych w podstawie programowej. Natomiast
zadawane pytania sprawdzajgce znajomos$é faktéw byly na wysokim poziomie szczegoétowosci, a
takze zdarzato sie, ze wykraczaty zakresem poza wymagania szczegétowe z podstawy programowe;j.

Tylko niektérzy nauczyciele oceniali rowniez inne aspekty odpowiedzi ucznia, jak umiejetnosc
logicznego myslenia, zorientowanie w chronologii omawianych zagadnieh etc. Nie odnotowano
stosowania przy ocenie takich kryteriéw jak: selekcja informacji, budowanie powigzan, wskazywanie
zaleznosci itp. O ile pojawiaty sie elementy sprawdzania umiejetnosci historycznych, to odnosity sie
one do bardzo podstawowych kompetencji (np. tylko umiejetnosci wskazywania na mapie).

Na zadnej z obserwowanych lekcji nie wystgpity elementy oceniania ksztattujgcego.

Czes¢ badanych nauczycieli zrezygnowata z ustnego odpytywania uczniéw na ocene. Nauczyciele
argumentowali swojg decyzje brakiem czasu na lekcji, wskazujgc réwniez, ze praca z catg klasa daje
lepszy obraz zrozumienia i opanowania tematu przez uczniéw. Nauczyciele wypracowali w zwigzku z
tym inne sposoby sprawdzania faktografii i umiejetnosci: zadawanie pytah cafej klasie Ilub
sprawdzanie znajomosci faktografii i umiejetnosci na biezgco podczas prowadzenia lekcji.

6.5.1.2 Prace pisemne

Do pisemnych prac sprawdzajgcych zaliczane sg kartkéwki, klaséwki, sprawdziany, testy/egzaminy
prébne.

Kartkéwki jako jedna z form pisemnego sprawdzania osiggnie¢ uczniow przybierajg rézne formy — od
krotkich pytan sprawdzajgcych gtéwnie wiadomosci (fakty, daty, postaci, pojecia), pytan
sprawdzajgcych tok rozumowania, sposdb myslenia, po zadania sprawdzajgce niektére umiejetnosci
historyczne, np. umiejetnosé pracy z mapa, jednostkowym Zrédtem (tekstem, ilustracjg). Kartkéwka,
jak wynika z deklaracji nauczycieli, pomaga w zorientowaniu sie w jakim stopniu uczniowie opanowali
materiat w ostatniej (czy tez kilku) ostatnich lekcji.

Wiegksze znaczenie nauczyciele przywigzujg do sprawdziandéw. Zaréwno nauczyciele jak i uczniowie
deklarowali, ze prace klasowe z jednej strony sprawdzajg opanowanie wymagan szczegotowych
podstawy programowej, jak znajomos¢ podstawowych dat, faktéw, postaci, miejsc etc., z drugiej zas
zawierajg zadania odnoszgce sie do wymagah ogdolnych podstawy, myslenia przyczynowo-
skutkowego, umiejetnosci chronologii historycznej, ale takze umiejetnos¢ pracy z mapa, ikonografia,
czy tekstem Zrodtowym. Szczegdtowe analizy wynikow badania pozwolity stwierdzi¢, ze w pracach
klasowych nacisk ze strony nauczycieli ktadziony jest na sprawdzenie wiadomosci szczegétowych

42



oraz umiejetnosci postugiwania sie tekstami zrédtowymi i mapami. Chetnie wybierana przez
nauczycieli forma prostego testu sprawia, ze znacznie lepiej i doktadniej sprawdzana jest znajomos¢
faktow i proste umiejetnosci, znacznie rzadziej umiejetnosci ztozone uczniéw. Sytuacja ta jest rowniez
konsekwencjg opisywanych powyzej kiopotdw nauczycieli z doborem adekwatnych metod
sprawdzania i oceny umiejetnosci.

Nie wszystkie umiejetnosci zapisane w wymaganiach ogoélnych sprawdzane sg z jednakowym
natezeniem. Czes¢ nauczycieli przyznawata, ze podczas dtuzszych prac klasowych w niewielkim
stopniu sprawdza umiejetnosci z zakresu chronologii. Nauczyciele deklarowali, ze najczestszym
pojawiajgcym sie zadaniem jest uporzadkowanie w kolejnosci chronologicznej wydarzen oraz
okreslanie, w ktérym wieku (czy tez w ktorej potowie okreslonego wieku) wydarzenia miaty miejsce.
Na sprawdzianach pojawiajg sie takze pytania o konkretne daty.

Szczegodlnie warte odnotowania jest to, ze czes$¢ nauczycieli ttumaczyta rezygnacje ze sprawdzania
wiedzy ucznidbw za pomocg diuzszych wypowiedzi pisemnych, formg egzaminu gimnazjalnego.
Uwazali, ze ¢wiczenie umiejetnosci narracji historycznej przez uczniéw nie przyczyni sie do
osiggniecia przez nich lepszych wynikbw na egzaminie, ktory skiada sie z pytan zamknietych.
Niektorzy jednak z badanych konstruowali prace klasowe w oparciu o pytania otwarte, zwracajgc
uwage na to, aby kompetencje w zakresie tworzenia narracji zostaty ocenione. Wéwczas nauczyciele
zwracajg uwage nie tylko zawartos¢ faktograficzng odpowiedzi ucznia, ale takze umiejetnosé
argumentacji i uzasadniania swojej opinii oraz sposdb prowadzenia narracji.

Jak wynika z wypowiedzi nauczycieli, na ogét uczniowie otrzymujg ze sprawdzianu jedng ocene, ktora
uwzglednia zaréwno znajomos$¢ faktografii jak réwniez stopien opanowania umiejetnosci. Na
podstawie wypowiedzi nauczycieli mozna wnioskowac, Ze otrzymujgc ocene ze sprawdzianu, w
wiekszosci przypadkéw, uczniowie nie sg informowani, jakie sg ich mocniejsze, a jakie stabsze strony,
nad ktérymi elementami powinni szczegdlnie pracowad.

Nauczyciele deklarujg, ze obecnie przygotowujg czesciej sprawdziany w formie testéw, starajgc sie
oswoi¢ uczniéw z takg formg sprawdzania wiedzy. Jak wynika z wypowiedzi ucznidw, w niektérych
szkotach sprawdziany w formie testow nie byty wczesniej stosowane, zostaty wprowadzone dopiero w
trzeciej klasie. Do tej pory nauczyciele stosowali sprawdziany tradycyjne, wymagajgce od uczniow
szerszej wypowiedzi pisemnej. Przygotowaniem sprawdziandw zajmujg sie sami nauczyciele,
niektérzy wykorzystujg pomoce wydawnicze jako podpowiedz, zrédio pomystow. Czes¢é nauczycieli
positkuje sie gotowymi testami oferowanymi przez wydawnictwa.

O tym, jak duzy nacisk nauczyciele ktadg na przyswajanie faktografii Swiadczg réwniez wypowiedzi
uczniow, wedtug ktérych przygotowanie do sprawdzianu jest czasochtonne. Uczniowie uczg sie na
pamie¢ dat, przebiegu wydarzen, informacji dotyczacych postaci historycznych, a takze przyczyn i
skutkéw wydarzen. Taki sposéb przygotowania do sprawdzianu stanowi w opinii pytanych uczniéw
wlasciwg odpowiedz na wymagania nauczycieli, niezaleznie od charakteru sprawdzianu.

6.5.1.3 Praca domowa

Prace domowe polegajg w duzej mierze na uzupetnianiu zeszytu ¢wiczen, odpowiedzi na pytania do
tekstu zrodtowego znajdujgcego sie w podreczniku, czy sporzadzenie notatki na podstawie tekstu
podrecznika. Na podstawie materiatu zebranego z badania mozna wnioskowaé, ze nauczyciele nie
wykorzystujg pracy domowej do sprawdzania umiejetnosci historycznych. Jest ona raczej traktowana
jako sposob utrwalania wiadomosci podanych na lekcji. Sprawdzanie pracy domowej przebiega w
rézny sposob, poczawszy od ustnych deklaracji ucznidw, czy odrobili prace domowa, poprzez
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odczytanie pracy domowej przez wybrang przez nauczyciela osobe, po sprawdzenie wybranych prac
przez nauczyciela. Jak zaobserwowano w praktyce komentarz dydaktyczny ze strony nauczycieli
pojawiat sie rzadko; sporadycznie tez nauczyciele oceniali prace domowg na stopien.
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Jednym z najwazniejszych elementéw reformy jest nowy egzamin gimnazjalny, ktéry bedzie
wyznaczat sposdb uczenia historii w szkotach. Wyniki pokazaty jak wazne dla nauczycieli oraz
uczniéw jest wiedza na temat formuty nowego egzaminu. Wypowiedzi nauczycieli oddajg stan ich
swiadomosci jesienig 2011 roku. Od tego czasu, po doswiadczeniu Diagnozy kompetenciji
gimnazjalistow oraz pierwszego egzaminu w nowym ksztatcie®, opinie nauczycieli na jego temat
mogty ulec zmianie.

Nauczyciele deklarowali, ze nie posiadajg wystarczajagcych informacji dotyczacych egzaminu
gimnazjalnego z historii w roku szkolnym 2011/2012. Zdobywane wiadomo$ci byty w opinii nauczycieli
nieprecyzyjne, byto ich niewiele, a takze nie byty postrzegane jako ostateczne — niektérzy nauczyciele
wspominali, ze informacje dotyczace egzaminu zmieniaty sie przez caly czas obowigzywania nowe;j
podstawy programowej. Nie przywotywali przy tym konkretnych przyktadéw tych zmian.

Egzamin gimnazjalny z historii postrzegany byt przez nauczycieli jako niewiadoma, w zwigzku z tym
nie przekazywali oni swoim uczniom konkretnych informacji na ten temat. Pozwala to przypuszczaé,
ze nauczyciele nie zapoznali sie ani z informatorem opublikowanym przez CKE® ani z tzw. arkuszem
pokazowym dostepnym od 14 pazdziernika 2011 roku. Badani wspominali o0 negatywnym nastawieniu
swoich uczniéw do egzaminu, a niektérzy wrecz o przerazeniu ucznidw lub duzych obawach, jakie
uczniowie demonstrowali w zwigzku z czekajgcym ich egzaminem z historii. Nie mozna jednak
wykluczy€, ze reakcje uczniéw byly pochodng postaw nauczycieli wobec egzaminu z historii Z analizy
materiatu zgromadzonego wsréd ucznidw wynika, ze dla nich samych zasadniczym problemem byt
brak informaciji ze strony szkoty. Wedle uczniéw, o nowym egzaminie gimnazjalnym z historii méwito
sie w szkotach stosunkowo niewiele (znacznie mniej niz o egzaminach z innych przedmiotéw). Wsréd
ucznidw istniato odczucie silnej dezorientacji, za sprawa dochodzacych sprzecznych informacji
dotyczacych egzaminu — od informacji, ze egzamin bedzie fatwiejszy, poniewaz odbywac sie bedzie
po raz pierwszy, po wiadomosci, ze bedzie on trudniejszy.

Niejasnosci dotyczyly takze liczby pytarh oraz ich formy. Cho¢ wigkszo$¢ ucznidw twierdzita, ze
egzamin bedzie miat charakter testu ztozonego z pytarn zamknietych wielokrotnego wyboru, to dla
niektérych uczniow kwestia ta nie byta oczywista. Kolejng istotng niewiadomg byt charakter pytan,
czyli jakiego rodzaju zagadnienia i w jakiej formie mogg pojawi¢ sie na egzaminie (np. stopien
szczegotowosci). Uczniowie nie wiedzieli réwniez, ile bedzie pytan i jaka zostanie zastosowana
punktacja. Byli natomiast przekonani, ze test bedzie trwat 60 minut oraz bedzie zawierat pytania z
historii i wos.

Zgtaszane powyzej watpliwosci sSwiadczg, Zze nauczyciele nie zadbali o przekazanie uczniom
informacji, ktére byty juz dostepne w ogélnie dostepnych materiatach.

Nauczyciele duze znaczenie przyktadali do powtérzenia materiatu przed egzaminem gimnazjalnym, co
sktaniato ich do przyspieszenia pracy z uczniami, by do kwietnia 2012 roku ukonczy¢ realizacje
wszystkich wymagan szczegétowych podstawy programowe;.

¥ cze$¢ humanistyczna: 24 kwietnia 2012 r.
% 31 sierpnia 2010 r.
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Przygotowujgc prace sprawdzajgce, czes¢ nauczycieli polegata na gotowych testach przygotowanych
przez wydawnictwa. W opinii nauczycieli materiaty te sg wiarygodne — z jednej strony obejmujg zakres
zagadnieh wymaganych w podstawie programowej, z drugiej strony zawierajg typy zadan postrzegane
jako te, ktére bedg obecne na egzaminie gimnazjalnym z historii. Jak wynika z danych zebranych
podczas wywiadow z nauczycielami, wydawnictwa oferujg r6znorodne materiaty testowe, ktére stuzyé
mogg zaréwno powtdrzeniu danego dziatu, epoki etc., lub tez jako testy probne z catego materiatu. Z
drugiej strony pojawita sie opinia, ze testy prébne oferowane przez wydawnictwa sg kosztownym
przedsiewzieciem dla szkoty, mozliwo$¢ skorzystania z nich zalezy zatem od zasobdw finansowych
szkoty i sytuacji materialnej uczniéw (niekiedy szkoty proszg rodzicow o partycypowanie w kosztach
druku testéw). Nauczyciele przejawiajg duze zaufanie do wydawnictw®, nie weryfikujg sami
rzetelnosci i wiarygodnosci oferowanych publikacji. Czes¢ nauczycieli deklarowata, ze sami
przygotowujg dla swoich uczniéw testy/egzaminy probne, dajgce informacje zwrotne o stopniu
opanowania powtarzanego materiatu. Intencjg nauczycieli organizujgcych prébne egzaminy jest takze
oswojenie ucznidw z réznymi typami zadanh oraz polecen, ktére uczniowie mogg spotka¢ w arkuszu
egzaminacyjnym.

Niektérzy z nauczycieli powtarzajg z uczniami materiat w czasie lekcji. W$réd czesci nauczycieli
powtarzanie wiadomosci na lekcjach ma charakter przemys$lanych, zaplanowanych dziatan, ktére sg
mozliwie konsekwentnie realizowane. W opinii czesci nauczycieli realizacja nowej podstawy
programowej zajmuje tak duzo czasu, ze brakuje go na powtdérzenie materiatu przed egzaminem,
dlatego oferowali swoim uczniom mozliwo$¢ uczestniczenia w dodatkowych zajeciach (fakultetach,
kotach historycznych). Podczas tych lekcji nauczyciele powtarzali z uczniami faktografie, jak réwniez
éwiczyli konkretne umiejetnosci historyczne, ktére mogtyby ich zdaniem znalez¢ sie na egzaminie —
prace ze zrédtami (tekstem zrédtowym, materiatami ikonograficznymi, statystycznymi), prace z mapa,
formutowanie wnioskéw, analize przyczynowo-skutkowa. Niektérzy z nauczycieli powtarzali materiat
zaroéwno podczas lekcji historii jak i w ramach zaje¢ dodatkowych.

Pojawita sie tez opinia, Zze trudno jest nauczycielowi oceni¢ efektywno$¢ planu przygotowania uczniéw
do egzaminu gimnazjalnego =z historii, poniewaz nie ma punktu odniesienia w postaci
przeprowadzonych juz egzaminow i informacji na temat tego, co jest sprawdzane na egzaminie.
Wiadomosci tego typu pozwalajg nauczycielom podejmowaé pewne plany dotyczace pracy z
miodszymi klasami pod katem realizacji celéw.

Uczniowie wymieniali rézne sposoby przygotowywania sie do egzaminu z historii. Najczesciej w
wypowiedziach pojawiaty sie: samodzielne powtarzanie materialu oraz uczestnictwo w zajeciach
dodatkowych. Zidentyfikowano tez grupe ucznidw, ktérzy nie zamierzali sie przygotowywaé do testu
historycznego, co oczywiscie nie oznacza, ze w rzeczywistodci uczniowie ci pozostali wierni swoim
deklaracjom.

* Nauczyciele uwazajg, ze ,wydawnictwo musi wiedzieé, co robi”. Tymczasem jak wykazat rekonesans przeprowadzony przez
zespot IBE, znaczna czes¢ publikowanych w 2011/2012 materiatéw nie sprawdzata umiejetnosci ztozonych, koncentrujgc sie na
weryfikowaniu znajomosci faktografii przez uczniow.
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Zamieszczone ponizej wnioski zostaty sformutowane na podstawie wszystkich etapéw badania.

Nauczyciele deklarowali znajomos¢ podstawy programowej z historii. Zapoznawali sie z nig
przede wszystkim w pierwszym okresie wdrazania rozporzadzenia — brali udziat w szkoleniach,
niekiedy samodzielnie przyswajali strukture dokumentu, wymagania itd. Podstawa programowa,
jak wynika z wypowiedzi nauczycieli, jest gldwnym dokumentem obowigzujagcym w nauczaniu
historii, drogowskazem i punktem odniesienia dla nauczycieli przedmiotu, wytycza zakres
przekazywanych tresci oraz umiejetnosci.

Niewielu nauczycieli konstruuje lekcje odwotujac sie bezposrednio do tekstu podstawy
programowej — korzystajg przede wszystkim z materiatdw publikowanych przez wydawnictwa,
ktére powstaty w oparciu o wytyczne nowej podstawy programowej. Nauczyciele majg zaufanie do
tych materiatéw i nie konfrontujg ich z samym dokumentem.

Dla czesci nauczycieli wybrany podrecznik jest wyznacznikiem Ilub nawet odpowiednikiem
podstawy programowej. Nie zawsze nauczyciele sg zorientowani, ktére tematy z podrecznika i w
jakich proporcjach zostaty rzeczywiscie uwzglednione w podstawie programowej, chyba ze tresci
dodatkowe sg wyraznie oznaczone w podreczniku. Niektérzy nauczyciele dostrzegaja, ze szereg
podrecznikdw nie zmienito swojej zawartosci po wprowadzeniu podstawy, poprzestajgc na
dokonaniu niewielkich modyfikacji uktadu tresci lub/oraz szaty graficzne;.

Dostrzegane przez nauczycieli, zasadnicze zmiany w podstawie programowej z historii, dotyczyty:
roztozenia materiatu dotychczas realizowanego gimnazjum na dwa poziomy edukacyjne oraz
przeniesienia punktu ciezkosci w procesie ksztatcenia z przekazywania tresci (na co zwracata
uwage poprzednia podstawa programowa) na rozwijanie umiejetnosci, jednak ten ostatni aspekt
dostrzegany byt jedynie przez cze$¢ nauczycieli biorgcych udziat w badaniu.

Znajomo$¢ wymagan ogolnych nowej podstawy programowej ogranicza sie czesto jedynie do
samych poje¢ (analiza, chronologia, narracja). Mimo poprawnego opisywania poszczegdlnych
terminéw, w praktyce nauczyciele demonstrujg powierzchowng znajomo$¢é wymagan ogolnych,
niekiedy tez brak zrozumienia roli, jakg wymagania ogdlne spetniajg w konstrukcji podstawy.

Ponadto, zaden z nauczycieli biorgcych udziat w badaniu nie odnidst sie wprost do tego, ze
podstawa programowa naktada na nauczycieli koniecznosé réwnomiernego, systematycznego
ksztatcenia umiejetnosci.

Nauczyciele nie ksztalcg wszystkich umiejetnosci rownomiernie.

Niektérzy nauczyciele ksztalcg i rozwijajg umiejetnosci historyczne ucznibw w sposéb
przemyslany podczas catego cyklu gimnazjalnego, $wiadomie rozplanowujgc swoje dziatania na
kolejne lata nauczania historii. Tym samym spetniany jest istotny w procesie nauczania historii
warunek systematycznego éwiczenia umiejetnosci. Poszczegdlne umiejetnosci wprowadzane sg
od pierwszej klasy gimnazjum, a poziom ich trudnosci i zaawansowania jest stopniowo
podnoszony. Jednak w przeprowadzonym badaniu taka postawa byta dos¢ rzadka.
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Znacznie czesciej jednak nauczyciele realizujg dos¢ powierzchownie wymagania ogodlne
podstawy, ograniczajgc tym samym ksztalcenie umiejetnosci historycznych do wybranych (a
czesto podstawowych) kompetencji. Niepokoi fakt niedostrzegania korelacji pomiedzy
wymaganiami ogélnymi i odrebnego traktowania kazdego z nich. Nauczyciele najwiecej uwagi
poswiecajg ksztatceniu umiejetnosci analizy i interpretacji historycznej — wynika to po czesci z
dostepnosci materiatow (wiekszos¢ podrecznikéw zaopatrzona jest w zestawy tekstow, ilustracje
itp.), po czesci tez z przekonania, ze ksztatcenie tych kompetenciji nie jest trudne.

Znacznie mniejszy nacisk potozony jest na ksztatcenie umiejetnosci z zakresu chronologii
historycznej — wynika to przede wszystkim z niezrozumienia, czym jest chronologia historyczna i
jakie kompetencje mieszczg sie w tym obszarze. Utozsamia sie je czesto jedynie z biegtym
przypisywaniem konkretnych dat do odpowiednich stuleci, uwazajac, ze tego typu umiejetnosci
ksztatcone sg w szkole podstawowej, a w zwigzku z tym nie ma potrzeby poswiecania im wiekszej
uwagi w gimnazjum.

Najmniej uwagi po$wigcajg nauczyciele rozwijaniu umiejetnosci tworzenia narracji historycznej —
uwazajgc, ze wymaga to zbyt duzo czasu, a nie bedzie weryfikowane podczas egzaminu
gimnazjalnego. W chwili przeprowadzania badania nauczyciele wiedzieli juz, ze arkusz bedzie
sktadat sie z pytan zamknietych, dlatego Swiadomie ograniczali sie do ¢wiczenia jedynie krétkich
wypowiedzi ustnych i pisemnych. Swiadomie rezygnowali z zadan, ktére rozwijatyby u ucznidw
umiejetnos¢ narracji historycznej na nieco bardziej zaawansowanym poziomie. Ksztatcenie tych
kompetencji, postrzegane przez nauczycieli jako czasochtonne, sporadycznie odbywato sie
podczas lekcji, czesciej mialo forme pracy domowej. Nauczyciele zwracali uwage przede
wszystkim sam fakt wykonania zadania domowego, rzadziej znacznie sprawdzajgc poprawnosc
jezykowa, logike wywodu, poprawnosé argumentacii itp.

Na lekcjach dominuje przekazywanie faktografii nad ksztalttowaniem umiejetnosci. Wielu
nauczycieli na lekcjach koncentruje sie na przekazywaniu faktografii — co nie jest zgodne z
duchem podstawy programowej i utrwala encyklopedyczne pojmowanie historii. Przywigzanie do
faktograficznego modelu nauczania wynika tez po czesci przynajmniej z roli jakg przypisuje sie
historii — historia jest no$nikiem kultury i uczen musi ,zna¢” wydarzenia.

WSs$rdd nauczycieli istnieje silne przekonanie, ze ksztatcenie umiejetnosci jest bezzasadne przy
braku wiedzy. Przy czym wiedza, w tym kontekscie, jest rozumiana przez nauczycieli jako
opanowanie przez ucznidw wymagan szczegotowych podstawy programowej. W zwigzku z tym
jednym z gtéwnych celdw, jakie stawiajg sobie nauczyciele podczas prowadzenia lekcji jest
przekazanie odpowiedniej porcji materiatu faktograficznego. Od ucznia za$ oczekuje sie
przyswojenia podanych wiadomosci. Dopiero na tym etapie nauczyciele odwotujg sie do wymagan
ogolnych, wybierajgc te sposrdd nich, ktérych realizacja nie zabiera zbyt duzo czasu. Sg one
¢éwiczone pod warunkiem, ze wystarczy na nie czasu w ramach jednostki lekcyjnej.

Koncentrujgc sie na przekazywaniu faktografii podczas lekcji, nauczyciele pozostawiajg ¢wiczenie
umiejetnosci na lekcje powtérkowe, przygotowujgce do sprawdzianu, egzaminu. Sg tez tacy
nauczyciele, ktorzy éwiczenie umiejetnosci historycznych na wyzszym poziomie realizujg na
zajeciach dodatkowych.

Badanie pokazato, Ze nauczyciele zasadniczo nie dostrzegajg korelacji pomiedzy wymaganiami
0golnymi, oraz wymaganiami ogdlnymi i szczegdtowymi podstawy programowej. Powstaje
wrazenie, Zze wymagania ogolne oraz wymagania szczegotowe podstawy programowej traktowane
sg jako odrebne czesci. Wydaje sie, ze nauczyciele w niedostatecznym stopniu integrujg oba
obszary.
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Nie znajgc dtugo nowej formuly arkusza egzaminacyjnego, a jednoczes$nie dazac do
zrealizowania wszystkich wymagan szczegdtowych przed terminem egzaminu, nauczyciele ktadli
nacisk gtéwnie na tresci oraz ¢wiczenie umiejetnosci na podstawowym poziomie. Uczniowie nie
¢wiczyli tych umiejetnosci samodzielnie.

Nauczyciele w zbyt matym stopniu pozwalajg uczniom na samodzielne ,doswiadczanie historii” w
trakcie lekcji. Czesto podajg uczniom gotowe wyjasnienia, sami okreslajg przyczyny i skutki
wydarzen, narzucajg wlasne wnioski, przejmujg inicjatywe analityczng etc. Mylg zatem ¢cwiczenie
umiejetnosci z przekazywaniem wiadomosci faktograficznych. Nie dajg uczniom mozliwosci
samodzielnego rozwoju myslenia historycznego, podczas gdy dziatania pozwalajgce na swobode
wypowiedzi, interpretacji czy dyskusji budujg zaangazowanie uczniéw, dajg mozliwos¢ lepszego
zrozumienia historii.

Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna doszukiwac sie:

= w postawie nauczyciela przyjmujgcego role mentora, autorytetu w dziedzinie historii, ktéry
jest przeswiadczony, ze jako$¢ analizy przeprowadzonej przez niego bedzie wyzsza,

= w stosowaniu przez nauczyciela wyktadu, jako metody wiodacej w realizacji programu
nauczania,

= w przeswiadczeniu 0 mocno ograniczonym czasie na realizacje programu w zakresie
wymagan szczegdtowych — nauczyciel ma przekonanie, ze nie moze pozwoli¢ sobie na
¢wiczenie pogtebionej analizy dokonywanej samodzielnie przez uczniéw, gdyz jest to zbyt
czasochtonne. Czasem uczenn ma mozliwos¢ rozpoczecia wypowiedzi, sformutowania
krotkiego, czgstkowego wniosku, a petna analiza tresci lezy w gestii nauczyciela.
Swiadczy to réwniez o tym, ze w dalszym ciggu nauczyciele uwazajg, ze najistotniejszg
ich rolg jest przekazanie uczniom odpowiednich dla danego tematu tresci.

= w mozliwodciach i predyspozycjach ucznibw — uczniowie z roéznych przyczyn
(dyscyplinarnych, kompetencyjnych) nie sg w stanie sprosta¢ wymaganiom samodzielnej
pracy na bardziej pogtebionym poziomie analitycznym lub wymaga to duzego nakfadu
czasu.

= w niedostatecznym przygotowaniu nauczycieli do realizacji wymagan podstawy -
ksztattowania umiejetnosci historycznych uczniéow

Umiejetnosci ztozone w dydaktyce historii

Nauczyciele nie ksztatcg umiejetnosci ztozonych. Nawet jesli majg oni przeswiadczenie o
powigzaniu wymagan ogoélnych i szczegdtowych, to w praktyce nie przektada sie to na
ksztattowanie umiejetnosci ztozonych. Wydaje sie, ze podstawa programowa w zbyt matym
stopniu wskazuje na koniecznosc¢ ksztatcenia umiejetnosci ztozonych.

Podczas ustnych odpowiedzi nauczyciele nie stawiajg uczniom pytan problemowych. Odpowiedz
nie staje sie dla ucznia okazjg do pomys$lenia, wyciggania wnioskéw, przeprowadzenia prostej
analizy, a stanowi jedynie odtworcze przekazanie wiadomosci: pokaz na mapie, powiedz, jakie
byty skutki...

Nauczyciele podajg tresci, ale nie operacjonalizujg ich, nie uczg wykorzystywania nabytych
wiadomosci do rozwigzywania problemow historycznych.

49



Brakuje dobrych przyktadow ¢wiczen, ktére rozwijatyby (i sprawdzaty) umiejetno$¢ postugiwania
sie posiadanymi informacjami do wykonania réznych zadan, np. przeprowadzenia konkretnego
wywodu myslowego, okreslenia zwigzkéw przyczynowo — skutkowych itp.

Uczniowie nie sg $wiadomi posiadanych kompetencji, oceniajg je poprzez pryzmat nabytych
wiadomosci. Nawet jesli uczniowie dysponujg umiejetnosciami pozwalajgcymi na wykonanie
zadania, ale zadanie to dotyczy tresci wykraczajagcych poza znane im omawiane wczesniej
zagadnienia, z gory zaktadaja, ze nie sg w stanie go poprawnie wykonac.

Niektérzy nauczyciele w dalszym ciggu majg przeswiadczenie o matej ilosci czasu w odniesieniu
nie tylko do realizacji wymagan szczegdtowych, ale takze petnego c¢wiczenia umiejetnosci
historycznych, powtarzania materiatu pod katem przygotowania do egzaminu gimnazjalnego.
Powodem moze by¢ fakt, ze nauczyciele nie majg jeszcze dos$wiadczenia, w jaki sposéb
wlasciwie roztozyé materiat® Iub przyspieszajg realizacje programu, zostawiajgc sobie wiece;j
czasu na powtdrzenia do egzaminu.

Metody dydaktyczne

Gléwnymi metodami stosowanymi przez nauczycieli przy wprowadzaniu nowych tresci byta:
rozmowa nauczajgca (pogadanka) oraz wyktad (w punktach nastepnych omoéwiono prace z
materiatami zrédtowymi). Nauczyciele czesciej stosujg metody, ktére nie wymagajg poswiecenia
duzej ilosci czasu na ich przeprowadzenie, a pozwalajg na przekazanie uczniom solidnej porcji
materiatu.

Badanie pokazato, ze gtdwnym kryterium oceny efektywnosci metod nauczania jest ich
skuteczno$¢ w przekazywaniu i przyswajaniu przez uczniow wiedzy faktograficznej. W duzo
mniejszym zakresie i na dalszym planie w ocenie efektywnosci metod nauczyciele odnoszg sie do
ksztatcenia umiejetnosci. Zatem w opinii nauczycieli i uczniéw, metody efektywne to przede
wszystkim takie, ktore pozwalajg lepiej zrozumieé i zapamietaé tresci wprowadzane podczas lekcji
oraz ktére umozliwiajg rozszerzenie i uzupetnienie wiedzy.

Nauczyciele unikajg wykorzystywania metod aktywizujgcych lub stosujg je niechetnie. Prace z
wykorzystaniem tych metod postrzegajg jako niezwykle czasochtonng oraz mato skuteczng.
Pokazuje to réwniez, ze nauczyciele koncentrujg sie na realizacji tresci nauczania, przywigzujgc
znacznie mniejszg wage do ksztatcenia umiejetnosci.

Niektorzy nauczyciele probujg wykorzystywaé zréznicowane metody dydaktyczne, w tym metody
aktywizujgce. Nie wszyscy nauczyciele potrafig jednak wtasciwie je stosowac.

Nauczyciele nie doceniajg checi ucznidw do samodzielnego dochodzenia do rozwigzan, nie w
petni wykorzystujg potencjat metod pozwalajgcych na realizowanie tych potrzeb.

Uczniowie nie majg swiadomosci, czego tak wlasciwie uczg metody aktywizujgce, jaki jest cel
wykorzystywania ich na lekcjach historii. Omodwienie zadan realizowanych w trakcie grup
fokusowych wykazato, Zze uczniowie nie majg swiadomosci swoich umiejetnosci.

Jak wynika z badania, na lekcjach historii preferowane sg metody pracy indywidualnej. Uczniowie
rzadziej pracujg w grupach, gdyz ta metoda postrzegana jest jako bardziej czasochionna, a
jednoczesnie trudniejsza do oceny. Nauczyciele nie wiedzg, jak ocenia¢ wkiad pracy
poszczegolnych czionkéw grupy.

% W chwili przeprowadzania badania nie dobiegt jeszcze korica pierwszy cykl nauczania wediug nowej podstawy programowej.
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Narzedzia dydaktyczne
Podrecznik

Podrecznik stanowi jedyny (lub gtéwny) punkt odniesienia do podstawy programowe;.
Nauczycielem postrzegajg zatem podstawe programowg przez pryzmat podrecznika.

Podrecznik jest waznym zrodiem materiatdw dydaktycznych wykorzystywanych na lekcjach
historii. Nauczyciele korzystajg z tekstow zrodtowych, map, materiatéw ikonograficznych — zatem
obudowa dydaktyczna podrecznikéw stanowi dla nauczycieli istotng pomoc w realizowaniu
wymagan ogoélnych.

Nauczyciele wybierajg podreczniki, kierujgc sie kryteriami merytorycznymi — biorg pod uwage
zakres tresci i sposob jej podawania oraz jako$¢ obudowy dydaktycznej. W niektérych
wypadkach brana jest pod uwage réwniez cena podrecznika.

Uczniowie negatywnie oceniajg lekcje, ktore polegajg (niekiedy w catosci) na lekturze®
konkretnych partii podrecznika i omawianiu przeczytanych fragmentéw — odwzorowywaniu tresci
podrecznika.

Teksty zrodiowe

Nauczyciele dostrzegajg koniecznos¢ i doceniajg wage omawiania tekstéw zrodtowych na lekciji.
Pomimo to na wielu lekcjach nie wykorzystuje sie tekstéw zrédtowych. Przykiady pracy z nimi
odnotowano na 2 obserwowanych lekcji.

Niektérzy z badanych nauczycieli wykorzystujg w swojej pracy teksty zrédiowe w sposob
Swiadomy i przemyslany do rozwijania umiejetnosci zapisanych w wymaganiach ogdlnych.
Jednak z obserwacji lekcji wynika rowniez, ze wielu nauczycieli nie uzywa tekstéw zrédtowych do
ksztattowania umiejetnosci analizy i interpretacji, czy narracji historycznej.

Praca ze zrédtami w trakcie lekcji polegata najczesciej na lekturze tekstu i ustnej odpowiedzi
(samodzielnie/w parach/w grupach/catg klasg) na zwigzane z nim pytania. Bardzo czesto to sami
nauczyciele dokonywali interpretacji tekstu zrodtowego.

Pytania do tekstow zrodtowych zadawane uczniom przez nauczyciela w zdecydowanej
wiekszosci przypadkéw byly stosunkowo proste, a udzielenie na nie odpowiedzi wymagato
najczesciej odczytania odpowiedniego fragmentu tekstu — analiza zrédet przebiegata zatem w
powierzchowni sposéb. W istocie wiec ¢wiczenie rozwijato umiejetnos¢ czytania i rozumowania
(tzw. czytania ze zrozumieniem), co mozna uznaé¢ jedynie za poczatek witasciwej procedury
analizy i interpretacji zrodta. W tej sytuacji tekst stawat sie tylko zrédtem informaciji, a nie
~pretekstem” do ¢wiczenia umiejetnosci ztozonych.

Nauczyciele zgtaszali zastrzezenia do jakosci tekstow Zrédiowych zamieszczanych w
podrecznikach — zwracano uwage, ze niekiedy sg one niezbyt trafnie dobrane, nie uwzgledniaja
bowiem mozliwosci poznawczych uczniow (sg zbyt dlugie i skomplikowane w warstwie
konstrukcyjnej i leksykalnej).

% Uczniowie czytajg tekst cicho lub tekst odczytywany jest przez na glos przez wybranego ucznia
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Mapy

Nauczyciele na ogét korzystajg z map na lekcjach historii. Jednak na 1/3 obserwowanych lekcji
map nie uzywano, mimo ze tematy tych lekcji oraz omawiane na nich zagadnienia wymagaty
zastosowania tego $rodka. Obserwacje wykazaty, ze nauczyciele wykorzystujag mapy niemal
wytgcznie do sprawdzenia umiejetnosci lokowania miejsc lub obszaréw. Bardzo niewielki odsetek
nauczycieli uzywa map do rozwijania umiejetno$ci ztozonych.

Materialy ikonograficzne
Nauczyciele stosunkowo czesto wykorzystujg materiaty ikonograficzne na lekcjach historii.

Najczesciej ikonografia stuzy wizualizacji omawianych tresci. Znacznie rzadziej wykorzystuje sie
ja do ¢éwiczenia i rozwijania umiejetnosci analizy i interpretacji, a jesli juz to poprzestaje sie na
dos¢ powierzchownym ,zreferowaniu” tresci wizerunku lub ikonograficznego przedstawienia.
Czesto materiat ikonograficzny traktowany jest jako kolejne zrodto informacji faktograficznych,
ktére uczen powinien opanowac.

Nauczyciele wyrazali potrzebe wsparcia merytorycznego w zakresie sposobdéw pracy z
ikonografig oraz wiekszego dostepu do materiatéw ikonograficznych.

Materiaty statystyczne

Materiaty statystyczne rzadko sg uwzgledniane na lekcjach historii. Powodem jest m.in. takze
fakt, ze obecne podreczniki zawierajg mniejszg liczbe takich materiatéw, co ogranicza zakres ich
stosowania na lekcjach historii.

Nauczyciele nie wykorzystujg materiatdbw statystycznych do ksztalcenia kompetenciji
historycznych, najczesciej traktujg materiaty te jako dodatkowe Zrédto informacji do zapamietania
przez uczniow, ksztatcg umiejetnosci historycznych w oparciu o materiaty statystyczne.

Jak wynika z przeprowadzonego badania, na lekcjach historii przede wszystkim oceniana jest
faktografia, postrzegana jako podstawa do sprawdzania umiejetnos$ci historyczne.

Podczas odpowiedzi ustnej najczesciej sprawdzeniu podlega znajomos¢ faktow.
Praca domowa wykorzystywana jest najczesciej do utrwalenie zdobytej wiedzy.

W czasie prac klasowych tylko czes¢ nauczycieli rzeczywiscie sprawdza zaréwno wiedze jak i
umiejetnosci ucznidw. Jednak w wielu wypadku umiejetnosci te sprawdzane sg powierzchowne.

Najczesciej ¢wiczona jest, a w zwigzku z tym podlega sprawdzeniu i ocenie, umiejetno$¢ analizy i
interpretacji historycznej. W znacznie mniejszym stopniu sprawdzane sg umiejetnosci
chronologiczne. Badanie pozwolito zidentyfikowaé niepokojgce zjawisko — niektérzy nauczyciele
rezygnujg ze sprawdzania narracji. Czes¢ z nich konstruuje jednak sprawdziany oparciu
wykorzystujgc pytania otwarte, sprawdzajgc rowniez umiejetno$¢ argumentacji i uzasadniania
swojej opinii oraz sposéb prowadzenia narracji.
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Nauczyciele najczesciej przyznajg jedng ocene ze sprawdziandw, ktéra uwzglednia zaréwno
znajomos¢ faktografii jak réowniez stopien opanowania umiejetnosci. Uczniowie mogg zatem nie
wiedzie¢ jakie sg ich mocniejsze, a jakie stabsze strony, nad ktérymi elementami powinni
szczegolnie pracowac.

Nauczyciele bardzo czesto korzystajg z gotowych zadan i testéw przygotowywanych przez
wydawnictwa lub inne instytucje.

Informacje o nowym egzaminie dotarty na tyle p6zno do nauczycieli, ze wielu z nich nie miato
Swiadomosci, w jaki sposéb powinni przygotowywaé uczniéw. Nie majac precyzyjnych informac;ji
starali sie na wtasng reke dotrze¢ do réznych gotowych testéw (np. oferowanych przez
wydawnictwa), sugerowali sie testami z lat ubiegtych w przeswiadczeniu, ze nowy egzamin z
historii zawiera¢ bedzie typy zadah znajdujgcych sie w tych materiatach. Uczniowie tych
nauczycieli nie mieli okazji oswajac si¢ z wtasciwymi zadaniami egzaminacyjnymi.
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Na podstawie przeprowadzonego badania sformutowano nastepujgce rekomendacje dla systemu
wsparcia:

1. Przygotowanie odpowiedniego i dobrego jakosciowo systemu warsztatow i szkolen dla
nauczycieli oraz zapewnienie dostepu do wysokiej jakosci materialow dydaktycznych

Przeprowadzone badanie wykazato, ze nauczyciele w trzecim roku obowigzywania nowej podstawy
programowej z historii majg jeszcze wiele kiopotéw z realizacjg zatozern dokumentu i deklarujg
potrzebe wsparcia w postaci dostepu do:

warsztatow, ktore pokazywatyby w praktyce zastosowanie konkretnych metod i narzedzi do
ksztatcenia umiejetnosci ztozonych, sprawdzania poszczegdlnych umiejetnosci zapisanych w
podstawie programowej, przygotowania sprawdzianéw i oceniania uczniow.

warsztatow dotyczgcych wtasciwego stosowania metod aktywizujgcych do rozwijania umiejetnosci
zapisanych w podstawie programowej. W programie trakcie tych zaje¢ powinien by¢ potozony
nacisk na metody pozwalajgce uczniom na samodzielne wnioskowanie i poszukiwanie rozwigzan
(samodzielnie formutowanie wnioskow, tworzenie wypowiedzi etc.).

warsztatow przygotowujgcych do praktycznego zastosowania nowoczesnych technologii w
nauczaniu historii na poziomie gimnazjum.

materiatow, ktdére w sposob jak najbardziej konkretny (najlepiej na przyktadach) wyjasniatyby, na
czym polegajg powigzania pomiedzy wymaganiami ogélnymi i szczegotowymi i jak powigzania te
nalezy przetozy¢ na konkretne dziatania, metody pracy z uczniem. Materiaty te winny takze
zawiera¢ propozycje rozwigzan metodycznych sprzyjajgcych ksztatceniu umiejetnosci ztozonych
uczniow.

materiatdw Zrodtowych réznego typu, w tym zwitaszcza zrédet ikonograficznych, filmow,
dostosowanych do specyfiki lekcji historii w gimnazjum oraz wymagan podstawy programowej,
zaopatrzonych w propozycje zastosowania na lekcji, wykorzystania do ksztatcenia konkretnych
kompetencji uczniéw.

nowoczesnych technologii i narzedzi dydaktycznych.

wiarygodnych informacji na temat wymaganh egzaminacyjnych oraz wynikéw (wraz z omoéwieniem)
egzamindw, ktére miaty byé przeprowadzone w 2012 roku.

przyktadéw dobrych praktyk, wypracowanych i stosowanych przez innych nauczycieli.
odpowiednio kwalifikowanych doradcow metodycznych.

Zdecydowana wigekszo$¢ zgtaszanych przez nauczycieli postulatdw moze zosta¢ spetniona dzieki
intensyfikacji dziatah prowadzonych przez Os$rodek Rozwoju Edukacji, samorzadowe osrodki
doskonalenia nauczycieli i inne tego typu instytucje dziatajgce na poziomie lokalnym. Wazna jest przy
tym nie tyle liczba, co jakos¢ i efektywnos¢ podejmowanych dziatah. Niezbednym warunkiem
zapewniania wysokiej jakosci jest systematyczna ewaluacja realizowanych na biezgco inicjatyw, w
celu lepszego dostosowania przygotowywanych programéw do potrzeb nauczycieli.
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2. Stworzenie instytucjonalnego zaplecza, w tym odpowiednich rozwigzahn prawnych,
zapewniajacych wtasciwa realizacje podstawy programowej:

Zagwarantowanie wysokiej jakosci podrecznikow i zeszytow ¢wiczen

Podrecznik jest najwazniejszym narzedziem pracy nauczycieli i zasadniczym zrédiem wiedzy
0 podstawie programowej. Nauczyciele postrzegajg podstawe programowg przez pryzmat
podrecznikéw i realizujg jg wedtug zatozeh autoréw/wydawcow. Stosujg zaproponowany w
podreczniku rozktad materiatu, a sam podrecznik niekiedy zastepuje program nauczania.
Dlatego warto zadba¢, by do rgk nauczycieli trafiaty podreczniki najwyzszej jakosci,
uwypuklajgce kierunek zmian wprowadzonych przez podstawe programowag, nie tylko w
odniesieniu do tresci ksztalcenia, ale przede wszystkim kompetencji. Dobry podrecznik
powinien pomagac nauczycielom w osiggnieciu celéow ksztatcenia zapisanych w wymaganiach
ogolnych i szczegoétowych, proponowaé rozwigzania metodyczne, rozwijajgce umiejetnosci
ztozone. Badanie pokazato, ze zaréwno nauczyciele jak i uczniowie dostrzegajg mankamenty
dostepnych na rynku podrecznikéw, w tym réwniez pozorny charakter zmian wprowadzanych
przez wydawcéw do tzw. nowych edycji, czesto opatrzonych klauzulg ,Do nowej podstawy
programowej”. Warto zatem poddac¢ refleksji istniejace procedury dopuszczania podrecznikéw
do uzytku szkolnego pod katem doprecyzowania (réwniez na potrzeby opiniujgcych
ekspertéw) wymogow, ktére powinien wypetnic¢ tzw. dobry podrecznik. Szczegdlnie wazne jest
wskazanie kryteriow oceny obudowy dydaktycznej tekstu — najbardziej istotnej, dla
prawidtowej realizacji podstawy programowej, czesci podrecznika.

Nauczyciele bardzo czesto korzystajg z zeszytéw ¢wiczen, narzekajgc jednoczesnie na jakosc
zamieszczanych w nich zadan. Réwniez uczniowie oceniajg wiele z nich bardzo krytycznie,
uwazajg za nudne, banalne, infantylne. Zeszyty ¢wiczen najczesciej powstajg jako dodatek do
konkretnego podrecznika, sg scisle powigzane z jego trescia, a w znacznie mniejszym stopniu
z wymaganiami podstawy programowej. Nie podlegajg rowniez procedurze weryfikacji —
dopuszczania do uzytku szkolnego. Warto jednak rozwazy¢, czy i jakie kroki (rozwigzania)
nalezatoby podjaé, by zapewni¢ zeszytom éwiczen zgodnos¢ z podstawg programowsg (nie
tylko w odniesieniu do zakresu tresci) oraz wysokg jakos¢. W wypowiedziach nauczycieli
pojawita sie propozycja poddania zeszyty éwiczeh podobnym przepisom jak stosowane przy
dopuszczaniu podrecznikow.

Zapewnienie wsparcia diagnostycznego

Nauczyciele cenig sobie przeprowadzenie testéw prébnych sprawdzajgcych poszczegdlne
umiejetnosci historyczne, poniewaz dajg one im informacje zwrotne na temat stopnia
realizowanej. W zwigzku z tym wydaje sie zasadne stworzenie instytuciji bgdZ projektu, w ramach
ktérego przygotowane bytby odpowiednie narzedzia do diagnozy, poziomu wzrostu kompetencji
ucznidw w poszczegoélnych latach nauki. Diagnoza ta powinna réwniez obejmowaé zbadanie
jakosci pracy nauczycieli. W dalszej kolejnosci nauczyciele powinni otrzymaé wsparcie w postaci
odpowiednich narzedzi badz opisu zmiany praktyk.

Przygotowanie wysokiej jakosci, ukierunkowanego na sprawdzanie wymagan ogélnych,
egzaminu

System egzaminacyjny powinien potozy¢ odpowiedni nacisk na jakosSciowe zmiany egzaminu
koncowego, ktéry jest odbiciem zmian wprowadzanych przez nowg podstawe programowa.
Odpowiednio utozony egzamin bedzie najlepszym wzmocnieniem ksztalttowania umiejetnosci
podczas lekcji historii.
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Jak wynika z przeprowadzonego badania, stosunkowo stabo ksztattowana jest umiejetnos$c¢
narracji historycznej, stad warte rozwazenia jest wprowadzenie do egzaminu elementu narracji
historycznej (pytania otwartego, na wzér egzaminéw jezykowych).

Poprawa jakosci pracy doradcéow metodycznych

Nalezy poprawi¢ jakos¢ pracy metodykow, tak by mogli przeprowadza¢ szkolenia na dobrym
poziomie.

3. Przygotowanie odpowiednich narzedzi dla nadzoru, pozwalajacych skutecznie
monitorowac realizacje podstawy programowej

Waznym elementem wdrazania podstawy programowej winno by¢ wypracowanie odpowiednich
narzedzi pozwalajgcych oceni¢, czy i na ile podstawa programowa jest wdrazana zgodnie z jej
zatozeniami. Narzedzia te winny umozliwia¢ sprawdzenie, czy i na ile w procesie nauczania
uwzgledniane sg wymagania ogoélne i rozwijane sg umiejetnosci ztozone uczniéw.

Zapewnienie odpowiedniej polityki informacyjnej

Rozpoczynajgc prace z nowag podstawg programowg nauczyciele nie mieli informacji na temat
tego, jak bedzie wygladat koncowy egzamin z historii. Odczuwali zasadniczy brak wiedzy rowniez
na kilka miesiecy przed ogélnopolskim testem. Oznacza to, ze nie zapoznali sie z informatorem
opublikowanym przez CKE w sierpniu 2010 roku lub nie potraktowali zawartych w nim materiatow
jako dostateczne zrodilo informacji, oczekujgc wzorem lat ubieglych bardzo precyzyjnego
wskazania formy arkusza, podania typéw zadan itp. Niektorzy nauczyciele odczuwali rowniez
niedosyt informacji na temat samej podstawy i sposobow jej wdrazania. Dlatego nalezy potozy¢
nacisk na wypracowanie odpowiedniej strateqii informacyjnej, ktérej podstawg winno by¢
okredlenie najbardziej skutecznych kanatéw docierania informacji do nauczycieli; warto réwniez
rozwazy¢ mozliwosé zweryfikowania droznosci istniejgcych drég przekazywania informacji od
instytucji centralnych do szeregowego nauczyciela, oceny pod tym katem dziatan prowadzonych
przez kuratoria, osrodki metodyczne, portal Scholaris, itp. Warto rozwazyé kwestie witgczenia
wydawnictw w proces informacyjny, zwlaszcza, ze publikowane przez nie tresci, jak wynika z
badania, cieszg sie wsrdd nauczycieli zaufaniem.

Dalsze badania

Zasadne bytoby podjecie podobnego badania w niedalekiej przysztosci, po zakorczeniu
kolejnego cyklu wdrazania nowej podstawy programowej w gimnazjum, a wiec w chwili, gdy nie
tylko sam dokument, ale réwniez egzamin gimnazjalny z historii utrwali sie w powszechnej
Swiadomosci nauczycieli i uczniéw. Badanie to pozwolitoby na weryfikacje czesci wnioskéw z
obecnego badania lub ich doprecyzowanie, m.in. pod katem percepcji dysponowania czasem,
zmian w rozktadzie materiatu, w podejsciu do podawania wiedzy oraz ksztattowania umiejetnosci,
a takze zmian w zakresie sposobow form ksztatcenia umiejetnosci historycznych oraz
umiejetnosci ztozonych.

Wychodzgc naprzeciw potrzebom nauczycieli sygnalizowanym w wywiadach warto
przeprowadzi¢ badanie, ktdrego celem bytaby identyfikacja dobrych praktyk, stosowanych w
nauczaniu historii na poziomie gimnazjum, a nastepnie ich upowszechnienie i wypracowanie
narzedzi wsparcia, uwzgledniajgcych doswiadczenia i wnioski z badania.
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W diugofalowej perspektywie warto rozwazy¢ podjecie badan na temat kompetencji nauczycieli
rozpoczynajgcych prace w zawodzie i poziomu ich satysfakcji z kwalifikacji uzyskiwanych w toku
studiéw.
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