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Historia szkolna jako dyskurs wladzy

Streszczenie: Artykul przedstawia, w jaki sposob historia szkolna odzwierciedla
biezaca polityke historyczna panstwa. Autor stawia tezg — siegajac do Michela Fou-
caulta — ze stanowi ona zawsze dyskurs wladzy. Jako przyklad podaje przypadek
chrztu Mieszka, ktory w zaleznosci od zmieniajacych si¢ kontekstow politycznych,
spotecznych i w mniejszym stopniu kulturowych, byt i jest przedstawiany w edukacji
szkolnej jako swoiste signum temporis. Sporo miejsca autor poswigca okresowi
1918-1939, pokazujac, w jaki sposob programy szkolne do nauczania historii w tym
czasie odbijaly zmieniajace sig cele polityki historycznej rzadzacych. Historig szkolng
jako dyskurs wladzy uznaje autor za omnipotentny.
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Historii szkolnej (w rozumieniu przedmiotu nauczanego w szkole)
w zadnym razie nie nalezy utozsamia¢ z jej akademicka odpowied-
niczka — historia pojmowang jako dyscyplina naukowa. Ta ostatnia pozos-
taje oczywiscie z pierwsza w $cistej korelacji, ale — co starano si¢ wykazac
nizej — w praktyce ten zwiazek jest bardziej stanem postulatywnym niz
rzeczywistym. Jako kluczy pozwalajacych na wyjasnienie zasygnalizo-
wanego problemu zastosowano pojecie ,,dyskurs” w znaczeniu nadanym
mu przez Michela Foucaulta (Foucaulta, 2002). Dzigki zaproponowane-
mu przez francuskiego badacza instrumentarium usitowano wyka¢ — na
przyktadzie historii szkolnej — w jaki sposéb praktyki edukacyjne sa aktu-
alizowane przez rzadzacych i jak odzwierciedlaja tym samym biezaca po-
lityke historyczna'.

! Termin , polityka historyczna” ma proweniencje niemiecka (Geschichtspolitik),
gdyz po raz pierwszy zostat uzyty w trakcie tzw. ,,sporu historykéw”, ktory w latach
1986-1987 toczyt sig na tamach prasy zachodnioniemieckiej i dotyczyt stosunku
narodu niemieckiego do jego najnowszej historii. Debatg rozpoczgli niemieccy his-
torycy konserwatywni (Friedrich Karl Fromme, Ernst Nolte, Andres Hillgruber, Mi-
chael Stiirmer i Klaus Hildebrand), ktorzy zakwestionowali centralna rol¢ Holocaustu
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Czym jest zatem dyskurs? Jak bedzie rozumiany w niniejszym teks-
cie? Wbrew pozorom sam Foucault nie utatwia sprawy w przypadku
pierwszego z pytan, gdyz — jak zauwazyt Paul Veyne — ,,stowo ,,dyskurs”
istnieje u Foucaulta w bardzo szczegolnym technicznym sensie i nie ozna-
cza doktadnie tego, co wyraza” (Veyne, 2007, s. 7). A zatem — co wyraza
dyskurs a la Foucault? Zdaniem Veyne’a termin ten odzwierciedla znaj-
dujace si¢ w polu spotecznego (nie)widzenia praktyki polityczne, ktore
francuski historyk przyrownat do ,,zakrytej czesci gory lodowej”, zazna-
czajac jednak, Ze nie stanowi ona obiektu/instancji r6znej od wierzcholka,
tylko znajduje sig ,,ponizej linii widzialno$ci” (Veyne, 2007, s. 33). Daje
si¢ zatem wyjasni¢ w ten sam sposob, co reszta gory. Zacytujmy Veyne’a:

,~Foucault mowi historykom tylko tyle: «Mozecie dalej wyjasnia¢ his-
torig tak, jak czyniliscie to dotychczas. Ale uwaga: jesli spojrzycie
doktadnie, odrzucajac wszystkie komunaty, dostrzezecie, ze jest duzo
wigcej do wyjasnienia, niz sadzicie. Istniejg osobliwe kontury, ktorych
nie dostrzegaliscie».

Jezeli historyk zajmie sig z kolei nie tym, co ludzie czynia, lecz co
mowia, metoda postgpowania bgdzie taka sama. By opisac to, co zo-
staje powiedziane, stowo «dyskurs» wyptywa spod piora nie mniej na-
turalnie niz stowo «praktyka», by opisac to, co si¢ praktykuje” (Veyne,
2007, s. 33-34).

Wedhug interpretacji Veyne’a, ktora przyjmuje, dyskurs pozwala za-
tem na epistemologiczne ,,odkrycie” tego, ze ,,obszar wypowiedzi ztozo-
ny jest z uprzedzen, przemilczen, nieoczekiwanych wypuktosci i zataman,
ktérych rozmdwey nie sa w ogole swiadomi” (Veyne, 2007, s. 34). Ale
— co autor Imperium grecko-rzymskiego wyraznie podkresla — dyskursu
nie nalezy utozsamia¢ z semantyka, ideologia czy jaka$ utajong trescia.
Nie nalezy tez sadzi¢ rzeczy wedle stow, gdyz stowa nas zwodza, kiedy

jako negatywnego mitu zatozycielskiego Republiki Federalnej Niemiec. Wywotali
tym samym dyskusj¢ nad koniecznosécia akcentowania tych aspektow niemieckiej
historii, ktore miaty da¢ Niemcom cho¢ trochg poczucia dumy z ich wlasnej prze-
sztosci, a nie tylko ciagle przypomina¢ im o niemieckiej winie i wstydzie za wlasna
historig. Termin ,,polityka historyczna” u swoich zroédet miat jednak charakter deza-
wuujacy. Zostal wprowadzony do dyskursu przez lewicowych intelektualistow nie-
mieckich (np. Jiirgena Habermasa), ktorzy postulaty konserwatywnych kolegéw uznali
za rewizjonistyczne. Na ten temat zob. wigcej: A. Wolff-Powgska, 2011. W Polsce
termin ,,polityka historyczna” pojawit si¢ na poczatku XXI w. i stal si¢ waznym
punktem w programie partii Prawo i Sprawiedliwos¢. Zob. wigcej: Polityka his-
toryczna, w: Modi memorandi, s. 378-387.
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kaza wierzy¢ w istnienie ,,naturalnych” obiektow/instancji, takich jak np.
panstwo, rzadzacy czy rzadzeni. W rzeczywistosci sa one zaledwie kore-
latem odpowiednich praktyk, ktore je obiektywizuja i w ten sposob czynia
,haturalnymi”. W rzeczy samej nie sa to jednak obiekty/instancje ,,natu-
ralne”, lecz ,,historyczne”. Dyskurs jest zatem pochodna praktyk osadzo-
nych w konkretnej rzeczywisto$ci historycznej i spotecznej. A poniewaz
wyraza si¢ w jezyku, ktory tez jest osadzony w tej rzeczywistosci, to przy
odpowiednim rozszerzeniu pola patrzenia (i widzenia) mozna dostrzec
jego ,,zanurzong gramatyke”. Zatem pod powierzchnia dyskursu oficjalne-
go (przyznajacego sobie status prawomocnosci) kryja si¢ dyskursy niepra-
womocne, niewidoczne gotym okiem. Ich odkrycie pozwala na ujawnienie
faktycznie istniejacych (stosowanych) praktyk, gdyz — raz jeszcze powto-
rz¢ — mozna je poznawaé dzigki odpowiedniemu — podpowiedzianemu
przez Foucaulta — badaniu dyskursu (czy lepiej: dyskursow).

Chcac przej$¢ do zasadniczej czgsci swoich wywodow, nalezy jeszcze
przywotaé slynng tez¢ Foucaulta, ktora zostata uwypuklona w tytule:
,historia to dyskurs wtadzy™”. Poprzez takie stwierdzenie Foucault chciat
uswiadomi¢ nam, jaka role petnili (i petnia?) historycy w procesie legity-
mizowania/delegitymizowania wtadzy. W artykule starano si¢ pokazaé
—na wybranych przykladach — ze rowniez historia szkolna jest dyskursem
wiadzy, w ktorej odbija si¢ praktyka biezacej polityki historycznej. Arty-
kut — co zrozumiate — jest zaledwie przyczynkiem do podjgcia szerszych
badan na ten temat.

Mieszko przyjmuje chrzest, czyli dyskurs(s) konstruowany na ,,dzi§”

Jak wspomniano, wiele w szkolnej edukacji historycznej zalezy od
kontekstow aktualizujacych rzekomo “nagie” fakty. Zjawisko to mozna
ukazaé na przyktadzie przemian interpretacji chrztu Mieszka I z 966 roku,
z jakimi autor tekstu zetknat si¢ w swoim dotychczasowym do$wiadczeniu.
Ze wzgledu na zblizajaca si¢ rocznicg 1050-lecia chrztu Mieszka I (tzw.
»~mate milenium”), przywotana kwestia wydaje si¢ by¢ niejako ,,na czasie”.

Wypada cofnaé sig zatem do drugiej potowy lat 80. ubieglego stulecia,
kiedy to na lekcjach historii — tak jak pamigta je autor artykulu — najwaz-

* Zob.: M. Foucault, Trzeba broni¢ spoleczeristwa. Wyklady w College de France
1976, Wydawnictwo KR, Warszawa 1998, s. 74.
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niejszym kontekstem przy omawianiu chrztu Mieszka I byt jego antynie-
miecki motyw. Mieszko przyjat zatem chrzest z ragk braci Czechow, aby
unikna¢ przymusu chrystianizacji z rak Niemcow. Wowcezas to (choé
uczniowie sobie tego nie uswiadamiali) podrgczniki szkolne ten wlasnie
»wierzchotek goéry lodowej” szczegodlnie mocno eksponowaty i to juz od
lat 60., co byto wyrazem polityki historycznej genetycznie zakorzenionej
jeszcze w okresie gomutkowskim. Zatem jako maturzysta zdajacy historig
na egzaminie dojrzato$ci wiedziatem, ze: 1) Mieszko I chrzest przyjaé
musial, gdyz taka byta dziejowa konieczno$¢ (determinizm jako element
ksztattowania uczniowskiej $wiadomosci historycznej byt celem ow-
czesnej polityki edukacyjnej panstwa); 2) Mieszko, decydujac si¢ na
chrzest, podjat decyzjg stricte polityczna (ewentualne motywy religijne
ksigcia Polan w oficjalnym dyskursie szkolnym nie miaty oczywiscie
zadnego znaczenia); 3) Mieszko podejmujac decyzje o chrzcie sprytnie
uczynit to za posrednictwem Czechow, unikajac tym samym utraty suwe-
rennosci w przypadku przyjgcia chrztu z rak niemieckich (w ten sposéb
historyczna decyzje¢ Mieszka wpisywano per analogiam, acz ahistorycz-
nie, w 0wczesna sytuacje geopolityczna, w ktorej ,,braterska” Czecho-
stowacja, obok innych panstw demokracji ludowych, byta sojuszniczka
Polski; a przy okazji wzmacniano i tak juz silny stereotyp podst¢pnego
Niemca, , ktory jak §wiat S$wiatem nie bedzie Polakowi bratem”).

Zarazem jednak, w trakcie 6wczesnych studiow historycznych, moz-
na bylo przekon¢ sig, ze prezentowany w szkole ,,wierzchotek gory lodo-
wej” stanowil tylko fantasmagorig. Wyktadowcy wyjasnili, ze Czechy
w 966 1. byty cze¢$cia Rzeszy Niemieckiej i nie miaty nawet wlasnego
biskupstwa. Zatem antyniemiecki motyw chrztu Mieszka okazal si¢ by¢
tylko PRL-owska propaganda. Tak przynajmniej wowczas mogto sig¢ wy-
dawac.

W konsekwencji na poczatku lat 90. mtody nauczyciel historii, zaopa-
trzony w ,,prawdziwa” i1 ,,pewna” (bo akademicka) wiedz¢ historyczna,
rozpoczynajac pracg w szkole, mogl wierzy¢, ze fakty przemdwia same.
W jego przekonaniu historia szkolna nie byta niczym wigcej jak tylko po-
chodna historii rozumianej jako zobiektywizowany dyskurs naukowy.
Szybko si¢ jednak okazywalo, ze pedagog podlega uwarunkowaniom
urzegdowym 1 uczac historii jest zobligowany realizowaé cele oraz tresci
zapisane w programie nauczania’. W omawianym przypadku impliko-

3 Drzisiaj jest to podstawa programowa.
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wato to zmiang optyki, ktora z motywow zwrocita si¢ w strong skutkow.
W ten sposob wytanial si¢ nowy,,wierzchotek gory lodowej”, z ktérego
mozna byto dostrzec europejski wymiar decyzji Mieszka. Do czasu bo-
wiem akcesji Polski do Unii Europejskiej zasadnicza osia edukacji histo-
rycznej w szkole byta wiasnie Europa. Stad chrzest Mieszka w tej nowej
perspektywie polityki historycznej bywat przyrownywany do wprowa-
dzenia Polski do Europy, co traktowano jako rownowaznik jej okcydenta-
lizacji. Praktyka ta przysparza pewnosci, ze historia szkolna nolens volens
stuzy jednak biezacej polityce pafistwa i w ten sposdb stanowi bardziej
dyskurs wtadzy niz wiedzy. Wspomniany stan rzeczy nie wyklucza jed-
nak sytuacji zaskakujacych i niespodziewanych, ktore nie wynikaja bez-
posrednio z polityki historycznej panstwa, ale ,,z dotu” — od strony
uczniéw. Jako ilustracja moze postuzy¢ pytanie jednej z uczennic, ktore
padto na lekcji historii w polskiej szkole juz kilka lat po wejsciu Polski do
Unii Europejskiej. Uczennica zapytata, dlaczego dotychczas nikt nie inte-
resowal si¢ siedmioma zonami Mieszka, ktore ten odprawil, zanim pojat
Dobrawg i przyjat chrzest. Przyznam, ze nigdy si¢ nad tym nie zastana-
wiatem. Pytanie uswiadomito mi jednak, ze oprocz dyskursu wiadzy i im-
plementowanej za jego pomoca polityki historycznej panstwa, na lekcjach
historii — w sprzyjajacych okoliczno$ciach — moze ujawnic sig takze inny
(opozycyjny?) dyskurs, ktory odstoni taki ,,wierzchotek goéry lodowe;j”,
ktory da sposobno$¢ dostrzezenia dotychczas niedostrzezonych. I to
wbrew teleologii panstwa, cho¢ niekoniecznie przeciwko niej. Zdatem
sobie wowczas sprawe, ze toczona w mediach dyskusja o gender mimo-
chodem otworzyta szkolny dyskurs historyczny na perspektywe historii
postkolonialnej, w ktérej kregu poznawczym znajduja si¢ m.in. grupy do-
tychczas pozostajace poza nawiasem Historii (tzw. subaltern). Foucault
zndéw zdaje si¢ mie¢ racje, kiedy stwierdza, ze dyskurs uwidacznia ist-
niejace praktyki spoteczne. I miat racje¢, gdy wypowiadat do wyktadow-
cow 1 studentow Collége de France nastgpujace stowa:

»Kazdy system edukacji jest politycznym sposobem utrzymywania

lub modyfikacji przyswajania dyskursow wraz z wiedza i wladza,

ktore te ze soba niosa” (Foucault, 2002, s. 32).

Historia w shuzbie polityki, czyli dyskursy ,,wczorajsze”

Po tej mikro retrospekcji nalezy jednak wroci¢ na bardziej obiektywne
tory 1 sprobowac spojrze¢ na histori¢ szkolna z perspektywy jej historii.
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Wypada zatem przekonaé si¢ — niejako ,,archeologicznie™ — czy teza o hi-
storii jako dyskursie wladzy ma uzasadnienie takze w stosunku do daw-
nych praktyk edukacyjnych. Aby zobiektywizowaé (czyli przekroczy¢
subiektywne ramy pamigci autobiograficznej) sformutowane w tytule
twierdzenie, przywotano nizej (oczywiscie wybiorczo) szkolne dyskursy
historyczne, ktére urzeczywistnialy si¢ w ostatnich dwodch stuleciach.
Szczegbdlna uwage skierowano na okres dwudziestolecia migdzywojenne-
go, ktorego uzyje jako rozszerzajacego exemplum.

Historia jako samodzielny przedmiot pojawila si¢ w szkole dopiero
w XVIII wieku i od samego poczatku petnita wazna rolg w systemie ide-
owo-wychowawczym. Ten jej potencjat dostrzegt juz Stanistaw Konarski,
ktéry w Collegium Nobilium (a pdzniej w zreformowanym szkolnictwie
pijarskim) uwzglednit histori¢ w szkolnym zestawie przedmiotéw, pod-
kreslajac rownoczesnie jej obywatelsko-patriotyczny charakter.

Prawdziwym przetomem okazata si¢ jednak dziatalno$¢ Komisji Edu-
kacji Narodowej, ktora z historii uczynita przedmiot obowiazkowy na po-
ziomie szkolnictwa $redniego w calej Rzeczypospolitej (Kukulski, 1974).
Opracowane wowczas przez Jozefa Kajetana oraz Wincentego Skrzetus-
kich programy i podrgczniki przepojone byty duchem moralizatorskim
1 stuzyly kreowaniu nowego ideatlu obywatela-Polaka. W ten sposob
szkolny dyskurs historii stal si¢ dyskursem reformatoréw, ktorzy na grun-
cie zasad O$wiecenia mieli nadziej¢ uksztattowaé przyszta elit¢ narodu,
wyposazong w narzedzia pozwalajace utrzymac jej wlasne panstwo (Ma-
ternicki, 1974).

Wiek XIX to lata niewoli, w ktorych szkolna edukacja historyczna — co
zrozumiate — shuzyta generalnie kierunkom polityki historycznej panstw za-
borczych. Wiek ten stanowit jednak doskonaty okres dla rozwoju polskiej
historiografii naukowej, ktora tworzyli tak znakomici uczeni, jak Joachim
Lelewel, Karol Szajnocha, Walerian Kalinka, Jozef Szujski, Michat Bo-
brzynski, Wiadystaw Smolenski, Tadeusz Korzon, Szymon Aszkenazy
etc. Wniesli oni ogromny wktad w budowg polskiej $wiadomosci histo-
rycznej 1 razem z innymi tworcami kultury przyczynili si¢ do rozprze-
strzenienia si¢ procesow tozsamosciowych na dolne warstwy spoteczenstwa.

Odzyskanie przez Polske niepodlegtosci w 1918 r. przyniosto wolno$é
nauczania historii i datlo mozno$¢ ponownego kreowania przez panstwo

* Pojecia ,,archeologicznie” uzyto w znaczeniu nadanym przez Foucaulta (zob.:
Foucault, 1977).
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polityki historycznej. W tym celu od samego poczatku nadano historii wy-
soka range w systemie przedmiotéw szkolnych, gdyz — jak okreslita to
niegdy$ Anna Kulczykowska — miata ona ,,rekompensowac straty ducho-
we 1 moralne narodu wynikte z braku jej nauczania w okresie niewoli”
(Kulczykowska, 1972, s. 54). Wierzono, ze historia stanie si¢ waznym
czynnikiem integrujacym nardd i ze stworzy fundament pod spoleczen-
stwo obywatelskie. Leon Rymar tak o tym pisat:

»Zmienione warunki naszego bytu historycznego wobec odzyskania

niepodleglosci stawiaja nauke historii w szkole przed wielkim zada-

niem wypelnienia luki powstatej w naszej $wiadomosci narodowe;j,

skutkiem 150-letniej niewoli. [Celem jest] rozbudzenie tych uczug,

ktore nam jako Narodowi panstwowemu sa niezbednie potrzebne do Zy-
cia, wychowanie nowego typu obywatela-Polaka” (Rymar, 1925, s. 2).

Nadzieje i oczekiwania zwigzane z nauczaniem historii byly wigc ogrom-
ne. Jej uprzywilejowanie w systemie przedmiotow ogolnoksztatcacych
u progu niepodlegtosci nie powinno jednak dziwi¢. Z jednej strony, byto
ono forma odreagowania okresu niewoli; z drugiej, odzwierciedlalo po-
wszechne przekonanie, ze ilo$¢ przetozy si¢ na jakos¢ 1 stworzy wspdlna
ramg historyczna dla narodu zyjacego przez ponad 100 lat w rozbiciu poli-
tyczno-panstwowym.

Pierwsze programy nauczania, przyjete przez Ministerstwo Wyznan
Religijnych i O$wiecenia Publicznego w latach 1919—1922, przyniosty
jednak falg krytyki i wywolaly ogoélnokrajowa dyskusj¢. Zarzucano im
przede wszystkim to, ze zbyt obszernie traktuja histori¢ powszechna i redu-
kuja role historii Polski. Efektem byly zmiany przeprowadzone w latach
1925-1926, w rezultacie ktorych zredukowano w gimnazjach wszystkie
te dzialy, ktore nie taczyly si¢ z Polska; a dzieje ojczyste potraktowano
jako 0§ spajajaca caty kurs historii. Zaakcentowano tez wigksze znaczenie
historii najnowszej, co kierujacy wowczas oswiatg Stanistaw Grabski na
jednym z posiedzen Sejmu uzasadniat:

»Jest anomalia, ze dziecko w gimnazjum wychodzi z lepsza wiadomo-
$cig Francji Ludwika XIV niz Francji wspotczesne;. [...] Uwazam, ze
trzeba rozszerzy¢ znajomos$¢ wspotczesnego swiata kosztem pomniej-

szania zbyt nieraz odlegtej znajomosci przesztosci historycznej” (cyt.
za: Kulczykowska, 1972, s. 196).

Do bardzo istotnych wnioskow mozna doj$¢, kiedy przeanalizuje si¢
sformulowane w programach nauczania cele ideowo-wychowawcze.
W pierwszych dokumentach pojawia si¢ w przypadku gimnazjum nizsze-
go np. zapis, ze celem nauczania historii jest ,,ideat obywatela polskiego,
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zro$nigtego w jedno z ideatem Polaka” (Program gimnazjum panstwowe-
go, 1919). W programie z roku 1925 zapis ten otrzymuje juz formg bar-
dziej kategoryczno-zadaniowa: ,,szczepi¢ 1 poglebia¢ uczucie mitosci
ojczyzny, wyrobi¢ zrozumienie obowiazkoéw wzgledem narodu i panstwa,
budzi¢ wole do zycia obywatelskiego”.

Jezeli glebiej wezytac sig w te cele, to w ich zapisie zauwazymy taka
sama paralelna strukture. Jeden i drugi zawieraja bowiem zaréwno postu-
lat wychowania obywatelskiego, jak i wychowania narodowego. Wspol-
nym, a wilasciwie identycznym elementem pozostaje ,,budzenie woli
obywatelskiej”.

W obu teleologiach nie byto zatem r6znic w pojmowaniu wychowania
obywatelskiego; byty natomiast w rozumieniu patriotyzmu i w pojmowa-
niu zasad wychowania narodowego. W programie z 1919 r. przez wycho-
wanie narodowe rozumiano takie oddzialywanie na wychowankéw, aby
ksztattowac w nich poczucie przynaleznosci do narodu — a w konsekwen-
cji poglebia¢ uczucie patriotyzmu. Jednocze$nie praca wychowawcza
miata przebiega¢ w kierunku ksztattowania u wychowankéw poczucia
przynaleznosci do spoteczenstwa, ktore ze wzgledu na wieloetniczng
strukture II Rzeczypospolitej byto pojeciem o szerszej semantyce niz na-
rod. W tym wyrazala si¢ nieantagonistyczna idea wychowania narodowe-
go sformutowana u progu niepodlegtosci i odzwierciedlona w pierwszych
programach nauczania. W wersji natomiast a la Grabski z 1925 roku
znikaja elementy odnoszace si¢ do ksztaltowania poczucia spolecznego
1 moralnego, a stowo patriotyzm uzyskuje tam bardziej emocjonalne sfor-
mutowanie ,,mitosci do ojczyzny”. Co jednak najwazniejsze, nauczyciel
historii nie mogt juz na polu ideowo-wychowawczym ograniczac sig tylko
do ksztattowania $wiadomosci narodowej i poglgbiania patriotyzmu, ale
miat takze ,,szczepi¢” mitos¢ do Polski. Byt to postulat wyrazajacy nowy
kierunek polityki historycznej — asymilowania mniejszo$ci narodowych.
Szczepien dokonuje si¢ bowiem po to, aby uodparnia¢ organizmy przed
zaraza/choroba. A dla endeckiego ministra taka ,,choroba” byly narodowe
aspiracje mniejszosci kresowych. Po raz kolejny historia szkolna okazy-
wata si¢ by¢ dyskursem rzadzacych. Postulat (nakaz) ksztattowania wérod
uczniow ,,zrozumienia obowiazkow wzgledem narodu i panstwa” — jako
swoiste signum temporis — stanowil juz antycypacje nowych, mniej libe-
ralnych 1 mniej demokratycznych czaséw.

Nowa witadza, ktora zainstalowata si¢ po warszawskim zamachu J6ze-
fa Pitsudskiego, od razu przystapita do rewizji programow nauczania his-
torii. Nowy minister o$wiaty Jozef Mikutowski-Pomorski juz 3 lipca 1926 1.
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zatwierdzit program, w ktorym symptomatycznie wygladaty teleologicz-
ne zapisy. Przyktadowo na poziomie gimnazjum wyzszego ,,wychowanie
cztowieka i obywatela” zmieniono na ,,wychowanie moralne czlowieka
1 obywatela” (Program gimnazjum panstwowego, 1926, s. 9). Dodanie
stowa ,,moralne” bylo wyraznym nawiagzaniem do sztandarowego hasta
nowej ekipy, ktore przeksztalcilo si¢ w jej potoczna nazwe. Sanacje
w dyskursie pitsudczykowskim pojmowano bowiem jako moralne uzdro-
wienie panstwa. W programie z 1926 r. pojawit si¢ jednak jeszcze bardziej
charakterystyczny zapis, ktory expressis verbis odzwierciedlat dyskurs
nowej wladzy. Historii szkolnej postawiono bowiem sztandarowe zada-
nie: ,,utrwalenia przywiazania do panstwa polskiego”. Edmund Dtugopol-
ski tak ten cel komentowat:

. Len postulat patriotycznego wychowania mlodziezy w panstwie na-
szym narodowo niejednolitym, gdzie pozwala si¢ na zaktadanie szkot
prowadzonych w duchu narodowym niepolskim, czgsto takze z jezy-
kiem wykladowym niepolskim, zastapiono wtasciwa wskazowka, ze
«nauka historii» ma w uczniach «utrwali¢ przywiazanie do panstwa
polskiego». To jest minimum, czego panstwo od swych obywateli
ma prawo wymagac¢” (Dlugopolski, 1927, s. 279).

Programy historii niemal btyskawicznie reaguja na wszelkie zmiany
polityczne. Mozna powiedzie¢, ze sa wrgez ich barometrem. Jak sta-
ratem si¢ wykazaé, ten barometr dobrze reagowat w przypadku nawet
drobnych korekt w latach 20-tych. Tym bardziej dobrze odzwiercie-
dlat zmiany zachodzace w zreformowanym w latach 30. przez Janu-
sza Jedrzejewicza systemie szkolnictwa. Jego reforma dokonywata si¢
przeciez w duchu nowej polityki historycznej — tzw. ,,wychowania pan-
stwowego”. Przywotajmy — gdyz dobrze on ilustruje tytutowa tezg — za-
pis celow ideowo-wychowawczych sformulowanych w programie
z 1934 1.

»Nauka historii w gimnazjum winna w systematycznym kursie, kto-
rego podstawa jest historia Polski, da¢ mtodziezy znajomos$¢ dziejow
Polski oraz wazniejszych wydarzen z dziejéw powszechnych w takim
doborze, by poznany material historyczny dat realna podstawg dla zro-
zumienia dzisiejszego zycia polskiego. Przy szerszym i glgbszym po-
traktowaniu nowoczesnosci, przy wysuwaniu na plan pierwszy tych
zagadnien z przesztosci, ktore wiaza sig z terazniejszoscia, winno poz-
nanie przejawow zycia dawnych pokolen we wszystkich jego dziedzi-
nach (politycznej, ustrojowej, spoteczno-gospodarczej i kulturalnej)
da¢ mtodziezy zrozumienie obowiazkéw wzgledem Panstwa Polskie-
go 1 ludzkosci.
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Przez wydobycie z dziejow momentéw pozytywnych, podkreslajacych
rozkwit panstwowosci polskiej, ksztaltowaé si¢ winno u mtodziezy
uczucie mitosci Ojczyzny i przywiazanie do panstwa, silne poczucie
dumy z przynalezno$ci do niego oraz szacunek do jego tradycji. [...]

Wiadomosci o przesztosci i kulturze mniejszosci narodowych winny
wzbudzi¢ w mtodziezy polskiej zainteresowanie si¢ kultura mniejszosci
i poszanowanie dla niej oraz wzbudzi¢ w niej zrozumienie potrzeby
obywatelskiego wspoétzycia z mniejszo§ciami w ramach Zzycia pan-
stwowego. Mtodziez za§ mniejszosci narodowej winna na podstawie
poznania wlasnej przesztosci w zwiazku z dziejami Polski wynies¢ ze
szkoty zzycie sig z kultura polska i szacunek dla niej. Podkreslenie
momentow czynnego i pozytywnego udzialu mniejszosci w panstwo-
wym zyciu Polski winno wzmocni¢ w niej poczucie przynaleznosci
panstwowej i odpowiedzialnosci obywatelskiej wzgledem panstwa”
(Program nauki w gimnazjum, 1934).

Czego zatem sanacja oczekiwata od historii szkolnej? Bardzo wiele.
Przede wszystkim tego, ze bedzie rzeczywista magistra vitae. Ze bedzie
shuzyta wspotczesnosci i stanie sie jej ttumaczka. Ze wpoi zrozumienie
obowiazkow wzgledem panstwa polskiego. Oczekiwano dalej od niej,
ze poprzez ,,wydobycie z dziejow momentéw pozytywnych”, bedzie
ksztattowata pozytywne uczucia, takie jak: milo$¢ do ojczyzny, przy-
wiazanie do panstwa polskiego, uczucie dumy z przynaleznosci do niego,
szacunek dla pracy ludzkiej i poszanowanie polskich tradycji. Przed histo-
rig postawiono tez zadanie ksztaltowania postaw ideowych, obywatel-
skich i humanitarnych. Wreszcie historia szkolna miata by¢ rodzajem
terapii wobec problemu wieloetniczno$ci Drugiej Rzeczypospolite;j.

Program gimnazjalny z 1934 r. catkowicie i bezpardonowo wpisywatl
si¢ zatem w pitsudczykowski dyskurs wtadzy. To za jego pomocg dokony-
wano implementacji — podniesionej do rangi ideologii — polityki histo-
rycznej panstwa.

Czegdz wladza moze cheie¢ wigeej jeszcze od historii 1 szkoty?

Bez konca...

A zatem pora zakonczy¢ ten tekst, ktory w zatozeniu byt swoistym dia-
logiem (auto-dialogiem?) dyskursu pamiegci i dyskursu wiedzy. W obu
przypadkach wnioski sprowadzaja si¢ do potwierdzenia i rozszerzenia
tezy Michaela Foucaulta, Ze historia (jako nauka i jako przedmiot szkol-
ny) stanowia dyskurs wtadzy. W przypadku historii szkolnej jest to nawet
dyskurs omnipotentny. I nie jest to tylko cecha reziméw niedemokratycz-
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nych. Aby si¢ o tym przekonaé warto przesledzi¢ zmiany, jakie zacho-
dzily, zachodza (i beda zachodzi¢!) w szkolnej edukacji historycznej
III Rzeczypospolitej. Sq one bowiem bardzo pouczajace.

Historia niekoniecznie jest zatem nauczycielka zycia. To raczej zycie
pisze histori¢ — zwlaszcza politycznag.
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School history as the discourse of authorities
Summary

The paper presents how history as a school subject reflects the current historical
policy of the State. Following Michel Foucault, history is claimed to always constitute
the discourse of authorities. This is exemplified by the case of Mieszko’s baptism,
which is a sign of the times, having been presented in the school education depending
on the changing political, social and — to a smaller extent — cultural contexts. Consider-
able room is devoted to the period from 1918-1939 to show how history curricula re-
flected the changing objectives of historical policy conducted by the authorities in
this time. History as a school subject is considered omnipotent in the discourse of au-
thorities.

Key words: school history, discourse of authorities, historical policy, remembrance
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