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Polska historia szkolna jako dyskurs w³adzy

(wybrane przyk³ady)

Streszczenie: Artyku³ przedstawia, w jaki sposób historia szkolna odzwierciedla
bie¿¹c¹ politykê historyczn¹ pañstwa. Autor stawia tezê – siêgaj¹c do Michela Fou-
caulta – ¿e stanowi ona zawsze dyskurs w³adzy. Jako przyk³ad podaje przypadek
chrztu Mieszka, który w zale¿noœci od zmieniaj¹cych siê kontekstów politycznych,
spo³ecznych i w mniejszym stopniu kulturowych, by³ i jest przedstawiany w edukacji
szkolnej jako swoiste signum temporis. Sporo miejsca autor poœwiêca okresowi
1918–1939, pokazuj¹c, w jaki sposób programy szkolne do nauczania historii w tym
czasie odbija³y zmieniaj¹ce siê cele polityki historycznej rz¹dz¹cych. Historiê szkoln¹
jako dyskurs w³adzy uznaje autor za omnipotentny.
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Historii szkolnej (w rozumieniu przedmiotu nauczanego w szkole)
w ¿adnym razie nie nale¿y uto¿samiaæ z jej akademick¹ odpowied-

niczk¹ – histori¹ pojmowan¹ jako dyscyplina naukowa. Ta ostatnia pozos-
taje oczywiœcie z pierwsz¹ w œcis³ej korelacji, ale – co starano siê wykazaæ
ni¿ej – w praktyce ten zwi¹zek jest bardziej stanem postulatywnym ni¿
rzeczywistym. Jako klucza pozwalaj¹cego na wyjaœnienie zasygnalizo-
wanego problemu zastosowano pojêcie „dyskurs” w znaczeniu nadanym
mu przez Michela Foucaulta (Foucaulta, 2002). Dziêki zaproponowane-
mu przez francuskiego badacza instrumentarium usi³owano wykazaæ – na
przyk³adzie historii szkolnej – w jaki sposób praktyki edukacyjne s¹ aktu-
alizowane przez rz¹dz¹cych i jak odzwierciedlaj¹ tym samym bie¿¹c¹ po-
litykê historyczn¹1.
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1 Termin „polityka historyczna” ma proweniencjê niemieck¹ (Geschichtspolitik),
gdy¿ po raz pierwszy zosta³ u¿yty w trakcie tzw. „sporu historyków”, który w latach
1986–1987 toczy³ siê na ³amach prasy zachodnioniemieckiej i dotyczy³ stosunku
narodu niemieckiego do jego najnowszej historii. Debatê rozpoczêli niemieccy his-
torycy konserwatywni (Friedrich Karl Fromme, Ernst Nolte, Andres Hillgruber, Mi-



Czym jest zatem dyskurs? Jak bêdzie rozumiany w niniejszym tekœ-
cie? Wbrew pozorom sam Foucault nie u³atwia sprawy w przypadku
pierwszego z pytañ, gdy¿ – jak zauwa¿y³ Paul Veyne – „s³owo „dyskurs”
istnieje u Foucaulta w bardzo szczególnym technicznym sensie i nie ozna-
cza dok³adnie tego, co wyra¿a” (Veyne, 2007, s. 7). A zatem – co wyra¿a
dyskurs à la Foucault? Zdaniem Veyne’a termin ten odzwierciedla znaj-
duj¹ce siê w polu spo³ecznego (nie)widzenia praktyki polityczne, które
francuski historyk przyrówna³ do „zakrytej czêœci góry lodowej”, zazna-
czaj¹c jednak, ¿e nie stanowi ona obiektu/instancji ró¿nej od wierzcho³ka,
tylko znajduje siê „poni¿ej linii widzialnoœci” (Veyne, 2007, s. 33). Daje
siê zatem wyjaœniæ w ten sam sposób, co reszta góry. Zacytujmy Veyne’a:

„Foucault mówi historykom tylko tyle: «Mo¿ecie dalej wyjaœniaæ his-
toriê tak, jak czyniliœcie to dotychczas. Ale uwaga: jeœli spojrzycie
dok³adnie, odrzucaj¹c wszystkie komuna³y, dostrze¿ecie, ¿e jest du¿o
wiêcej do wyjaœnienia, ni¿ s¹dzicie. Istniej¹ osobliwe kontury, których
nie dostrzegaliœcie».

Je¿eli historyk zajmie siê z kolei nie tym, co ludzie czyni¹, lecz co
mówi¹, metoda postêpowania bêdzie taka sama. By opisaæ to, co zo-
staje powiedziane, s³owo «dyskurs» wyp³ywa spod pióra nie mniej na-
turalnie ni¿ s³owo «praktyka», by opisaæ to, co siê praktykuje” (Veyne,
2007, s. 33–34).

Wed³ug interpretacji Veyne’a, któr¹ przyjêto, dyskurs pozwala za-
tem na epistemologiczne „odkrycie” tego, ¿e „obszar wypowiedzi z³o¿o-
ny jest z uprzedzeñ, przemilczeñ, nieoczekiwanych wypuk³oœci i za³amañ,
których rozmówcy nie s¹ w ogóle œwiadomi” (Veyne, 2007, s. 34). Ale
– co autor Imperium grecko-rzymskiego wyraŸnie podkreœla – dyskursu
nie nale¿y uto¿samiaæ z semantyk¹, ideologi¹ czy jak¹œ utajon¹ treœci¹.
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chael Stürmer i Klaus Hildebrand), którzy zakwestionowali centraln¹ rolê Holocaustu
jako negatywnego mitu za³o¿ycielskiego Republiki Federalnej Niemiec. Wywo³ali
tym samym dyskusjê nad koniecznoœci¹ akcentowania tych aspektów niemieckiej
historii, które mia³y daæ Niemcom choæ trochê poczucia dumy z ich w³asnej prze-
sz³oœci, a nie tylko ci¹gle przypominaæ im o niemieckiej winie i wstydzie za w³asn¹
historiê. Termin „polityka historyczna” u swoich Ÿróde³ mia³ jednak charakter deza-
wuuj¹cy. Zosta³ wprowadzony do dyskursu przez lewicowych intelektualistów nie-
mieckich (np. Jürgena Habermasa), którzy postulaty konserwatywnych kolegów uznali
za rewizjonistyczne. Na ten temat zob. wiêcej: A. Wolff-Powêska, 2011. W Polsce
termin „polityka historyczna” pojawi³ siê na pocz¹tku XXI w. i sta³ siê wa¿nym
punktem w programie partii Prawo i Sprawiedliwoœæ. Zob. wiêcej: Polityka his-

toryczna, w: Modi memorandi, s. 378–387.



Nie nale¿y te¿ s¹dziæ rzeczy wedle s³ów, gdy¿ s³owa nas zwodz¹, kiedy
ka¿¹ wierzyæ w istnienie „naturalnych” obiektów/instancji, takich jak np.
pañstwo, rz¹dz¹cy czy rz¹dzeni. W rzeczywistoœci s¹ one zaledwie kore-
latem odpowiednich praktyk, które je obiektywizuj¹ i w ten sposób czyni¹
„naturalnymi”. W rzeczy samej nie s¹ to jednak obiekty/instancje „natu-
ralne”, lecz „historyczne”. Dyskurs jest zatem pochodn¹ praktyk osadzo-
nych w konkretnej rzeczywistoœci historycznej i spo³ecznej. A poniewa¿
wyra¿a siê w jêzyku, który te¿ jest osadzony w tej rzeczywistoœci, to przy
odpowiednim rozszerzeniu pola patrzenia (i widzenia) mo¿na dostrzec
jego „zanurzon¹ gramatykê”. Zatem pod powierzchni¹ dyskursu oficjalne-
go (przyznaj¹cego sobie status prawomocnoœci) kryj¹ siê dyskursy niepra-
womocne, niewidoczne go³ym okiem. Ich odkrycie pozwala na ujawnienie
faktycznie istniej¹cych (stosowanych) praktyk, gdy¿ – raz jeszcze powtó-
rzê – mo¿na je poznawaæ dziêki odpowiedniemu – podpowiedzianemu
przez Foucaulta – badaniu dyskursu (czy lepiej: dyskursów).

Chc¹c przejœæ do zasadniczej czêœci wywodów, nale¿y jeszcze przy-
wo³aæ s³ynn¹ tezê Foucaulta, która zosta³a uwypuklona w tytule: „histo-
ria to dyskurs w³adzy” (Foucault, 1998, s. 74). Poprzez takie stwierdzenie
Foucault chcia³ uœwiadomiæ nam, jak¹ rolê pe³nili (i pe³ni¹?) historycy
w procesie legitymizowania/delegitymizowania w³adzy. W artykule sta-
rano siê pokazaæ – na wybranych przyk³adach – ¿e równie¿ historia szkol-
na jest dyskursem w³adzy, w której odbija siê praktyka bie¿¹cej polityki
historycznej. Artyku³ – co zrozumia³e – jest zaledwie przyczynkiem do
podjêcia szerszych badañ na ten temat.

Mieszko przyjmuje chrzest,

czyli dyskurs (s)konstruowany na „dziœ”

Jak wspomniano, wiele w szkolnej edukacji historycznej zale¿y od
kontekstów aktualizuj¹cych rzekomo “nagie” fakty. Zjawisko to mo¿na
ukazaæ na przyk³adzie przemian interpretacji chrztu Mieszka I z 966
roku, z jakimi autor tekstu zetkn¹³ siê w swoim dotychczasowym do-
œwiadczeniu. Ze wzglêdu na zbli¿aj¹c¹ siê rocznicê 1050-lecia chrztu
Mieszka I (tzw. „ma³e milenium”), przywo³ana kwestia wydaje siê byæ
niejako „na czasie”.

Wypada cofn¹æ siê zatem do drugiej po³owy lat 80. ubieg³ego stulecia,
kiedy to na lekcjach historii – tak jak pamiêta je autor artyku³u – najwa¿-
niejszym kontekstem przy omawianiu chrztu Mieszka I by³ jego antynie-
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miecki motyw. Mieszko przyj¹³ zatem chrzest z r¹k braci Czechów, aby
unikn¹æ przymusu chrystianizacji z r¹k Niemców. Wówczas to (choæ
uczniowie sobie tego nie uœwiadamiali) podrêczniki szkolne ten w³aœnie
„wierzcho³ek góry lodowej” szczególnie mocno eksponowa³y i to ju¿ od
lat 60., co by³o wyrazem polityki historycznej genetycznie zakorzenio-
nej jeszcze w okresie gomu³kowskim. Zatem jako maturzysta zdaj¹cy
historiê na egzaminie dojrza³oœci wiedzia³em, ¿e: 1) Mieszko I chrzest
przyj¹æ musia³, gdy¿ taka by³a dziejowa koniecznoœæ (determinizm jako
element kszta³towania uczniowskiej œwiadomoœci historycznej by³ ce-
lem ówczesnej polityki edukacyjnej pañstwa); 2) Mieszko, decyduj¹c
siê na chrzest, podj¹³ decyzjê stricte polityczn¹ (ewentualne motywy re-
ligijne ksiêcia Polan w oficjalnym dyskursie szkolnym nie mia³y oczy-
wiœcie ¿adnego znaczenia); 3) Mieszko podejmuj¹c decyzjê o chrzcie
sprytnie uczyni³ to za poœrednictwem Czechów, unikaj¹c tym samym
utraty suwerennoœci w przypadku przyjêcia chrztu z r¹k niemieckich
(w ten sposób historyczn¹ decyzjê Mieszka wpisywano per analogiam,
acz ahistorycznie, w ówczesn¹ sytuacjê geopolityczn¹, w której „bra-
terska” Czechos³owacja, obok innych pañstw demokracji ludowych,
by³a sojuszniczk¹ Polski; a przy okazji wzmacniano i tak ju¿ silny ste-
reotyp podstêpnego Niemca, „który jak œwiat œwiatem nie bêdzie Pola-
kowi bratem”).

Zarazem jednak, w trakcie ówczesnych studiów historycznych, mo¿-
na by³o przekonæ siê, ¿e prezentowany w szkole „wierzcho³ek góry lodo-
wej” stanowi³ tylko fantasmagoriê. Wyk³adowcy wyjaœniali, ¿e Czechy
w 966 r. by³y czêœci¹ Rzeszy Niemieckiej i nie mia³y nawet w³asnego
biskupstwa. Zatem antyniemiecki motyw chrztu Mieszka okaza³ siê byæ
tylko PRL-owsk¹ propagand¹. Tak przynajmniej wówczas mog³o siê wy-
dawaæ.

W konsekwencji na pocz¹tku lat 90. m³ody nauczyciel historii, zaopa-
trzony w „prawdziw¹” i „pewn¹” (bo akademick¹) wiedzê historyczn¹,
rozpoczynaj¹c pracê w szkole, móg³ wierzyæ, ¿e fakty przemówi¹ same.
W jego przekonaniu historia szkolna nie by³a niczym wiêcej jak tylko po-
chodn¹ historii rozumianej jako zobiektywizowany dyskurs naukowy.
Szybko siê jednak okazywa³o, ¿e pedagog podlega uwarunkowaniom
urzêdowym i ucz¹c historii jest zobligowany realizowaæ cele oraz treœci
zapisane w programie nauczania2. W omawianym przypadku impliko-
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2 Dzisiaj jest to podstawa programowa.



wa³o to zmianê optyki, która z motywów zwróci³a siê w stronê skutków.
W ten sposób wy³ania³ siê nowy„wierzcho³ek góry lodowej”, z którego
mo¿na by³o dostrzec europejski wymiar decyzji Mieszka. Do czasu bo-
wiem akcesji Polski do Unii Europejskiej zasadnicz¹ osi¹ edukacji histo-
rycznej w szkole by³a w³aœnie Europa. St¹d chrzest Mieszka w tej nowej
perspektywie polityki historycznej bywa³ przyrównywany do wprowa-
dzenia Polski do Europy, co traktowano jako równowa¿nik jej okcydenta-
lizacji. Praktyka ta przysparza pewnoœci, ¿e historia szkolna nolens volens

s³u¿y jednak bie¿¹cej polityce pañstwa i w ten sposób stanowi bardziej
dyskurs w³adzy ni¿ wiedzy. Wspomniany stan rzeczy nie wyklucza jed-
nak sytuacji zaskakuj¹cych i niespodziewanych, które nie wynikaj¹ bez-
poœrednio z polityki historycznej pañstwa, ale „z do³u” – od strony
uczniów. Jako ilustracja mo¿e pos³u¿yæ pytanie jednej z uczennic, które
pad³o na lekcji historii w polskiej szkole ju¿ kilka lat po wejœciu Polski do
Unii Europejskiej. Uczennica zapyta³a, dlaczego dotychczas nikt nie inte-
resowa³ siê siedmioma ¿onami Mieszka, które ten odprawi³, zanim poj¹³
Dobrawê i przyj¹³ chrzest. Przyznam, ¿e nigdy siê nad tym nie zastana-
wia³em. Pytanie uœwiadamia mi jednak, ¿e oprócz dyskursu w³adzy i im-
plementowanej za jego pomoc¹ polityki historycznej pañstwa, na lekcjach
historii – w sprzyjaj¹cych okolicznoœciach – mo¿e ujawniæ siê tak¿e inny
(opozycyjny?) dyskurs, który ods³oni taki „wierzcho³ek góry lodowej”,
który da sposobnoœæ dostrze¿enia dotychczas niedostrze¿onych. I to
wbrew teleologii pañstwa, choæ niekoniecznie przeciwko niej. Mo¿na
zarazem zaryzykowaæ tezê, ¿e toczona w mediach dyskusja o gender mi-
mochodem otworzy³a szkolny dyskurs historyczny na perspektywê histo-
rii postkolonialnej, w której krêgu poznawczym znajduj¹ siê m.in. grupy
dotychczas pozostaj¹ce poza nawiasem Historii (tzw. subaltern). Fo-
ucault znów zdaje siê mieæ racjê, kiedy stwierdza, ¿e dyskurs uwidacznia
istniej¹ce praktyki spo³eczne. I mia³ racjê, gdy wypowiada³ do wyk³ad-
owców i studentów Collège de France nastêpuj¹ce s³owa:

„Ka¿dy system edukacji jest politycznym sposobem utrzymywania
lub modyfikacji przyswajania dyskursów wraz z wiedz¹ i w³adz¹,
które te ze sob¹ nios¹” (Foucault, 2002, s. 32).

Historia w s³u¿bie polityki, czyli dyskursy „wczorajsze”

Po tej mikroretrospekcji nale¿y jednak wróciæ na bardziej obiektywne
tory i spróbowaæ spojrzeæ na historiê szkoln¹ z perspektywy jej historii.
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Wypada zatem przekonaæ siê – niejako „archeologicznie”3 – czy teza o hi-
storii jako dyskursie w³adzy ma uzasadnienie tak¿e w stosunku do daw-
nych praktyk edukacyjnych. Aby zobiektywizowaæ (czyli przekroczyæ
subiektywne ramy pamiêci autobiograficznej) sformu³owane w tytule
twierdzenie, przywo³ano ni¿ej (oczywiœcie wybiórczo) szkolne dyskursy
historyczne, które urzeczywistnia³y siê w ostatnich dwóch stuleciach.
Szczególn¹ uwagê skierowano na okres dwudziestolecia miêdzywojenne-
go, który potraktowano jako rozszerzaj¹ce exemplum.

Historia jako samodzielny przedmiot pojawi³a siê w szkole dopiero
w XVIII wieku i od samego pocz¹tku pe³ni³a wa¿n¹ rolê w systemie ide-
owo-wychowawczym. Ten jej potencja³ dostrzeg³ ju¿ Stanis³aw Konarski,
który w Collegium Nobilium (a póŸniej w zreformowanym szkolnictwie
pijarskim) uwzglêdni³ historiê w szkolnym zestawie przedmiotów, pod-
kreœlaj¹c równoczeœnie jej obywatelsko-patriotyczny charakter.

Prawdziwym prze³omem okaza³a siê jednak dzia³alnoœæ Komisji Edu-
kacji Narodowej, która z historii uczyni³a przedmiot obowi¹zkowy na po-
ziomie szkolnictwa œredniego w ca³ej Rzeczypospolitej (Kukulski, 1974).
Opracowane wówczas przez Józefa Kajetana oraz Wincentego Skrzetus-
kich programy i podrêczniki przepojone by³y duchem moralizatorskim
i s³u¿y³y kreowaniu nowego idea³u obywatela-Polaka. W ten sposób
szkolny dyskurs historii sta³ siê dyskursem reformatorów, którzy na grun-
cie zasad Oœwiecenia mieli nadziejê ukszta³towaæ przysz³¹ elitê narodu,
wyposa¿on¹ w narzêdzia pozwalaj¹ce utrzymaæ jej w³asne pañstwo (Ma-
ternicki, 1974).

Wiek XIX to lata niewoli, w których szkolna edukacja historyczna – co
zrozumia³e – s³u¿y³a generalnie kierunkom polityki historycznej pañstw za-
borczych. Wiek ten stanowi³ jednak doskona³y okres dla rozwoju polskiej
historiografii naukowej, któr¹ tworzyli tak znakomici uczeni, jak Joachim
Lelewel, Karol Szajnocha, Walerian Kalinka, Józef Szujski, Micha³ Bo-
brzyñski, W³adys³aw Smoleñski, Tadeusz Korzon, Szymon Aszkenazy
etc. Wnieœli oni ogromny wk³ad w budowê polskiej œwiadomoœci histo-
rycznej i razem z innymi twórcami kultury przyczynili siê do rozprze-
strzenienia siê procesów to¿samoœciowych na dolne warstwy spo³eczeñstwa.

Odzyskanie przez Polskê niepodleg³oœci w 1918 r. przynios³o wolnoœæ
nauczania historii i da³o mo¿noœæ ponownego kreowania przez pañstwo
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3 Pojêcia „archeologicznie” u¿yto w znaczeniu nadanym przez Foucaulta (zob.:
Foucault, 1977).



polityki historycznej. W tym celu od samego pocz¹tku nadano historii wy-
sok¹ rangê w systemie przedmiotów szkolnych, gdy¿ – jak okreœli³a to
niegdyœ Anna Kulczykowska – mia³a ona „rekompensowaæ straty ducho-
we i moralne narodu wynik³e z braku jej nauczania w okresie niewoli”
(Kulczykowska, 1972, s. 54). Wierzono, ¿e historia stanie siê wa¿nym
czynnikiem integruj¹cym naród i ¿e stworzy fundament pod spo³eczeñ-
stwo obywatelskie. Leon Rymar tak o tym pisa³:

„Zmienione warunki naszego bytu historycznego wobec odzyskania
niepodleg³oœci stawiaj¹ naukê historii w szkole przed wielkim zada-
niem wype³nienia luki powsta³ej w naszej œwiadomoœci narodowej,
skutkiem 150-letniej niewoli. [Celem jest] rozbudzenie tych uczuæ,
które nam jako Narodowi pañstwowemu s¹ niezbêdnie potrzebne do ¿y-
cia, wychowanie nowego typu obywatela-Polaka” (Rymar, 1925, s. 2).

Nadzieje i oczekiwania zwi¹zane z nauczaniem historii by³y wiêc ogrom-
ne. Jej uprzywilejowanie w systemie przedmiotów ogólnokszta³c¹cych
u progu niepodleg³oœci nie powinno jednak dziwiæ. Z jednej strony, by³o
ono form¹ odreagowania okresu niewoli; z drugiej, odzwierciedla³o po-
wszechne przekonanie, ¿e iloœæ prze³o¿y siê na jakoœæ i stworzy wspóln¹
ramê historyczn¹ dla narodu ¿yj¹cego przez ponad 100 lat w rozbiciu poli-
tyczno-pañstwowym.

Pierwsze programy nauczania, przyjête przez Ministerstwo Wyznañ
Religijnych i Oœwiecenia Publicznego w latach 1919–1922, przynios³y
jednak falê krytyki i wywo³a³y ogólnokrajow¹ dyskusjê. Zarzucano im
przede wszystkim to, ¿e zbyt obszernie traktuj¹ historiê powszechn¹ i redu-
kuj¹ rolê historii Polski. Efektem by³y zmiany przeprowadzone w latach
1925–1926, w rezultacie których zredukowano w gimnazjach wszystkie
te dzia³y, które nie ³¹czy³y siê z Polsk¹; a dzieje ojczyste potraktowano
jako oœ spajaj¹c¹ ca³y kurs historii. Zaakcentowano te¿ wiêksze znaczenie
historii najnowszej, co kieruj¹cy wówczas oœwiat¹ Stanis³aw Grabski na
jednym z posiedzeñ Sejmu uzasadnia³:

„Jest anomali¹, ¿e dziecko w gimnazjum wychodzi z lepsz¹ wiadomo-
œci¹ Francji Ludwika XIV ni¿ Francji wspó³czesnej. [...] Uwa¿am, ¿e
trzeba rozszerzyæ znajomoœæ wspó³czesnego œwiata kosztem pomniej-
szania zbyt nieraz odleg³ej znajomoœci przesz³oœci historycznej” (cyt.
za: Kulczykowska, 1972, s. 196).

Do bardzo istotnych wniosków mo¿na dojœæ, kiedy przeanalizuje siê
sformu³owane w programach nauczania cele ideowo-wychowawcze.
W pierwszych dokumentach pojawia siê w przypadku gimnazjum ni¿sze-
go np. zapis, ¿e celem nauczania historii jest „idea³ obywatela polskiego,
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zroœniêtego w jedno z idea³em Polaka” (Program gimnazjum pañstwowe-

go, 1919). W programie z roku 1925 zapis ten otrzymuje ju¿ formê bar-
dziej kategoryczno-zadaniow¹: „szczepiæ i pog³êbiaæ uczucie mi³oœci
ojczyzny, wyrobiæ zrozumienie obowi¹zków wzglêdem narodu i pañstwa,
budziæ wolê do ¿ycia obywatelskiego”.

Je¿eli g³êbiej wczytaæ siê w te cele, to w ich zapisie zauwa¿yæ mo¿na
tak¹ sam¹ paraleln¹ strukturê. Jeden i drugi zawieraj¹ bowiem zarówno
postulat wychowania obywatelskiego, jak i wychowania narodowego.
Wspólnym, a w³aœciwie identycznym elementem pozostaje „budzenie
woli obywatelskiej”.

W obu teleologiach nie by³o zatem ró¿nic w pojmowaniu wychowania
obywatelskiego; by³y natomiast w rozumieniu patriotyzmu i w pojmowa-
niu zasad wychowania narodowego. W programie z 1919 r. przez wycho-
wanie narodowe rozumiano takie oddzia³ywanie na wychowanków, aby
kszta³towaæ w nich poczucie przynale¿noœci do narodu – a w konsekwen-
cji pog³êbiaæ uczucie patriotyzmu. Jednoczeœnie praca wychowawcza
mia³a przebiegaæ w kierunku kszta³towania u wychowanków poczucia
przynale¿noœci do spo³eczeñstwa, które ze wzglêdu na wieloetniczn¹
strukturê II Rzeczypospolitej by³o pojêciem o szerszej semantyce ni¿ na-
ród. W tym wyra¿a³a siê nieantagonistyczna idea wychowania narodowe-
go sformu³owana u progu niepodleg³oœci i odzwierciedlona w pierwszych
programach nauczania. W wersji natomiast à la Grabski z 1925 roku
znikaj¹ elementy odnosz¹ce siê do kszta³towania poczucia spo³ecznego
i moralnego, a s³owo patriotyzm uzyskuje tam bardziej emocjonalne sfor-
mu³owanie „mi³oœci do ojczyzny”. Co jednak najwa¿niejsze, nauczyciel
historii nie móg³ ju¿ na polu ideowo-wychowawczym ograniczaæ siê tylko
do kszta³towania œwiadomoœci narodowej i pog³êbiania patriotyzmu, ale
mia³ tak¿e „szczepiæ” mi³oœæ do Polski. By³ to postulat wyra¿aj¹cy nowy
kierunek polityki historycznej – asymilowania mniejszoœci narodowych.
Szczepieñ dokonuje siê bowiem po to, aby uodparniaæ organizmy przed
zaraz¹/chorob¹. A dla endeckiego ministra tak¹ „chorob¹” by³y narodowe
aspiracje mniejszoœci kresowych. Po raz kolejny historia szkolna okazy-
wa³a siê byæ dyskursem rz¹dz¹cych. Postulat (nakaz) kszta³towania wœród
uczniów „zrozumienia obowi¹zków wzglêdem narodu i pañstwa” – jako
swoiste signum temporis – stanowi³ ju¿ antycypacjê nowych, mniej libe-
ralnych i mniej demokratycznych czasów.

Nowa w³adza, która zainstalowa³a siê po warszawskim zamachu Józe-
fa Pi³sudskiego, od razu przyst¹pi³a do rewizji programów nauczania his-
torii. Nowy minister oœwiaty, Józef Miku³owski-Pomorski ju¿ 3 lipca 1926 r.
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zatwierdzi³ program, w którym symptomatycznie wygl¹da³y teleologicz-
ne zapisy. Przyk³adowo na poziomie gimnazjum wy¿szego „wychowanie
cz³owieka i obywatela” zmieniono na „wychowanie moralne cz³owieka
i obywatela” (Program gimnazjum pañstwowego, 1926, s. 9). Dodanie
s³owa „moralne” by³o wyraŸnym nawi¹zaniem do sztandarowego has³a
nowej ekipy, które przekszta³ci³o siê w jej potoczn¹ nazwê. Sanacjê
w dyskursie pi³sudczykowskim pojmowano bowiem jako moralne uzdro-
wienie pañstwa. W programie z 1926 r. pojawi³ siê jednak jeszcze bardziej
charakterystyczny zapis, który expressis verbis odzwierciedla³ dyskurs
nowej w³adzy. Historii szkolnej postawiono bowiem sztandarowe zada-
nie: „utrwalenia przywi¹zania do pañstwa polskiego”. Edmund D³ugopol-
ski tak ten cel komentowa³:

„Ten postulat patriotycznego wychowania m³odzie¿y w pañstwie na-
szym narodowo niejednolitym, gdzie pozwala siê na zak³adanie szkó³
prowadzonych w duchu narodowym niepolskim, czêsto tak¿e z jêzy-
kiem wyk³adowym niepolskim, zast¹piono w³aœciw¹ wskazówk¹, ¿e
«nauka historii» ma w uczniach «utrwaliæ przywi¹zanie do pañstwa
polskiego». To jest minimum, czego pañstwo od swych obywateli
ma prawo wymagaæ” (D³ugopolski, 1927, s. 279).

Programy historii niemal b³yskawicznie reaguj¹ na wszelkie zmiany
polityczne. Mo¿na powiedzieæ, ¿e s¹ wrêcz ich barometrem. Jak sta-
ra³em siê wykazaæ, ten barometr dobrze reagowa³ w przypadku nawet
drobnych korekt w latach 20-tych. Tym bardziej dobrze odzwiercie-
dla³ zmiany zachodz¹ce w zreformowanym w latach 30. przez Janu-
sza Jêdrzejewicza systemie szkolnictwa. Jego reforma dokonywa³a siê
przecie¿ w duchu nowej polityki historycznej – tzw. „wychowania pañ-
stwowego”. Mo¿na tu przywo³aæ – gdy¿ dobrze on ilustruje tytu³ow¹ tezê
– zapis celów ideowo-wychowawczych sformu³owanych w programie
z 1934 r.:

„Nauka historii w gimnazjum winna w systematycznym kursie, któ-
rego podstaw¹ jest historia Polski, daæ m³odzie¿y znajomoœæ dziejów
Polski oraz wa¿niejszych wydarzeñ z dziejów powszechnych w takim
doborze, by poznany materia³ historyczny da³ realn¹ podstawê dla zro-
zumienia dzisiejszego ¿ycia polskiego. Przy szerszym i g³êbszym po-
traktowaniu nowoczesnoœci, przy wysuwaniu na plan pierwszy tych
zagadnieñ z przesz³oœci, które wi¹¿¹ siê z teraŸniejszoœci¹, winno poz-
nanie przejawów ¿ycia dawnych pokoleñ we wszystkich jego dziedzi-
nach (politycznej, ustrojowej, spo³eczno-gospodarczej i kulturalnej)
daæ m³odzie¿y zrozumienie obowi¹zków wzglêdem Pañstwa Polskie-
go i ludzkoœci.
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Przez wydobycie z dziejów momentów pozytywnych, podkreœlaj¹cych
rozkwit pañstwowoœci polskiej, kszta³towaæ siê winno u m³odzie¿y
uczucie mi³oœci Ojczyzny i przywi¹zanie do pañstwa, silne poczucie
dumy z przynale¿noœci do niego oraz szacunek do jego tradycji. […]

Wiadomoœci o przesz³oœci i kulturze mniejszoœci narodowych winny
wzbudziæ w m³odzie¿y polskiej zainteresowanie siê kultur¹ mniejszoœci
i poszanowanie dla niej oraz wzbudziæ w niej zrozumienie potrzeby
obywatelskiego wspó³¿ycia z mniejszoœciami w ramach ¿ycia pañ-
stwowego. M³odzie¿ zaœ mniejszoœci narodowej winna na podstawie
poznania w³asnej przesz³oœci w zwi¹zku z dziejami Polski wynieœæ ze
szko³y z¿ycie siê z kultur¹ polsk¹ i szacunek dla niej. Podkreœlenie
momentów czynnego i pozytywnego udzia³u mniejszoœci w pañstwo-
wym ¿yciu Polski winno wzmocniæ w niej poczucie przynale¿noœci
pañstwowej i odpowiedzialnoœci obywatelskiej wzglêdem pañstwa”
(Program nauki w gimnazjum, 1934).

Czego zatem sanacja oczekiwa³a od historii szkolnej? Bardzo wiele.
Przede wszystkim tego, ¿e bêdzie rzeczywist¹ magistra vitae. ¯e bêdzie
s³u¿y³a wspó³czesnoœci i stanie siê jej t³umaczk¹. ¯e wpoi zrozumienie
obowi¹zków wzglêdem pañstwa polskiego. Oczekiwano dalej od niej,
¿e poprzez „wydobycie z dziejów momentów pozytywnych”, bêdzie
kszta³towa³a pozytywne uczucia, takie jak: mi³oœæ do ojczyzny, przy-
wi¹zanie do pañstwa polskiego, uczucie dumy z przynale¿noœci do niego,
szacunek dla pracy ludzkiej i poszanowanie polskich tradycji. Przed histo-
ri¹ postawiono te¿ zadanie kszta³towania postaw ideowych, obywatel-
skich i humanitarnych. Wreszcie historia szkolna mia³a byæ rodzajem
terapii wobec problemu wieloetnicznoœci Drugiej Rzeczypospolitej.

Program gimnazjalny z 1934 r. ca³kowicie i bezpardonowo wpisywa³
siê zatem w pi³sudczykowski dyskurs w³adzy. To za jego pomoc¹ dokony-
wano implementacji – podniesionej do rangi ideologii – polityki histo-
rycznej pañstwa.

Czegó¿ w³adza mo¿e chcieæ wiêcej jeszcze od historii i szko³y?

Bez koñca…

A zatem pora zakoñczyæ ten tekst, który w za³o¿eniu by³ swoistym dia-
logiem (auto-dialogiem?) dyskursu pamiêci i dyskursu wiedzy. W obu
przypadkach wnioski sprowadzaj¹ siê do potwierdzenia i rozszerzenia
tezy Michaela Foucaulta, ¿e historia (jako nauka i jako przedmiot szkol-
ny) stanowi¹ dyskurs w³adzy. W przypadku historii szkolnej jest to nawet
dyskurs omnipotentny. I nie jest to tylko cecha re¿imów niedemokratycz-
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nych. Aby siê o tym przekonaæ warto przeœledziæ zmiany, jakie zacho-
dzi³y, zachodz¹ (i bêd¹ zachodziæ!) w szkolnej edukacji historycznej
III Rzeczypospolitej. S¹ one bowiem bardzo pouczaj¹ce.

Historia niekoniecznie jest zatem nauczycielk¹ ¿ycia. To raczej ¿ycie
pisze historiê – zw³aszcza polityczn¹.
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Polish school history as a discourse of authorities

(chosen examples)

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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