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ABSTRACT: The question about the benefits of historical education
is serious in the Polish cultural space. The most prominent Poles spoke about
this issue. Marshal Jozef Pitsudski, for example, said: "Who does not respect
and does not value his past is not worthy of respect in the present or right
for the future." The Nobel Prize winner Czestaw Milosz assured that:
"Whoever talks about history is always safe.” Pope John Paul II said this
in a more emphatic manner, namely: "A nation that does not know its past
dies and does not build the future." Our great countrymen were right.
It's history that makes us Poles. Thanks to it, we have our own state, laws,
symbols, language, culture, religion and national imaginarium. Thanks
to historical education, we know the price and the rank of these values.
We can talk about them, even telling alternative stories. We can feel pride,
responsibility, admiration, assertiveness, aversion and hate. Historiography
meets our integration, psychological, political, cultural, educational, social,
artistic, folk, compensation and personal needs. It can be either a "big national
flag" or a "quiet haven for hobbyists". This is what the above article is about..
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Spory o miejsce, role i funkcje Klio w zyciu wspolczesnych ludzi wydaja sie
nie miec¢ konca. Na pytanie ,jak i po co uczy¢ historii?” prébowano odpowiadaé
wielokrotnie, jednak catkowicie satysfakcjonujacej odpowiedzi nie mamy do dzis.
Wynika to chociazby z tego, Ze poruszamy si¢ w sferze poje¢ dos¢ nieostrych.
Nawet podstawowy termin, ,edukacja”, nie ma w literaturze przedmiotu
jednoznacznego znaczenia (Maternicki, Majorek, Suchonski, 1993, p. 85).
W dyskursie dydaktyczno-historycznym moéwi si¢ m.in. o edukacji szkolnej
i pozaszkolnej,  instytucjonalnej i  nieinstytucjonalnej, = zamierzonej
i niezamierzonej, doswiadczanej i wyrozumowanej, odgoérnej i oddolnej,
normatywnej i praktycznej.... Niektorzy pozostaja nawet przy terminie o$wiata'.
Nie przybliza nas to do konsensusu. Trudno jest, bowiem uzasadnié teze, ze na
edukacje historyczng wplywa niemal wszystko, czego permanentnie
doswiadczamy w przestrzeni kulturowej. Nie jest tez fatwo odrozni¢ wyobrazenia
o spolecznych funkcjach historii od niej samej (Pomorski, 2017, p. 35).
Dla potrzeb artykulu przyjmijmy wiec, Ze edukacja historyczna w Zyciu czlowieka
przybiera posta¢ zespolu czynnosci polegajacych na aktywnym badZ biernym
przyswajaniu przez jednostke wiedzy o przeszlodci oraz zwigzanych z tym
umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Centralne miejsce w tym procesie
zajmuje wiedza o ,historycznie uksztaltowanych warunkach, w jakich przebiega
nasze dzialanie i wiedza rzadzaca tymi dzialaniami w skali spoleczno-
historycznej” (Pomorski, 2017, p. 94). Kompetencje t¢ nabywa si¢ gléwnie na
gruncie szkoty, cho¢ nie tylko. Cala ta konstrukcja, mimo pewnych usterek (m.in.
nadmiernej schematycznosci), pomoze nam odnies¢ si¢ do wskazanego na wstepie
pytania.

Podobnie niejednoznaczny jest tez termin historia”. Wiekszos¢
tradycyjnych definicji eksponuje to, iz historia jest nauka/wiedza o przesztosci, ze
bada fakty minione, ktore jako takie nie podlegaja bezposredniej obserwacji. Tego
rodzaju podejscie uksztaltowalo dwa podstawowe znaczenia tego terminu:
1) historia rozumiana jako dzieje, czyli to, co si¢ w przesztosci zdarzylo (res gestae)
i 2) historia pojmowana jako zapis tych dziejow, wszelkie narracyjne ich
przedstawienia (historia rerum gestarum). Wyznaczaja one przestrzen dla nauki

historycznej (czasem nazywanej zamiennie historiografig®), zajmujacej sie

! Przez termin ,o$wiata” rozumie si¢ dzi§ raczej ,system instytucji i rodzaj dziatalno$ci ukierunkowanej na
osigganie okreslonych celéw wychowawczych i przekazywanie wiedzy”. (Kranz, 2013, p. 165-166).
? Mimo, ze pojecie ,historiografii” zarezerwowane jest dla piémiennictwa historycznego.
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krytycznie dziejami ludzi i ich wytworéw w czasie. Czlowiek (w rozumieniu
indywidualnym i zbiorowym) jest przez nig postrzegany, jako przedmiot
i podmiot dziejow, istota spoleczna i kulturowa. Warto zaznaczy¢, ze swoja
przeszlo$¢ ma takze otaczajacy ludzi krajobraz kulturowy, w ktérego tworzeniu
uczestniczyli. Roztacza si¢ on na elementy $wiata geograficzno-przyrodniczego
ijego badanie (historia upraw, kleski elementarne, himalaizm, eksploracja
kosmosu itp.).

Najczeéciej historia pojmowana jest, jako dyscyplina naukowa’, ktéra
obejmuje cztery podstawowe elementy skladowe. Sg to: 1) zbidr naukowych
twierdzen o dziejach ludzkich (udokumentowana wiedza o przeszlosci),
2) metodologia i instrumentarium badawcze, 3) spoleczno$¢ uczonych i ich
warsztaty pracy, 4) konsumpcja dorobku historiograficznego. Niewatpliwie
termin ,historia” ,podlega procesowi nieustannych przeksztalcen, bedacych
po czesci wynikiem jej wewnetrznego rozwoju, po czeSci za$ rezultatem
oddzialywan zewnetrznych, a wigc wplywu zmieniajacych si¢ warunkéw i potrzeb
zycia, nowych pradéw filozoficznych, ideowych i politycznych, inspiracji
plynacych z innych nauk itp.” (Maternicki, 2004b, p.85). Nie wystarcza to jednak,
by traktowa¢ Klio tak, jak dyscypliny przyrodnicze, do$wiadczalne (the sciences)*.
Historia blizsza jest raczej filozofii, naukom o polityce, stanowi swego rodzaju
odmiang literatury czy ,egzystencjalnie motywowanej potrzeby opowiadania”
(Ciunajtis, 2011, p. 58). Jest refleksja nad Zyciem cztowieka w czasie, dialogiem
historyka z przeszloscia, ta dalszg i blizsza. ,,Kiedy wymawiam stowo Przyszto$¢, -
pisala polska noblistka — pierwsza sylaba odchodzi juz do przeszlosci”
(https://poezja.org/wz/Szymborska_Wis%C5%82awa/125/Trzy_s%C5%82owa_n
ajdziwniejsze). Mozna sie z tym zgodzic.

Obecnie mamy wystarczajaco duzo przestanek, by historie ($wiat z historia)
(Topolski, 1998a) traktowac nie tylko, jako dyscypling akademicky, ale takze

wieloksztaltny fenomen kultury, obejmujacy wszystkie minione aspekty zycia

* ,Metodologia historii dostrzega jak wiele sporéw budzi kwestia poznania historycznego. Sg one przyczyna
uksztaltowania relatywistycznego (wzglednego) pogladu na problem poznania historycznego. Relatywisci
podwazaja mozliwo$¢ dojscia do znacznego stopnia prawdziwosci narracji historycznej. Nie neguja, ze
historyk wypowiada si¢ o obiektywniej (istniejgcej niezaleznie od niego) rzeczywistoéci, ale zarzucajg s.
narragji historycznej. S. ma polega¢ na niemoznosci stworzenia przez badacza w pelni prawdziwego obrazu
rzeczywistosci dziejowej, poniewaz badacz nieuchronnie wnosi do swojego dziela elementy wlasnego
wartosciowania. Elementy te s3 dostatecznie silne, aby spowodowa¢ réznice pomiedzy przesztoscia a jej
narracyjnym przedstawieniem” (Jakubowska, 2004a, p. 342-343).

* Dostrzegat to juz prawie sto lat temu B. Gebert (Gebert, 1925, p. 3-5).
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czlowieka, takze jego edukacje. Zgodnie z takim sposobem rozumowania historig
sag ,wszelkie [...] »odzwierciedlenia« przeszlosci ludzi, niezaleznie od ich
charakteru i wartosci poznawczej; dzieje, to co si¢ zdarzylo, dzialo sig, zaistnialo”
(Maternicki, 2004b, p. 86). Wszystko to ma glebokie uwarunkowania kulturowe,
gdyz historyk w gruncie rzeczy mysli zastang kultura.

Nie ma sporu, co do tego, ze historia ma duzy potencjal edukacyjny.
Najlatwiej sie do niego odnies¢ za posrednictwem dowolnej taksonomii celéw,
bedacej rama kazdego modelu nauczania historii. Taksonomie celéw s3
zréznicowane, ale wszystkie klada nacisk na aktywne obcowanie z historig
powodujace ,,zmiany w systemie wiedzy, umiejetnosciach, kulturze i $wiadomosci
historycznej ucznidéw, ktoére chcemy osiggna¢ w procesie ksztalcenia
historycznego” (Maternicki, 2004b, p. 88). Wskazuja réwniez na koniecznosé
ksztaltowania zachowani i postaw, charakterystycznych dla danego systemu
spoteczno-politycznego czy epoki.

Dla naszych potrzeb najbardziej uzyteczna jest zaproponowana w 1988 r.,
lecz nieskonsumowana w §rodowisku nauczycieli-praktykéw, propozycja Jerzego
Maternickiego. Wyodrebnil on dwie zasadnicze grupy celéw nauczania-uczenia
sie historii. Sg to: 1) cele podstawowe (inaczej: autonomiczne) i 2) wtérne (zwane
tez instrumentalnymi lub uniwersalnymi)®. Wedlug tegoz uczonego cele
podstawowe ,uwzgledniaja specyficzne walory edukacji historycznej [...]
i pozostaja w bezposrednim zwigzku z procesem przygotowania mtodych ludzi do
zycia »w $wiecie z historig«. Najogolniej rzecz biorac chodzi w tym przypadku
o zaszczepienie mlodziezy »zmystu historycznego«, o polozenie solidnych
fundamentéw pod jej mozliwie wysoka kulture historyczng i racjonalng
swiadomos¢ historyczng. Przyklady celéw autonomicznych: »zaszczepienie zasad
naukowego myslenia historycznego«; »zapoznanie z elementarnymi procedurami
krytyki Zrédel«; »ksztaltowanie umiejetnosci poréwnawczego spojrzenia na dzieje
Polski« itp.

Cele uniwersalne sa wspodlne dla historii i innych przedmiotow nauczania.
Z punktu widzenia dydaktyki historii majg one charakter wtdérny; ich realizacja
odbywa si¢ w jakiej$ mierze »automatycznie«, w toku realizacji celéw

podstawowych.  Przyklady celéw uniwersalnych: »poglebianie uczué

> Nauczyciele wykazali najwieksze przywigzanie do podzialu celéw na poznawcze (wiedza), ksztalcgce
(umiejetnoéci i wychowawcze (postawy i zachowania).
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patriotycznych«;  »ksztaltowanie  przywigzania do idei  demokracji
i sprawiedliwosci  spolecznej«; »rozwijanie krytycyzmu i samodzielnosci
myslenia« itd.” (Maternicki, 2004a, p. 32).

Osigganie celow autonomicznych i uniwersalnych na gruncie historii
~wydarzeniowej”, opierajacej si¢ na paradygmacie historii politycznej jest dos¢
trudne. Zwykly czltowiek rzadko identyfikuje si¢ z wielkimi tego $wiata i prébuje
ksztaltowac procesy dziejotwdrcze. Wedtug niektorych myslicieli taki model
poznania to tylko ,piana historii” (Paul Valéry) lub ,zludny dym” (Fernand
Baraudel) (Zajewski, 2000, p. 9). Wicksze mozliwosci pod tym wzgledem maja tu
narracje nawigzujace do paradygmatu historii spolecznej i kulturowej (Zamorski,
2008, p. 191-199).

W takiej perspektywie latwiej zauwazy¢, Ze historia zaspokaja roézne
potrzeby ludzkie: integracyjne, technologiczne, kulturologiczne, polityczne,
dydaktyczne, artystyczne, kompensacyjne, osobiste itp. Jednoczesnie odpowiada
na spoleczna potrzebe madrosci zyciowej, uszlachetnia, dostarcza tto dla oceny
terazniejszosci, zaspakaja potrzebe porozumienia, przewidywania, ekspertyzy,
ulatwia zakorzenienie w danej spolecznosci i moze stanowi¢ ucieczke
od otaczajacej nas rzeczywistosci. Dochodzi do tego realizujac cele naukowe
i praktyczne (Maternicki, 1990, p. 29-31; Stepnik, Mazur, 2016, p. 9-27). Historia,
jako przedmiot nauczania-uczenia si¢ preferuje te drugie. Dzigki temu rozmaite
konteksty historii (nauki o polityce, wojskowosci, przedsigbiorczosci, prawie,
ekonomii, geografii, sztuce, literaturze) umozliwiaja budowanie potencjatu
intelektualnego mlodziezy. Tak wielostronna wiedza ogdlna umozliwia
korzystanie z wielowiekowego dziedzictwa kulturowego, dziedziczenie dobr
kultury przez kolejne pokolenia, rozumienie rdéznych systemow wartoci,
poglebienie zwigzkow uczuciowych i intelektualnych z wlasnym narodem,
sgsiadami itd.

Cele podstawowe i wtdrne powinny pozostawa¢ w harmonii ze sobg, a takze
z przyjetymi celami ksztalcenia ogdlnego. Swiadomos¢ zakladanych zadan
warunkuje skuteczno$¢ i atrakcyjnos$¢ nauczania-uczenia si¢ historii. Buduje
kulture dydaktyczno-historyczng nauczycieli i uczniéw. Spoéjrzmy na powyzsze
kwestie szerzej w perspektywie metadydaktyczne;.

Cele podstawowe s3 nakreslane juz na poziomie naszej konceptualizacji
historii, jako przedmiotu nauczania-uczenia si¢. Istnieja nauczyciele, ktorzy

podobnie jak Cycero wierza, Ze historia magistra vitae est (historia jest
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nauczycielkg/mistrzynia zycia). S3 oni na ogdt przekonani, ze historia sie
powtarza, kotem si¢ toczy lub jest skarbnicg pouczajacych przykladéw i moze
dostarczac ludziom wspolczesnym wielu rozwigzan praktycznych (sprawdzonych
w przeszlosci i mozliwych do zastosowania w terazniejszosci). Poglad ten z trudem
sie¢ broni. Zycie jest zbyt zlozone, by moglo si¢ powtarza¢ (Kieniewicz, 1982,
p. 220). Gdyby tak bylo, $wiat bylby wolny od wojen, ekstremizméw i klesk
ekologicznych. Na szcze$cie wiekszos¢ nauczycieli zrezygnowala z bezposredniego
wyciagania z przeszlo$ci nauk praktycznych dla wspodlczesnosci, sg raczej
przekonani o tym, ze wiedza o minionych czasach moze i powinna ulatwié
zrozumienie wspodlczesnosci, pobudzi¢ do refleksji nad wlasnym zyciem, zacheci¢
do jego prognozowania i planowania, by¢ poligonem tworzenia i weryfikowania
wlasnych pogladow.

Wiara w edukacyjna role historii nie jest jednak regula. Sg tacy, ktdrzy (jak
Hegel) ironizuja, Ze historia uczy, ze ludzko$¢ niczego si¢ z niej nie nauczyla czy
stwierdzajg z przekgsem (Aleksander Swietochowski), ze historia mierzac swych
bohateréw, nie uwzglednia wysokosci ich szczudel. Istniejg tez opinie cyniczne,
jak powiedzenie Napoleona I, ze historia to uzgodniony zestaw ktamstw. Nie jest
to stanowisko odosobnione. Podobnie myslal np. francuski poeta i prozaik Paul
Valéry. Przekonywal on juz w latach trzydziestych XX w., ze ,Historia jest
najniebezpieczniejszym wytworem, jaki wyprodukowata chemia intelektu. Jej
wlasdciwosci sa dobrze znane. Ona to sprawila marzenia, ona upaja ludy, tworzy
im falszywe pamiatki, przecenia nad miare¢ ztudzenia, rozdrapuje stare rany, neka
w chwilach wytchnienia, wiedzie do obtedu wielkosci lub do manii przesladowczej
i czyni narody zgorzknialymi, niezno$nymi, préznymi. Historia potwierdza
wszystko, czego si¢ pragnie. Nie naucza ona absolutnie niczego, bowiem zawiera
w sobie wszystko i daje odpowiedz na wszystko” (Valéry, 1931, p. 63-64; Grabski,
1972, p. 368). Sg to oczywiscie postawy skrajne, aczkolwiek trudno zaprzeczy¢
spostrzezeniu niedawno zmarlego badacza idei Jerzego Jedlickiego, iz ,Historia
[...] sama przez si¢, jak wiadomo niczego nie uczy. Uczy myslenie o historii
i spieranie si¢ o nig” (Jedlicki, 1993, p. 107). Bez zacieklosci - dodajmy.

U podstaw kazdego sensownego sporu lezy przekonanie, ze kategoria
prawdziwosci, wiernoéci historycznej, ma charakter wzgledny. Fakty, epizody,
wydarzenia z przeszlosci same w sobie nie tworza zwykle komplementarnej
calosci. To historycy nadaja historii narracyjny sens i aksjologiczny przekaz.

Kazda opowies$¢ oparta jest bowiem na okreslonych informacjach, przestankach
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teoretycznych, intencyjnych i interpretacyjnych. Jest zamknieta w ramach
mozliwo$ci poznawczych cztowieka danej epoki®. Moze by¢ tez zapisem ludzkiego
doswiadczania $wiata. Historyk dazac do przedstawienia wlasnej wizji dziejow
konstruuje calosciowe obrazy przesztosci. Wybiera najwazniejsze, wedlug siebie,
elementy procesu dziejowego nadajac im odpowiednig range i znaczenie. W ten
sposob tworzy model minionego $wiata, ktérego nigdy nie poréwna z oryginatem,
bowiem ten juz nie istnieje. Pozostaja po nim $lady (zrdédla), ale te sa niepewne
i przypadkowe. Raz jest ich zbyt malo, innym razem za duzo. Niektdrych Zrdédet
iich potencjatu badawczego w obecnej chwili nie dostrzegamy lub nie potrafimy
ich odczyta¢ albo zinterpretowa¢ (Kolbuszewska, Stobiecki, 2010). Naukowa
wiedza historyczna nie jest wiec ustalona raz na zawsze, podlega nieustannym
przemianom i przeksztalceniom. Poznanie historyczne ,jest we wspolczesnej
metodologii interpretowane najczesciej wlasnie jako proces komunikowania
naszego doswiadczania czasu i rzeczywistodci przesztej. Komunikujemy sobie
nasze doswiadczanie $wiata (opowiadamy historie), poszukujac w tych
komunikatach  do$wiadczen  znanych, juz  kulturowo  oswojonych,
lub konstruujemy doswiadczenia nowe, oparte o $wieze metafory, mity, ideologie
czy teorie. Problem prawdy historycznej, rozumianej klasycznie, jako zgodnos¢
sadu z rzeczywistoscia, schodzi na plan dalszy, bardziej akcentuje sig¢
jej konwencjonalny charakter: to wspdlnota naukowa historykdw okresla, co jest
aktualnie uznanym standardem (prawda)” (Pomorski, 1998, p. 375-380; 2017,
p. 119). W duzej mierze zalezy to od kultury metodologicznej i stanowiska
filozoficznego reprezentowanego przez to srodowisko. Tak czy inaczej historia
zawsze jest oparta na domystach i hipotezach’. Nie jest bowiem jasne, ,na ile nasze
przypuszczenia co do tego, w imie jakich celéw/wartosci podejmowali nasi
przodkowie dzialania jest swiadectwem ich celéw, a na ile jest naszych, co do nich
presupozycji, wynikajacych z naszych wspolczesnych wyobrazen co do tego, jakie
oto sensy mogly wystepowac w przesztosci, a jakie nie!” (Wrzosek, 1999, p. 17).
Inaczej méwiac prawda jest to, co zostanie spotecznie wynegocjowane.

Jednym z wazniejszych celéw autonomicznych powinno by¢

przelamywanie pasywno-kontemplacyjnego sposobu nauczania-uczenia sig

¢ Poziom mozliwosci poznawczych epoki przedkopernikanskiej sprawiat, iz ludzie wierzyli, ze ziemia jest plaska.
Dzisiaj mamy zapewne inne ograniczenia, ale nie zdajemy sobie z nich sprawy.
7 Szerszg dyskusje na ten temat zapoczgtkowat D. Rops, (Rops, 1943).
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historii na rzecz modelu aktywno-refleksyjnego czy analityczno-interpretacyjnego
(Zielecki, 1989; Maternicki, 2003, p. 28; Kranz, 2009, p. 96; Bieniek, 2007, p. 11-
12; Julkowska, 2015, p. 159). Oznacza to przesuniecie akcentow z wiedzy
przyswajalnej (gotowej) na wiedz¢ zdobywang w sposdb samodzielny. Historia
szkolna nie powinna by¢ zbiorem gotowych odpowiedzi, oczekujemy, by byla
dyscypling partycypacyjna, w ktorej partycypacja to nie tylko samodzielne
zglebianie wiedzy poprzez konfrontacje z literaturg, miejscami i zrédlami, ale
takze interakcja z elementami dyskursu i innymi uzytkownikami, co prowadzi do
przygotowanie ucznia do nowej roli - roli [wspdtJautora. W modelu
partycypacyjnym uczen jest wiec nie tylko aktywnym i dociekliwym uczestnikiem
lekcji/zaje¢ pozalekcyjnych, ale takie wspolautorem tresci ksztalcenia w tym
sensie, Zze moze si¢ do nich swobodnie odnosi¢, przetwarza¢ je, krytycznie
komentowa¢, wplywac na ich zmiane oraz do pewnego stopnia kreowa¢ wlasny
obraz dziejow. W takich okolicznosciach zmniejszajg si¢ bariery komunikacyjne
miedzy nauczycielem a uczniami, ktérzy wspolnie dochodza do prawdy.
Najwieksza wartoscig dla ucznia - jak pisal przed laty ]. Maternicki - ,,s3 te jego
ustalenia i sady odnoszace si¢ do przeszlosci, do ktdrych sam doszed! na drodze
samodzielnie prowadzonych dociekan »badawczych«” (Maternicki, 1998, p. 57;
1999, p. 40). Musi sta¢ za tym $wiadomo$¢, ze kazde pokolenie pisze swoja historie.

Waznym zadaniem edukacyjnym jest rozwijanie myslenia historycznego.
Traktujemy go nie tylko, jako jedna z najwazniejszych kategorii metodologicznych
i dydaktyczno-historycznych, ale takze podstawowa kompetencje kulturows,
ktoéra ,,pozwala na odkrywanie przejawdw dawnej i obecnej kultury historycznej
oraz rozumienie jej wewnetrznego dynamizmu” (Julkowska, 2015, p. 153-162).
Wedlug Wojciecha Wrzoska ksztaltuje sie ona na gruncie szerokiej refleksji
kulturowej, bedacej udzialem historyka/studenta/ucznia w akcie poznawania,
przy czym namysl ten uwzglednia podmiotowos¢ tego myslenia (Wrzosek, 2009).
»Myslenie historyczne — pisze poznanski metodolog - znajduje swoj najgtebszy
wyraz nie w werbalnych deklaracjach, nie w faktograficznych wiadomosciach
przywolywanych w rozmaitych okolicznosciach, lecz w aktywizmie,
w kreacyjnych postawach wobec odziedziczonej rzeczywistosci. To myslenie
w kategoriach zmian, demitologizacja historii przez zrozumienie, wyrazone sama
praktyka dzialan, iz to my sami wytwarzamy historie, Ze jest ona finalnym
produktem naszej zwyklej codziennej aktywnosci i ze mozemy ja wspolnie

przeobrazal. Jej przeciwienstwem jest myslenie fatalistyczne, przekonanie
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o bezcelowosci  wszelkiego  indywidualnego i1  zbiorowego  dzialania,
przelamywania ograniczen wynikajacych z zastanej rzeczywistosci” (Pomorski,
2017, p. 91). Niemiecki historyk globalny Jorn Riisen moéwi o trzech
podstawowych wymiarach dzisiejszego myslenia historycznego. Nazywa je
strategiami. Sg one nieredukowalne, nierozdzielne i tak samo wazne. Pierwsza
z nich jest ,,polityczna strategia stwarzania pamigci kolektywnej. Nastepnie [...]
historyk wymienia kognitywnga strategie wytwarzania wiedzy. Do tej drugiej
zalicza przerdzne rodzaje interpretacji (Deutungen), teorie wiedzy historycznej,
konstruowanie Kkategorii oraz metody opisane jako »reguly badania
empirycznego«. Tworca omawianego schematu dodaje jeszcze wymiar poetyki
i retoryki historycznej reprezentacji” (Ciunajtis, 2011, p. 59).

Myslenie historyczne jest przede wszystkim produktem edukacji (Topolski,
1972, p. 22-23). We wspdlczesnej dydaktyce historii tego rodzaju refleksje uznaje
sie za jedno z gléwnych zadan prowadzacych do przeksztalcania swiadomosci
historycznej®. Najlepiej realizowa¢ je w oparciu o narracje powstale
w paradygmacie historii spolecznej i kulturowej. Wazny jest tez dobdr tresci
ksztalcenia. Powinny one by¢ dobierane w oparciu o cztery kryteria:
1) metodologiczno-rzeczowe, 2) spoleczno-kulturowe, 3) ideowo-wychowawcze
i 4) dydaktyczne. Tresci nauczenia-uczenia sie¢ historii zasadniczo obejmuja cztery
elementy: 1) zbidr wiadomosci dotyczacych wybranych strategicznie wydarzen
procesow dziejowych, 2) watki historiozoficzne, 3) tresci metahistoryczne
i4) tresci kulturologiczno-historyczne, odnoszace si¢ do pozanaukowych form
myslenia (Maternicki, 2004c, p. 393-394). Wydaje sie, ze najlepiej przedstawiac je
w systemie cyklicznym lub mieszanym.

Edukacja historyczna nie powinna ,formulowaé gotowych receptur na
zycie mlodego pokolenia ani dostarcza¢ mu jedynie stusznych wzorcow”
(Gorczynski, Stepnik, 1999, p. 242). Myslenie historyczne uczniéw i nauczycieli
nie powinno by¢ kalka podrecznika czy podstawy programowej. Powinno stuzy¢
ich interpretowaniu. Zmienia¢ nie tylko uczniow, ale takze nauczycieli (Solarska,

2013, p. 180-181). Efektem takiego dzialania ma by¢ gotowos¢ nie tylko do

8 Tu rozumianej, jako wiedza o proweniencji naukowej, system wyobrazen, sposdb przezywania historii
i akceptowany éwiat wartoéci. Swiadomos¢ historyczna jest bardzo wazng kategorig dydaktyczno-
historyczng. Posiada obszerna literature przedmiotu, dlatego pozostawiamy ja do oméwienia w innej
rozprawie. W niemieckiej dydaktyce historii uwazana jest niemal za wszystko, co jest ,,produktem” edukacji
historycznej (Traba, Thiinemann, 2015b).
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przyswajania ,,podawanej” wiedzy, ale takze do rozwijania samodzielnej refleksji
nad przeszloscig, partycypowanie w tworzeniu narracji o przeszlodci,
integrowanie wiedzy interdyscyplinarnej, dekonstruowane mitéw, poszerzanie
horyzontéw na $wiaty historycznie mozliwe. Z tym wigze si¢ umiejetnosé
analizowania zrdodel czy, szerzej, czytania tekstow kultury. Jesli powyzszych
kwestii nie uwzglednimy w dzialaniach edukacyjnych jedynym efektem bedzie
tylko gimnastyka umystu.

Stosunek do Zrdédel ma w rozwoju myslenia historycznego nadzwyczajne
znaczenie. Mimo, Ze uczniowie nie s3 w stanie przeprowadzi¢ fachowej krytyki
zrédet (wewnetrznej i zewnetrznej), to w procesie nauczania-uczenia si¢ mogg one
pelni¢ wazne funkcje, np. ilustracyjng, motywacyjna, informacyjng
i werytikacyjng (Tazbirowa, 1971, p. 9-10; Maternicki, Majorek, Suchonski, 1993,
p. 355-360). Systematyzowanie zrddel nie jest pierwsza potrzeba dla tego
opracowania. Wystarczy, jesli podzielimy je np. na pisane i niepisane,
bezposrednie i posrednie, adresowane lub nie’. Zaliczy¢ do nich mozemy prawie
wszystkie wytwory cztowieka w przeszlosci (wraz z kanalami informacyjnymi),
posiadajace walory poznawcze i sklaniajace do stawiania pytan. Moga to by¢ np.
dokumenty, dzienniki, pamietniki, zabytki, pomniki, dzieta sztuki,
piSmiennictwo, herby, pamiatki rodzinne, fotografie, pieczecie, pienigdze, druki
zwarte i ulotne, $wiatynie, groby, narzedzia, przekazy audio-video, materialy
kartograficzne i ikonograficzne i wiele innych. W edukacji szkolnej funkcjonuja
one, jako srodki dydaktyczne, ktérych celem jest dostarczanie wiedzy i ksztalcenie
(na réznym poziomie) umiejetnodci samodzielnej i poprawnej analizy tekstow
kultury (Btachowska, 2004, p. 448-450; Jakubowska, 2004, p. 159-160).

Swiadomo$¢ znaczenia zrédel nalezy do najwazniejszych waloréw, jakie
powinno si¢ wynosi¢ ze szkoly. Umiejetnos¢ i nawyk korzystania z nich jest
gwarancja pozostawania w $wiecie z historia w wieku poszkolnym. Daja one
wyobrazenie, jak powstaje wiedza historyczna. Pozwalaja prowadzi¢
samoksztalcenie. Stanowig mocny fundament wolnosci pogladow i tarcze przed
roznymi formami manipulacji. Umozliwiaja realizowanie osobistych pasji
i zainteresowan.

Powyzsze uwagi maja w duzej mierze charakter postulatywny. W praktyce

szkolnej myslenie historyczne jest podporzadkowane ,,pragmatyce” edukacyjnej,

? Szerzej na ten temat m.in. w publikacjach: (Giermakowski, 1999; Labuda, 2010; Kubis, 2012, p. 197-211).
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nabiera charakteru funkcjonalnego i S$cisle przedmiotowego. Przewaznie
»Kojarzone jest z zestawem obowiazujacych cech, opisujacych scjentystyczny
model edukacji historycznej, ale w praktyce ulega nazbyt czesto uproszczeniu
w wyniku banalizacji celow ksztalcenia albo »ratunkowego« sprawozdania
skomplikowanej materii dziejdéw do schematu przyczynowo-skutkowego”
(Julkowska, 2001, p. 113). Czesto wynika to z niewiary nauczycieli w mozliwosci
uczniow w zakresie interpretacji zrédet, formulowania wnioskéw, hipotez czy
budowania narracji alternatywnych. Jest to ostrozno$§¢ w duzym stopniu
uzasadniona. Wiele badan wskazuje bowiem, Ze do postugiwania si¢ abstrakcyjna
materig historii gotowa jest dopiero mtodziez licealna (Stepnik, 1986, p. 75-78).

Z mysleniem historycznym wiaze si¢ zjawisko ,,zmystu historycznego”.
Definiowa¢ go mozna, jako ,zdolno$¢ dostrzezenia 1 wyrazenia
zmiennego/historycznego aspektu $wiata” (Werner, 2009, p. 65). Im $wiat jest
bardziej zlozony, tym bardziej rozwinietego zmystu wymaga. Ma on na ogdt
wymiar indywidualny.

Myslenie i zmyst historyczny rzutujg na swiadomos¢ i kulture historyczna.
W literaturze naukowej mozna znalez¢ setki prob definicji tych poje¢. Przytoczmy
najciekawsza. Niemiecki historyk i dydaktyk Bernd Schénemann zaproponowat,
by obie kategorie ,stresci¢ w ramach centralnej kategorii »$wiadomos¢
historyczna w spoteczenstwie« [...] jako dwie strony jednego medalu. Z jednej
strony mamy $wiadomo$¢ historyczng w postaci konstruktu o charakterze
indywidualnym, powstajacym w wyniku proceséw internalizacji i socjalizacji,
z drugiej strony kulture historyczng, istniejacg jako produkt zbiorowy,
wytwarzany w przeciwstawnym procesie eksternalizacji oraz posiadajacy
wlasciwosci domagajacego sie akceptacji uprzedmiotowienia” (Traba, Thiineman,
2015a, p. 20). Propozycja ta nie doczekala si¢ jeszcze akceptacji polskiego
srodowiska dydaktycznego. Kulture historyczng warto by uczyni¢ kategoria
organizujaca edukacje¢ nauczycieli.

Wréémy do naszej taksonomii. Cele wtérne (instrumentalne, uniwersalne)
sg realizowane nie tylko na lekcjach historii. Wiasciwie spetniane sg na wszystkich
zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych, a takze w edukacji réwnolegte;j.

Najwazniejszym z nich to wprowadzanie do $§wiata wartosci, takich jak np.:
wolno$¢, patriotyzm, sprawiedliwos$¢, godno$é, prawa czlowieka, humanizm,

demokracja, odpowiedzialno$¢, dobro, honor, tolerancja, otwartos¢ itp.
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(Tchorzewski, 1999, p. 20-28; Zielecki, 1999, p. 43-61). To, dlatego dawniej
histori¢ nazywano nauka moralng. Istnieje wielo$¢ definicji pojecia ,,wartodci”
(Denek, 2003, p. 214-225). Wigkszo$¢ z nich w centrum stawia czlowieka
(Maternicki, 1988, p. 59). Na uzytek tegoz opracowania mozemy przyjac za
socjologiem Janem Szczepanskim, Ze ,, Wartoscig nazywamy dowolny przedmiot
materialny lub idealny, ide¢ lub instytucje, przedmiot rzeczywisty lub
wyimaginowany, w stosunku do ktérego jednostki lub zbiorowosci przyjmuja
postawe szacunku, przypisuja mu wazng role w swoim zyciu i dazeniu do niego.
Wartoéciami s3 te przedmioty, ktére jednostkom i grupom zapewniaja
réwnowage psychiczna, dajg zadowolenie, dazenie do nich lub ich osiggniecie daje
poczucie dobrze spelnionego obowigzku lub tez s3 niezbedne do utrzymania
wewnetrznej spdjnoéci grupy, jej sily i jej znaczenia wérdéd innych grup”
(Szczepanski, 1963, p. 54; Maternicki, Majorek, Suchonski, 1993, p. 137-138).

W edukacji zawsze mamy do czynienia z warto$ciami preferowanymi
i niepreferowanymi. Z tego wzgledu trzeba spojrze¢ szerzej na te kwestie.
»Zauwazmy, — pisze metodolog Wojciech Wrzosek - ze [...] cele dziatan ludzkich,
sposoby ich podejmowania, intencje, motywy, wybory, to nic innego jak wartosci.
Historia res gestae to historia warto$ci. Wartosci to pomyslane lub realizowane
sensy indywidualnych badZz zbiorowych poczynan. Wartosci wiec s3 eterem
historii. S od niej nie oddzielane” (Wrzosek, 1999, p. 12). Nie ma raz na zawsze
ustalonego systemu wartosci. Zaznaczmy jednak, Ze to, co nie jest preferowana
wartos$cig réwniez ma znaczenie w edukacji.

W kregu wartodci odbywa si¢ proces formowania oraz socjalizacja dzieci
i mlodziezy. Polega to na wyposazaniu mlodego pokolenia we wzorzec postaw
izachowan, a takie kompetencji niezbednych do funkcjonowania we
wspolczesnym spoleczenstwie. Historia ma tu do spelnienia wyjatkowa role,
zwlaszcza w zakresie wychowania patriotycznego i obywatelskiego (stad jej
polonocentryzm). Kilo odwoluje si¢ zazwyczaj do wartosci ogdlnych
i powszechnie akceptowanych. Stanowig one kapital spoteczny. Ich dobdr podaza
za macierzg — kulturg (Rulka, 2003, p. 19-25). To od niej uczymy si¢ historycznego
postrzegania $wiata, w niej znajdujemy potwierdzenie wartosci.

Edukacja prowadzi m.in. do autoidentyfikacji przez histori¢. Nadaje sens
naszej indywidualnej i zbiorowej egzystencji (z daleka lepiej widac). Jest miejscem
»unarodowienia” i ,uobywatelnienia” wiedzy. Pozwala wybiera¢ przysztos¢

i dziala¢ na rzecz jej spelnienia. Umozliwia ustosunkowanie si¢ do czynow
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naszych przodkéw i ocenia¢ ich dziatania. Pozwala pozna¢ ludzi zacnych
i niecnych. Pokazuje, jak by¢ wielkim i jak by¢ nikim. Uczy warto$ciowania oraz
przezywania emocji, bez ktoérych nie ma przyswajania wartosci ani snucia marzen
(Rulka, 2003b, p. 19). Z tej racji ,edukacja historyczna nie powinna i nie moze ani
pomijac uczug, ani ich eliminowaé; musi je wyjasnia¢” (Jeismann, 2015, p. 191)

Swiat warto$ci i emocje budujg nasze poczucie tozsamosci. W wezszym
i potocznym rozumieniu ,,tozsamo$¢” oznacza ,ten sam” (lac. idem), co zaklada
jakies podobienstwo lub identycznos¢. Laczy si¢ z ,identyfikacja” (czgsciej
»samoidentyfikacja”). Termin ten definiuje si¢ wtedy jako ,naturalny” zespét cech
wyrdzniajacych dang osobe lub spotecznos¢, skutkujacy aktem dobrowolnego
i spontanicznego ,,przylaczenia sie” do okreslonej zbiorowosci (Ktoskowska, 1992,
p. 133). Podejscie to, ze wzgledu na swoja ,lekkos¢”, dominuje w dyskursie
dydaktycznym. Przyjmuje wtedy charakter deklaratywny i zyczeniowy. Odwotuje
sie do elementéw afektywnych i pragmatycznych, subiektywnych, nawykowych
lub ideologicznych (Ossowski, 1967, passim; Myrdzik, 2012, p. 220-222).

W nauce, ogdlnie rzecz biorac, ,tozsamo$¢” ma inne konotacje. Wiaze sie
z realnym, wewnetrznym i zewnetrznym ogladem rzeczywistosci. ,, Tozsamoscia”
okresla sie wtedy refleksyjny stosunek podmiotu do samego siebie, a posrednio do
innych. Aby dana jednostka/grupa spoteczna mogla méwic sensownie o poczuciu
wlasnej tozsamosci powinna posiada¢ — przynajmniej w jakims stopniu - wlasny
kod kulturowy, ,$wiadomos$¢ siebie, $wiadomos$¢ wlasnych atrybutow
i do$wiadczen, jakie skladajg si¢ zardwno na jej odrebnos¢, jak i na podobienstwo
z innymi, na jej poczucie uczestnictwa w zmieniajacej sie sieci stosunkow
spolecznych (Melchior, 1990, p. 22). Tak rozumiana tozsamo$¢ nie jest czyms, co
posiada centrum, mdéwimy raczej o ,przypadkowej pajeczynie, ustanowionej
przez sieci przekonan i pragnien” oraz wiele towarzyszacych im imponderabiliow
(Rorty, 1991, p. 191-193; Szwed, 2003, p. 17; Karkowska, Skalski, 2010, p. 45-116)..

Wiasnie to sprawia, ze poczucie tozsamosci mozna odnosi¢ do rozmaitych
sfer zycia spotecznego (Stepnik, 2013, p. 77-90). Odwolujemy si¢ do niego
w prostych poréwnaniach, ocenach i ztozonych analizach naszej rzeczywistosci
(Grzybowski, 2012, p. 5). Kazdy tego potrzebuje, mimo ze moze to by¢ dla nas nie
tylko ,motorem rozwoju” lecz i ,kula u nogi” Edensor, 2004, p. 47). Tozsamos¢
jest naszym wlasnym obrazem jak i obrazem naszych sasiadéw. Bez tego nie
bylibySmy Polakami. Tozsamo$¢, zatem to nasze ,korzenie”, racja bytu, bez

wzgledu na to ile jest w nich naiwnej wiary, mitu i stereotypu. Czlowiek nie jest
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w stanie rozwija¢ si¢ w historycznej prozni. Bez tozsamosci nie byloby tradycji,
przywiazania do wolnosci, wlasnego panstwa, wspotobywateli, jezyka i kultury
(Btuszkowski, 2005, p. 17-18). Trudno bylo by bez niej funkcjonowa¢ w $wiecie
przyjetych relacji spotecznych i ustrzec si¢ alienacji (Posner-Zielinski, 2005, p. 3).
Zabrakloby waznego czynnika integracyjnego, poczucia dumy i motywow do
uczestnictwa we wspolnocie narodowe;j.

W zabieganiu o tozsamos$¢ mlodego pokolenia (cho¢ nie tylko) pojawia si¢
praktyka nazywana polityka historyczng. Na ogél jest ona kojarzona z aktywnoscia
panstwa. Czesto jest wpisywana w taka czy inng ideologie o$§wiatowa i moze by¢
realizowana poprzez przekaz jawny lub ukryty. Jeden i drugi moga potencjalnie
legitymizowac i sakralizowac istniejacy porzadek spoteczno-polityczny. Historia
dostarcza wtedy ,kostiuméw” aktualnym problemom (Szacka, 1996, p. 14). Jest
ona w stanie ,,konserwowac [...] poglady, uprzedzenia i stereotypy, ale moze tez
dawa¢ impuls do zmiany” (Chomczynska-Rubacha, 2011, p. 7). Moze przybierac
charakter oczekiwanego upamietniania lub zapominania. Z do$wiadczenia
wiemy, ze edukacja formalna jest zawsze, w taki czy inny sposob sterowana, gdyz
jest immanentnie zwigzana z wladza, ktdra ja wspolorganizuje i wspolfinansuje.
Jest traktowana jako skladnik szeroko rozumianej polityki spolecznej
(Bornholtzowa, 1963, p. 5). Nie wchodzac w polemiki o charakterze
$wiatopogladowym, nalezy zauwazy¢, ze kazda polityka historyczna ,,przypomina
historyczng utopie - idealny obraz przeszlodci, z wyraznym zaznaczeniem
konfliktu »dobra« i »zta«, modelowymi bohaterami, ktérzy winni sie sta¢ wzorami
dla kolejnych pokolen” (Stobiecki, 2018, p. 113). Czasem przyjmuje ona postac
»pomnikoterapii” (Traba, 2006, p. 89).

Polityka historyczna panstwa jest skutecznie uprawiana w krajach
niedemokratycznych i wyznaniowych, zwlaszcza tych, w ktdérych istnieje tylko
jeden (oficjalny) kanat informacyjny. W takich okoliczno$ciach historia, jako
przedmiot ksztalcenia schodzi na drugi plan (Wojcik-Lagan, 2002, p. 293). Jej
produktem jest mitologia, propaganda i ,umysl historycznie zniewolony”
(Pomorski, 1985, p. 113-128). W historii spolityzowanej nie ma dwuznacznosci -
albo jest si¢ bohaterem, albo zdrajcg. Tego rodzaju polityka historyczna
nastawiona jest na jednostronne rozwijanie oczekiwanych postaw i zachowan.
Czesto odwoluje sie do sytuacji nadzwyczajnych, budzi pragnienie heroicznych
czZynow, ,czasem nawet gotowos$¢ poniesienia ofiary, ale nie uczy (w kazdym razie

nie robi tego w zadawalajacym stopniu), jak Zy¢ godnie, jak realizowa¢ swe plany
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i marzenia, jak zmienia¢ swoje zycie i najblizsze otoczenie, jak by¢ pozytecznym
dla swojego miasta i kraju w »zwyklych«, »normalnych« czasach” (Maternicki,
1998, p 35; Pomorski, 1985, p. 113-128). Tak rozumiana polityka historyczna ma
wiekszy sens raczej na arenie zewnetrznej (miedzynarodowej), a nie w szkolnej
edukacji dzieci i mlodziezy w kraju.

W panstwach o mocno zakorzenionej tradycji demokratycznej mamy do
czynienia z realna wieloscia ,,polityk historycznych” i kanatéw informacyjnych.
Przekaz ideowy plynie nie tylko ze strony panstwa (ktore tez nie stanowi
monolitu), ale takze z Internetu, koscioléw i zwigzkéw wyznaniowych,
uniwersytetow, samorzaddw, partii politycznych, organizacji mlodziezowych,
instytucji pozarzadowych, stacji radiowych i telewizyjnych, wplywowej prasy,
srodowisk subkulturowych itp. W demokracjach wystarczy wiec moéwic
o badaniach, popularyzacji i edukacji. Pojecie ,,polityki historycznej panstwa” jest
malo adekwatne z racji swej malej spojnosci i konkurencyjnosci. Lepiej byloby
postugiwa¢ sie terminem ,polityka pamigci”, czy ,kultury pamieci”. Tak czy
inaczej ,polityka historyczna” moze by¢ punktem odniesienia lub kategoria
dyskursywna i tak bedzie traktowana w dalszej cz¢sci naszych rozwazan.

W polskich realiach polityka historyczna panstwa preferuje panteon
bohaterdw, ktdrzy sa ludzmi o cechach wyjatkowych, godnych pochwaly, pamieci
i nasladowania (Topolski, 2008, p. 309). Wiaze si¢ to z ocena historyczna
i moralna, ktora jest przewaznie opinig zabarwiona emocjonalnie. Oceny te maja
przewaznie charakter nieobiektywny, s3 uwarunkowane ideowo, zmieniaja si¢
wraz ze zmianami systemdéw wartosci, ktorych dotycza (Ricoeur, 2012, p. 446-
457). Jak pisal Jerzy Topolski ,,zadna historiografia nie moze uciec od ideologii,
nawet jesli historyk chce by¢ jak najbardziej »obiektywny« i kiedy jest najbardziej
przekonany, ze przekazuje prawde, to i to dazenie jest ideologia, a jest to dazenie
tym ostrzejsze, im jest ono bardziej powiazane z przekonaniem historyka
o istnieniu jakiej$ jedynej prawdy, do ktérej zmierzamy, czyli z wyznawaniem
tzw. naiwnego realizmu” (Topolski, 2008, p. 305). Ogranicza si¢ on do prostego
warto$ciowania i infantylizmu ideowego: ,kto kocha Ojczyzne ten jest dobry”.
W ten sposdb - uzyjmy stow Magdaleny Grochowskiej - ,historia uklada si¢ jak
gladka tkanina, spod ktorej nie wida¢ podszewki” (Grochowska, 2009, p. 384).

W polityce historycznej najbardziej eksponowani sg bohaterowie tragiczni,
jednowymiarowi, przegrani. Swietujemy zwykle wydarzenia martyrologiczne

itzw. zwyciestwa moralne (np. Powstanie Warszawskie). Tak by¢ nie musi.
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Obcowanie z historia moze ksztaltowaé pozytywna orientacje przesztosciows,
odwolujac si¢ do wydarzen radosnych, zbiorowych wyzwan i sukcesow
bohateréw. Taka postawa sklania do myslenia, szukania satysfakcji, inwestowania
w przysztos¢. Nieszczescie powinno bardziej refleksyjnym doswiadczeniem niz
przedmiotem kultu. Dzigki temu ,,widzimy tez wspolczesne szanse i zagrozenia,
a zwlaszcza mamy inny stosunek do ludzi. Gdy w pamieci dominuje trauma -
szukamy rewanzu, czujemy bezradnos¢ [...], mamy poczucie krzywdy, zglaszamy
roszczenia. Gdy we wspomnieniach dominuje przyjemnos¢ - eksponujemy dume
i, czujac swoja sprawczos¢, szukamy nowych osiagnie¢, by mie¢ nowe powody do
dumy” (Zakowski, 2018, p. 18). Martyrologizacja narodowej przeszlosci,
naduzywanie kategorii ,,zdrady”, metafora ,,oblezZonej twierdzy” rodzi histeryczny
patriotyzm, psychologiczny mechanizm wypierania, cynizm, tchérzostwo.
Nauczyciele powinni o tym pamietac. Stulecie odzyskania niepodlegtosci przez
Polske bedzie znakomitg ku temu okazja.

Edukacja szkolna ksztaltuje specyficzny $wiat pojec i ich rozumienie. Przez
»pojecie” ,nalezy rozumie¢ wyraz lub polaczenie wyrazéw o specjalnym,
konwencjonalnie ustalonym znaczeniu naukowym lub technicznym” (Kujawska,
2004, p. 277; Kufit, 1990). Naleza one do zbioru pewnego typu metafor
historycznych (Wrzosek, 1995, p. 25-37). Funduja i spajaja jezykowy obraz $wiata.
Pozwalaja (werbalnie) przedstawia¢ $wiaty historyczne mozliwe. To od
~fundamentalnych metafor historycznych zalezy, z jakim rodzajem tadu $wiata,
i cztowieka w nim, mamy do czynienia” (Wrzosek, 1999, p. 12). Jest to bardzo
wazne zadanie dla procesu poznania gdyz ,wiedza historyczna, czyli
kwalifikowany skladnik $wiadomosci historycznej bedacy efektem edukacji
historycznej sklada sie, roboczo biorac, z dwoch skladowych. Wiasnie z (1)
kategorii pojeciowych organizujacych we wzglednie spdjng caloé¢ przekonania
o przeszlo$ci i (2) wypelniajaca ja konkretyzacje faktograficzng. Skladowa
usensowiajaca catos¢, w tym i owa faktograficzng warstwa, sa ostatecznie metafory
historiograficzne” (Wrzosek, 1999, p. 13).

Pojecia mozemy w rdéziny sposob kategoryzowaé. Maria Kujawska,
nawigzujac do ustalen J. Topolskiego, zaproponowata ich podzial ze wzgledu na
role, jaka odgrywaja one w wigzaniu narracji. Poznanska dydaktyczka historii
podzielita je ,na 1) podstawowe (kategorialne) - takie jak: - czas, przestrzen,
ciaglo$¢ itp; 2) teoretyczne (ogolne) - nieskonkretyzowane czasowo-

przestrzennie - takie jak: panstwo, nardd, cywilizacja, kultura, nacjonalizm itp.,
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oraz skonkretyzowane czasowo-przestrzennie - takie jak: Rzeczpospolita
szlachecka, naréd polski, cywilizacja zachodnia, kultura europejska, nacjonalizm
polski itp.; 3) metaforyczne - czyli takie, w ktérych sens literalny pojecia jest rézny
od sensu przypisywanego, np. zrédlo historyczne, jesien $redniowiecza;
4) przedmiotowe (faktograficzne) - nieskonkretyzowane, takie jak: waza, plug,
zamek itp., oraz skonkretyzowane, np. waza attycka, szesnastowieczny plug,
zamek Radziwiltéw” (Kujawska, 2001, p. 279; Topolski, 1998b, p. 112-121).
W edukacji spelniaja one wazne funkcje: organizuja wiedze, pobudzajg operacje
myslowe, ksztaltuja kompetencje jezykowe, rozwijaja stownictwo, wyobraznie,
kreacyjnos$¢, umiejetno$¢ analizy i syntezy, modelowania, ucza Kkorzystania
z wydawnictw stownikowo-encyklopedycznych itp.

Operowanie pojeciami ma gleboki dydaktycznie sens. Historia, jako rerum
gestarum jest bowiem gra poje¢ o nadzwyczajnej pojemnosci (np. cywilizacja,
patriotyzm, demokracja, dziedzictwo, postep). Jak dowiod! francuski antropolog
Claude Lévi-Strauss, Klio postuguje si¢ najbardziej abstrakcyjnym jezykiem jaki
stworzyl cztowiek (Lévi-Strauss, 2001, p. 325-356). Bez przynajmniej podstawowe;j
znajomosci tej sfery niemozliwa bylaby rozmowa o minionej rzeczywistosci.
Wprowadzanie w $wiat poje¢ wymaga specjalnej metodyki (Konieczka-Sliwiriska,
2012, p. 279-290), ktéra wykracza jednak poza rozwazane w tym tekscie kwestie.

W procesie ksztalcenia duza role (z pewnoscia wieksza niz miejscami
abstrakcyjna historia powszechna czy narodowa) ma do spelnienia historia
regionalna i lokalna. Pod pojeciem tym kryja sie dzieje wigkszych lub mniejszych
jednostek terytorialno-ludnosciowych, wchodzacych w sklad jakiegos$
pozwalajacego si¢ sensownie wyodrebni¢ terenu (Stepnik, 1990, p. 15-31;
Konopka, Woéjcik-Lagan, Stepnik, 1986, p. 239-315; Burda, 2010, p. 293-304).
Zbadan dydaktykéw historii wynika, Ze ciesza si¢ one zainteresowaniem
% populacji uczniowskiej. Co piaty uczen chcialby, zeby to byl oddzielny
przedmiot szkolny (Lewandowska, 2002, p. 346-347). Ma to zwigzek z tym, Ze
proces poznania historii lokalnej i regionalnej nawigzuje do naturalnych
mechanizméw rozwojowych: od blizszego do dalszego, od konkretu do
teoretycznej abstrakcji, od doswiadczenia do rozumienia. Dzieje mniejszej
ojczyzny odwolujg si¢ do $wiata indywidualnych emocji, wymagaja aktywnego
zaangazowania, ktdrego efekty sa mozliwe do zweryfikowania (Stepnik, 2004,
p. 111-112). Pozwalaja one na zapobieganie homogenizacji kultury, odtworzenie

kolorytu lokalnego, unikanie meczacego werbalizmu, nadawanie historii wigkszej
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»zyciowosci”, konfrontowania si¢ ze zrédtem historycznym, przetamywanie
kompleksu prowincji. Pomagaja w ksztaltowaniu myslenia kategoriami zycia
zbiorowego, mobilizuja do aktywnej pracy na rzecz wlasnego s$rodowiska,
ulatwiajg rozumienie jego specyfiki i potrzeb (Konieczka-Sliwinska, 2011, p. 329;
Maternicki, Majorek, Suchonski, 1993, p. 197). Stanowia poligon dla ¢wiczenia
pewnych umiejetnosci dydaktycznych. Stwarzaja uczniom mozliwo$¢ poczucia sie
partnerem poznawczym nauczyciela i podmiotem ksztalcenia. Na gruncie historii
regionalnej i lokalnej mozna osiaggna¢ wigcej, niz w szerszej przestrzeni
terytorialno-ludnosciowej. Jest to, bowiem sfera sentymentalna. Jak pisze
Bogumita Burda: ,, »Mala ojczyzna, [...] to kraj rodzinny, ktéry czesto kojarzy sie
z domem rodzinnym, najintymniejszymi przezyciami, pierwsza miloscia,
pierwszym boélem, ale i pierwszym elementem historii. Historia mojej rodziny,
dziadkéw, czy tez ziemia, w ktdrej zapuszczamy korzenie, bieg ktéry nazywamy
zyciem. Najpickniejsze miejsce na ziemi, gdzie tworzy si¢ »mala« i duza historia«”
(Burda, 1999, p. 319). Mate ojczyzny ucza jak zy¢ w ojczyznach wielkich. Pasierb,
1989, p. 2).

Skala i sposoby wykorzystania dziejow regionalnych czy lokalnych zalezy
wylacznie kultury dydaktyczno-historycznej nauczyciela. Nie sposéb przeciez
w uniwersalnym podreczniku ,,dopuszczonym do uzytku szkolnego” zapisa¢ czy
nawet podpowiedzie¢ odpowiednich pomysiéw i materialéw. Te wymagaja
wlasnej inwencji oraz selektywnych inspiracji. Pamieta¢ przy tym powinnismy, ze
mimo ciekawych doswiadczen na polu regionalizacji edukacji (zwlaszcza
w okresie miedzywojnia czy pierwszej dekady XXI w.), praktykowany regionalizm
w szkolnictwie na ogét mial charakter erudycyjny. Z obserwacji wynika, ze
»Nauczyciele zamiast sklania¢ do analizy stylu kultury regionu, znajdowali
satysfakcje w statystyce, w gromadzeniu nabywanej wiedzy, w dowodach na
rosngca aktywnos¢ obywatelska, mierzona intensywnoscig potrzeb kontaktéw
z muzeum, ochoczym udzialem w lokalnych imprezach, czytaniem miejscowej
prasy. Wlasnie takie kryteria stawaly sie czgsto argumentami uprawniajacymi do
wysokiej oceny zwiagzkéw z regionem” Kossakowska-Jarosz, 2006, p. 18). Ten typ
praktykowania regionalizmu nalezaloby zmieni¢ na model uwzgledniajacy rozwdj
kompetencji ucznia i integrujacy zjawiska z roznych dziedzin wiedzy.

Ostatnia reforma programowa nie ulatwia wprowadzania elementow
regionalnych i lokalnych do edukacji. Kwestie dotyczace ,,matych ojczyzn” zostaly

przyporzadkowane poszczegélnym przedmiotom wraz z celami edukacyjnymi
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i efektami ksztalcenia uczniéw. Z tego wzgledu ,trudno je powigza¢ w jedna,
logiczna calos¢. Dodatkowo poprzez rozproszenie elementow edukacji
regionalnej, fatwo straci¢ z oczu jej cel ogdlny, gléwne zadania i koncowe
osiggniecia uczniéw” (Konieczka-Sliwinska, nd, p. 13). Duza szansg dla
admiratorow regionalizmu w edukacji jest to, ze wspdlczesny nauczyciel nie musi
korzysta¢ z programdéw dopuszczonych do uzytku szkolnego przez MEN. Moze
samodzielnie przygotowac autorski program nauczania dla swoich uczniéw
w oparciu o podstawe programowa. Daje to pewne mozliwosci, z ktdrych warto
skorzysta¢ wiedzac, ze ,Srodowisko lokalne, rodzinne, wiejskie, miejskie,
regionalne staje si¢ najbogatszym rezerwuarem $rodkow dydaktycznych -
najblizszych i najprostszych w zastosowaniu” (Roszak, nd, p. 14).

Niemniej ciekawg perspektywe ksztalcenia historycznego tworzy edukacja
muzealna. Aktualnie placowki muzealne preferujg dwa gléwne modele
ksztalcenia: percepcyjny i partycypacyjny. Rzecz jasna stanowig one tylko rame,
w ktorej miesci sie wiele form posrednich. Edukacja muzealna zyskata na
znaczeniu szczegdlnie w ostatnich latach, kiedy to ,,Po pierwsze — tradycyjne
nauczanie, skupione w szkolach traci swoja moc. Zaledwie kilka procent
maturzystow wybiera historie na egzaminie dojrzatosci. Nauczanie w placéwkach
szkolnych zostalo poddane presji testow i ewaluacji zewnetrznej, dlatego przestaje,
tak jak dawniej, ksztaltowa¢ kulture historyczng. Po drugie — role kulturotworcza
i edukacyjna przejmuja inne instytucje, z muzeami na czele. Muzea staraja sie zajac
coraz wiecej miejsca wsrod podmiotow ksztattujacych swiadomos¢ historyczng
spoteczenstwa”’. Jest to informacja bardzo dobra (dla muzedéw) i raczej zta (dla
szkot). Skupmy sie jednak na pozytywnych stronach tej zmiany.

Edukacja muzealna otwiera droge do celow i efektéw, o ktorych trudno
nawet mysle¢ w nauczaniu tradycyjnym. Placowki muzealne sg przeciez miejscami
i no$nikami historii, komponentami kultury pamieci, ogniwami komunikacji
spolecznej i osrodkami oddzialywania spolecznego, a takze waznymi miejscami
uczestnictwa w kulturze. Dobrze wpisujg si¢ w tzw. przewrdt polisensoryczny
(wzajemne wspomaganie procesu dydaktycznego przez stowo, obraz, dzwigk,
zapach, dotyk, i.in.). Nowe muzea humanizujg przestrzen zycia jednostki, daja

mozliwo$¢ reinterpretacji znanych skadinad zjawisk i obiektéw, proponuja swym

10 Cytowany fragment pochodzi z recenzji B. Wagner zamieszczonej na obwolucie ksigzki Edukacja muzealna
w Polsce. Aspekty — Konteksty — Ujecia, pod red. W. Wysok, A. Stepnik, (Wysok, Stepnik, 2013).
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gosciom ,przestrzenie i sytuacje krytycznego ogladu, refleksji i namystu nad
aktualnymi problemami oraz wyzwaniami zycia, i to zaréwno w wymiarze
jednostkowym, jak i wspolnotowym, spolecznym, obywatelskim” (Pater, 2013,
p. 12). Wizyta w muzeum uruchamia bowiem ,,proces poznawczy [...], ktory faczy
poznawanie historii z autorefleksja egzystencjalng, tzn. refleksja nad wlasnymi
postawami, opiniami i zachowaniami” (Kranz 2009, p. 11). Staje si¢ on
~-komponentem myslenia o nas samych w terazniejszosci i przewidywanej
przyszlosci” (Kranz, 2009, p. 10). Wyzwala to tworcza aktywno$¢ ucznidw,
pobudza ich osobiste doswiadczenie, sklania do dziatania (Wojnar, 1991, p. 16-
17). Muzealia za$ stajg si¢ mediami pomiedzy nadawcami a odbiorcami,
a ekspozycje wspolnymi rdzeniami réznych dyskurséw, ,,strefami kontaktu” (aktu
porozumienia miedzyludzkiego) oséb, ktére uswiadamiajg sobie w muzeum,
co ich Iaczy. Pozwalajg na dostrzezenie wielosci faktéw i probleméw, sktadajacych
sie¢ na holistyczny obraz swiata (Zigbinska-Witek, Zuk, 2015, p- 7-9). Ucza
postrzegania problemdéw w ciagach logicznych i wspétzaleznos$ciach.

Miejsca te sg tez swoistym warsztatem, w ktorym nastepuje nie tylko
przyswajanie, lecz takze weryfikacja i konkretyzacja wiedzy historycznej. Sprzyja
to integracji myslenia konkretno-przedmiotowego z teoretyczno-abstrakcyjnym
(Trzcinska, 1989, p. 86). Pomaga w realizacji waznej dla pedagogiki zasady
pogladowosci. Dzigki mozliwoséci swobodnej obserwagji i interpretacji zabytkéw
dokonuje sie aktywizacja spostrzezeniowych i wyobrazeniowych schematéw
poznawczych uczniéw, uksztaltowanych nie tylko w szkole, lecz i poza nia.
Pozwala to mtodym ludziom zrozumie¢, Ze ,historia dotyczy zywych ludzi a nie
wymyslonych opowiesci” (Honeybone, 2007, p. 25). Przybliza sfere poje¢, symboli
i znaczen zmieniajacych si¢ w zaleznosci od perspektywy, z ktorej sa widziane.
W procesie tym  sprawnosci intelektualne ucznidw s3 doskonalone
i dostosowywane do mechanizmdéw poznania historycznego. Dzieki temu moga
oni zrozumie¢, jak i dlaczego rézni ludzie odmiennie odczytuja i opowiadaja
historie. Stuzy to budowaniu postaw demokratycznych i obywatelskich.

Edukacja muzealna wyzwala w uczniach naturalng ciekawos¢ i potrzebe
samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Odbywa si¢ ona w atrakcyjnym,
nietypowym otoczeniu, pozwala na stosowanie nowatorskich metod i technik
dydaktycznych (Szewczuk, 2011, p. 35-42; Wréblewska, Radlowska, 2013, p. 97-
249). Odcigza to mlodziez od pamigciowego, czesto mechanicznego przyswajania

informacji, pobudza operacje myslowe, ulatwia analize i synteze wiadomosci.
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Wspomaga takie umiejetnosci jak: poréwnywanie, kojarzenie, wnioskowanie
i uogdlnianie. Ma wplyw na aktualizacj¢ wiedzy historycznej, w czym pomocne
moga by¢ m.in. ekspozycje czasowe, zwigzane z aktualnymi wydarzeniami.
Wzmacnia to efektywnos¢ nauczania-uczenia si¢ historii. Stwarza liczne okazje do
mimowolnego skupiania uwagi na dowolnych, wybranych samodzielnie przez
ucznia elementach ekspozyciji.

Osigganiu tak ambitnych celow i efektow ksztalcenia sprzyja aura panujaca
w muzeach. Jest to niezwykle istotny czynnik edukacyjny. Dostrzegl go brytyjski
pedagog Richard Livingstone twierdzac, Ze ,Wychowanie jest zaréwno
ksztalceniem, jak i stwarzaniem atmosfery” (Wojnar, 1991, p. 17). Tworzy ona
nowy $wiat przezy¢, doznan i wrazliwosci. Buduje swoiste theatrum historii,
sprawia, Ze staje si¢ ona ciekawsza. Pomaga realizowa¢ indywidualne
zainteresowania pojawiajace sie¢ w nowych warunkach poznawczych. Sprzyja
koncentracji i zaangazowaniu uczniow w proces nauczania-uczenia si¢. Daje
mozliwosci  samodzielnego  konstruowania  sytuacji ~ problemowych
i rozwigzywania ich. W ten sposob realizuje si¢ zasada swiadomego i aktywnego
nauczania-uczenia sie. Stuzy temu bezposredni kontakt z muzealnikami, ktorych
uczen traktuje, jako niezaleznych ekspertéw.

Klimat, jaki stwarzaja muzea wszystkich typéw moze by¢ niezastapiony
w realizacji celéw edukacyjnych, ktorych efekty uczniowie moga przenosi¢ na
aktualng rzeczywistod¢. Wystawy muzealne realizuja bowiem ,funkcje
wyjasniajaca, moralizujaca i ostrzegajaca” Kranz, 1998, p. 9). Uczenie si¢ za
posrednictwem eksponatow muzealnych, zwlaszcza w autentycznej przestrzeni
historycznej, stwarza korzystne warunki do rozbudzania uczu¢ patriotycznych,
empatii, postaw obywatelskich czy humanistycznych, wplywa na proces
ksztaltowania si¢ postaw afirmacyjnych wobec naszej przeszlosci. Daje to szanse
realizacji edukacji wielokulturowej. Zabytki gromadzone w muzeach s3 przeciez
autentycznym $wiadectwem zycia ludzi roznych narodéw, kultur, grup
srodowiskowych, zawodowych, pokoleniowych etc. Pokazuja, jak doswiadczaja
i pamietajg przeszto$¢ Polacy, Niemcy, Rosjanie, Zydzi, Francuzi, Holendrzy czy
inne nacje. Dzigki temu muzea przypominajg uniwersalne wartosci, takie jak:
odpowiedzialno$¢, tolerancja, solidarno$¢. Sluza ochronie dziedzictwa
kulturowego przodkéw i kultywowaniu ich pamigci, co nalezy do kanonu
ksztalcenia historycznego. Maja one szczegdlng role do spelnienia w edukacji
regionalnej (Brzezinska, 2013, p. 43; Daszkiewicz, 1989, p. 135-143).
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Wszystko to czyni wspdlprace z muzeami pozadang i wartos$ciowa.
Niestety, w praktyce czesto jest tak, ze ,Muzeum zaprasza szkola si¢ waha”
(Miliszkiewicz, Stachyra, 1996, p. 56-59; Stachyra, 2011, p. 61-70). W tym miejscu
warto tez powtdrzy¢ za lubelska polonistka Iwong Morawska, ze dzis, w czasach
~migotliwodci” zycia czy ,plynnej nowoczesnosci” ludzie zmuszeni s3 do
nieustannego ustalania kontekstéw, ktore wyznaczaja zmienne kontury ich
wlasnej tozsamosci i spolecznej identyfikacji. Wspdlczesny ,czlowiek musi
samodzielnie poszukiwa¢ sensu swej egzystencji lub skonstruowa¢ go na swoj
sposob” (Morawska, 2015, p. 156). Muzea sluzg temu idealnie.

Z edukacja muzealng swietnie koresponduje turystyka szkolna. W praktyce
przybiera ona gléwnie forme wycieczek blizszych i dalszych (Szewczuk, 2016,
p. 251-263). Maja one na celu trzy zasadnicze cele: poznanie, wzbudzenie refleksji
oraz ksztaltowanie pozadanych postaw wobec szeroko pojetego dziedzictwa
kulturowego w jego wymiarze duchowym oraz materialnym. Turystyka ma
wszelkie predyspozycje, by by¢ czescia edukacji historycznej i obywatelskiej
w szkole (Mokras-Grabowska, 2015, p. 123). Pozwalaja na to przepisy o$wiatowe,
uwarunkowania organizacyjno-programowe oraz oczekiwania spoteczne''. Mimo
to wycieczki szkolne nalezg do rzadkosci. Jesli nawet sa organizowane to zbyt
czgsto do miejsc zwigzanych z popkultura, a zbyt rzadko z obiektami dziedzictwa
historycznego.

Co ciekawe, w dotychczasowej literaturze przedmiotu nie znajdujemy
precyzyjnej definicji turystyki szkolnej, cho¢ istnieja ksigzki opatrzone takimi
tytutami'>. W praktyce stosuje sie zazwyczaj ogolne definicje turystyki, dopisujac
do nich termin szkota i konteksty jej dzialania. I tak np. Ignacy Janowski
przyjmuje, ze ,, Turystyka szkolna jest odmiang turystyki powszechnej, polegajacej
na wykorzystaniu zréznicowanych form dzialania w §rodowisku przyrodniczym
i kulturowym, realizowang pod kierunkiem opiekuna (nauczyciela), celem
osiggniecia planowanych zalozen dydaktyczno-wychowawczych,
z uwzglednieniem krajoznawstwa i rekreacji” (Janowski, 2003, p. 18).

Autor ten zauwaza, Ze aktywnos¢ turystyczna gwarantuje duzg dynamike

oraz efektywnos¢ dydaktyczng i wychowawcza. Nie od dzi§ wiemy przeciez, ze

"' Wykaz najwazniejszych przepiséw prawa zwigzanych z organizacjg turystyki i krajoznawstwa w szkole zostat
zestawiony oraz omoéwiony przez B. Domerecka, (Domerecka 2008).

12 Zwracamy na to uwage w ksigzce Turystyka w edukacji historycznej i obywatelskiej, (Ausz, Bugajska-
Wiectawska, Stepnik, Szewczuk (ed) 2016 p. 46 i n).
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poznanie poprzez aktywne uczestnictwo gwarantuje ok. 70% przyswajalnosci
wiedzy, podczas gdy stuchanie mniej-wiecej 10%. Dziatania edukacyjne w terenie
podejmowane w ramach turystyki szkolnej oddzialywaja bezposrednio lub
posrednio, na wszystkie sfery percepcji czltowieka, co sprzyja ich skutecznosci.
Przedsiewziecia turystyczne sg skuteczne, jako nieschematyczne i niewymuszone.
Ich atutem jest oczekiwana zmiana przestrzeni poznawczej, poszukiwanie
autentycznos$ci, aktywnos$¢ i partnerstwo wszystkich uczestnikéw procesu
nauczania-uczenia  si¢,  emocjonalno$¢,  oryginalno$¢  postepowania
dydaktycznego, indywidualizacja poznania, dobrowolnos¢ uczestnictwa,
atrakcyjno$¢ krajobrazéw kulturowych i osobisty kontakt z poznawanym
$wiatem. Turystyka historyczna posiada niepowtarzalny urok, ktéry - jak
niektorzy zauwazaja - nawigzuje w pewnym sensie do klimatu sensacyjnych
odkry¢ i romantycznej przygody. Odwiedzane miejsca zaspakajaja ciekawosc,
niosg element ryzyka, rozwijaja zainteresowania, inspiruja, motywuja do
dzialania, dostarczaja materialu do przemyslen, podnosza kompetencje
komunikacyjno-negocjacyjne, racjonalizuja poglady, dostarczaja egzemplow,
ksztaltujg aktualny kanon kulturowy, upamietniajg sukcesy, kompensuja porazki,
ksztaltuja dume i gusta artystyczne, realizuja potrzeby spoteczno-polityczne,
ludyczne i osobiste (Niemczyk, 2011, p. 45-51).

Turystyka ma solidny potencjal poznawczy, ksztalcacy i wychowawczy,
jako Ze stawia na dzialanie i samodzielnos¢ (Wawer, 2008, p. 145-155). Dla szkoly
to duzy atut. Pamieta¢ nalezy jednak, ze turystyka historyczna, zwlaszcza ta
w wersji szkolnej, odwoluje si¢ bardziej do pamieci niz do historii naukowej
(Staszczyk, Stepnik, 2015, p. 15-42). Towarzyszg jej wigc glebsze oddziatywania
emocjonalne. Wymaga to pewnej ostroznosci ze strony nauczyciela. Pamiec,
bowiem to nie to samo co historia.

Turystyka historyczna jest takze turystyka refleksji i komunikacji
(Gaworecki, 2007, p. 66). Pozwala ona na poznanie lub doswiadczenie rédznych
sposobow zycia innych ludzi, ktére wyrazajg zabytki, myél intelektualna, obyczaje
spoleczne, tradycje religijne, zachowania itp. Sprzyja to idei porozumienia
i akceptacji. Pozwala na mozliwos$¢ spotkan/dialogu/konfrontacji ludzi, kultur,
idei i pogladéw, odwotlujacych si¢ do wartosci powszechnych, grupowych
lub indywidualnych (KaZmierczak, 2008, p. 6). Dzieki temu staje si¢ swoistym
»elementarzem kultury” i istotnym ,,miejscem pamieci”. Aby tak bylo wymaga sie¢

od nauczyciela ,,porzucenia roli autorytarnego edukatora i zimnego eksperta na
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rzecz lidera i coacha” (Konieczny, 2013, p. 105). W takich warunkach mozemy
realizowa¢ potrzeby wspolczesnych uczniéw oraz, jednoczesnie, kompetencje
kluczowe okreslone przez Uni¢ Europejska w dokumencie o uczeniu si¢ przez cale
zycie®. Dobre efekty dajg techniki parateatralne, ktdre stosowane sg w zabytkowej
przestrzeni miasta (Szewczuk, 2016, p. 260; Skorzynska, 2010, p. 163-164).

W tym miejscu wypada zada¢ sobie pytania: jakie priorytety musza
obowigzywa¢ w turystyce szkolnej? Czy powinna si¢ ona koncentrowac na
atrakcjach turystycznych, bedacych ,wisienka na torcie” kazdej wycieczki?
Zastanowmy sie, co kryje si¢ za tym pojeciem?

Scile rzecz biorac, termin ,atrakcje turystyczne” nie jest do korca
zdefiniowany i cz¢sto bywa pojmowany w rézny sposéb. Utozsamiany jest
z popularnoscia i komercjg (Pabian, 2006, p. 9). Istotnie, s3 to miejsca naznaczone
najwigksza frekwencja, gdyz - jak wiadomo - tlum zbiera si¢ tam, gdzie dzieje si¢
co$ ciekawego. Przez swa obecnos$¢ podkresla spoleczne znaczenie miejsca i toruje
droge do kanonu kulturowego wspoétczesnego czlowieka. Atrakcje turystyczne sa
to wiec miejsca silnie wyr6zniajace dany obszar, ktore sa w stanie wywotywac
réznie motywowane zainteresowanie (Kruczek, 2005). Elementy wyrdzniajace
moga by¢ rzeczywiste lub stworzone na uzytek turystéw. Zazwyczaj tworzg je:
1) naturalne atrakcje turystyczne obejmujace elementy geograficzno-
przyrodnicze; 2) wytwory kultury stworzone przez czlowieka; 3) miejsca od
podstaw stworzone przez czlowieka jako atrakcje oraz 4) imprezy, widowiska,
eventy itp. (Kruczek, 2017, p. 10).

Z atrakcjami turystycznymi wigze si¢ szereg trudnych wybordéw i decyzji,
gdyz slowo atrakcja/atrakcyjny kojarzy sie dzieciom i mlodziezy z frajda,
rozrywka, zabawa, pokusa, niespodzianka, czym$§ niezwyklym, zakazanym
owocem itp. Bedac konsekwentnym mozna by do nich zaliczy¢ centra handlowe,
popularne kluby czy obiekty sportowe. Tak pojmowane atrakcje oznaczajg
miejsca/obiekty, ktore po prostu dobrze si¢ sprzedaja (Podemski, 2003, p. 120).
Wskazuje na to 15 mln stron www w Internecie oraz 38 synoniméw terminu
»atrakcja” spisanych w stownikach.

Atrakcje turystyczne moga tez mie¢ inne konotacje. Nie odbierajac im

prawa do dostarczania ludziom zadowolenia i satysfakcji, powinni§my zwrdcié

13 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W uczeniu sie¢ przez cale zycie (2006/962/WE). ,,Dziennik Urzedowy” L. 394, 30/12/2006 P0010-0018.
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uwage na to, ze miejsce te mogg by¢ popularne, gdyz przedstawiaja wyjatkowe
wartosdci dziedzictwa, wywoluja niespotykane przezycia, sa bogate poznawczo,
oddzialywaja na pozadane postawy i zachowania, zaspakajaja i rozwijaja
ciekawo$¢, posiadajg bogatg oferte programowa, gwarantujg dobrg komunikacje,
poziom ,uslug” turystycznych, konkurencyjne ceny itp. Wynika to zaréwno ze
specyfiki samego miejsca jak i mozliwosci jego doswiadczania. Miejsca takie
zawieraja wiec elementy, ktore uzasadniajg zainteresowanie i pozytywnie
motywuja do odwiedzania ich. W ten sposob wyraza si¢ ,jeden z najbardziej
zlozonych 1 uporzadkowanych koddéw  wspoltworzacych  wspdtczesne
spoteczenstwo” (MacCannel, 2002, p. 72).

Na nasz stosunek do atrakgji turystycznych duzy wplyw ma komercjalizacja
kultury, ktéra nierzadko powaznie zaburza pierwotny przekaz dziedzictwa.
Przykladéw tego nie brakuje. Na przyktad jedno z biur podrézy z Permu w 2002
r. oferowalo pobyt w bylym posowieckim tagrze, lacznie z obozowym
wyzywieniem i adekwatnym traktowaniem. Oferte te organizowalo
we wspodlpracy z muzeum, jakie dziata na terenie fagru, zlikwidowanego dopiero
w 1987 r. Podobne doswiadczenia mozna zdoby¢ w kazamatach Wysp
Solowiejskich. Dla turystow dostepne jest takze ciezkie wiezienie na wyspie
Robben, gdzie przebywal Nelson Mandela. Okolo 300 tys. ciekawskich odwiedza,
co roku alpejska rezydencje Hitlera Obersalzberg (tzw. Godre) oraz pobliskie
miasteczko Berchtesgaden. Mozna tam kupi¢ kiczowate pocztéwki z postaciami
Hitlera i Ewy Braun w roli poczciwych gospodarzy albo tez z Hermanem
Goringiem, jako ekskluzywnym mysliwym. Turysci jezdza oglada¢ pamiatki
po tragicznie zmarlych pasazerach Titanica oraz miejsca stawnych katastrof, jak
np. tunel pod placem Alma, gdzie zgineta ksiezna Diana (Kula, 2004, p. 445).
Coraz wigcej zwiedzajacych pojawia si¢ na ulicach i w obiektach Czernobyla.
Jak wida¢, przy pewnej kreatywnosci, wszystko mozna przeksztalci¢ w atrakgcje.
Dzi$ jednak - cytujac MacCannela - ,,0d systeméw atrakeji nie ma ucieczki, chyba,
ze wybierze si¢ opcje konserwatywng i zostanie w domu” (MacCannel, 2002,
p. 67). Turysci (nie tylko uczniowie), na szczescie, czesto dokonuja wyborow,
ktore wymykajg si¢ spod schematéw analitykow. Wedtug serwisu TripAdvisor 10
najwiekszych atrakcji turystycznych we wspoélczesnej Polsce to: 1. Stare Miasto
w Krakowie, 2. Fabryka Oskara Schindlera w Krakowie, 3. Kopalnia soli
w Wieliczce, 4. Kosciol Mariacki w Krakowie, 5. Katedra na Wawelu, 6. Zamek na

Wawelu, 7. Sukiennice w Krakowie, 8. Stare Miasto we Wroclawiu,
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9. Archikatedra gdanska (oliwska), 10. Stare Miasto w Warszawie. Wskazuje to na
atrakcyjnos$¢ i wysoka moc przyciagania miejsc historycznych, co jest bardzo
dobrym $wiadectwem dzialalnosci szkot w $wiecie okreslanym, jako Web 2.0.
Wyrazic trzeba jedynie zal, ze w polskiej przestrzeni edukacyjnej duze zaniedbania
dotycza tzw. ,,muzedw dla dzieci”. Jaskdtka tego typu placédwek jest np. Muzeum
dla Dzieci przy Panstwowy Muzeum Etnograficznym w Warszawie. (Pater, 2016,
p. 197.).

Na zakonczenie przyznajmy, Ze wyzej przedstawione przemyslenia nie
wyczerpuja problematyki okreslonej tematem. Dokonali$my wyboru, ktéry moze
sktoni¢ do refleksji dydaktyczno-historycznej w sytuacji, kiedy szkota polska
pograza si¢ w otchlani parametryzacji, procedur, testéw, szablonow
i eksperymentéw organizacyjnych oraz czeka na nowe rozwigzania (Modzelewski,
2015, p. 74). Zwrocilismy uwage na kwestie, ktdre powinny by¢ podstawa
wspolnego zaplecza kulturowego szeroko rozumianej szkoly i edukacji
historycznej. Moga by¢ one przydatne w interpretowaniu nowej podstawy
programowej i tworzeniu nowych programow nauczania. Chcieliémy pokazac, ze
historia, jako przedmiot szkolny powinna by¢ bardziej skierowana ku przyszlosci.
Powinna ona bardziej ,rozwija¢ osobowos¢ i intelekt uczniéw, ich wrazliwos¢
moralng, spoleczng i estetyczng, dociekliwo$¢, krytycyzm i samodzielno$é
myslenia, wzmacnia¢ wi¢zi narodowe i obywatelskie, budzi¢ tolerancje,
ksztaltowac prospoteczne postawy” (Maternicki, 1998, p. 42). To duzo i niewiele

Zarazem.

BIBLIOGRAFIA:

Ausz, M., Bugajska-Wiectawska, J., Stepnik, A., Szewczuk, D. (ed.) (2016).
Turystyka w edukacji historycznej i obywatelskiej. Lublin: UMCS.

Bieniek, M. (2007). Dydaktyka historii. Wybrane zagadnienia. Olsztyn:
UW- M.

Blachowska, K. (2004). Zrdédla historyczne. In: J. Maternicki (ed.),
Wspolczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli
I studentéw. Warszawa: ,,Juka”.

Bluszkowski, J. (2005). Stereotypy a tozsamo$¢ narodowa. Warszawa: ,,Elipsa”.

Bornholtzowa, A. (1963). O trudnosciach w nauczaniu historii. Warszawa:
Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych.

Brzezinska, A.W. (2013). Muzeum jako przedmiot i podmiot dzialan
edukacyjnych. In: W. Wysok, A. Stepnik (ed.), Edukacja muzealna

90



w Polsce. Aspekty - Konteksty - Ujecia. Lublin: Panstwowe Muzeum na
Majdanku.

Burda, B. (1999). Wartosci dydaktyczne historii regionalnej realizowane
w polskiej szkole. In: J. Rulka (ed.), Wartosci w edukacji historycznej.
Bydgoszcz: WSP.

Burda, B. (2010). Pojecie regionu ojczystego, regionow s$wiata. ,duzej”
I ,malej” Ojczyzny na przykladzie Dolnego Slgska. In: G. Pariko,
J. Wojdon (ed.), Nauczanie historii jako powr6t do zrodel. Olsztyn:
Polskie Towarzystwo Historyczne.

Chomczynska-Rubacha, M. (ed.) (2011). Podreczniki i poradniki. Konteksty.
Dyskursy. Perspektywy. Krakéw: Impuls.

Ciunajtis, D. (2011). O krytycznym zadaniu historii poje¢. Sensus Historiae,
vol. III.

Daszkiewicz A. (1989). Muzea regionalne w nauczaniu historii. In: A. Zielecki
(ed), Muzeum w nauczaniu historii. Rzeszéw: WSP.

Denek, K. (2003). Kryzys wartosci czy ich przezywania. In: V. Julkowska (ed.),
Miedzy historig a edukacja historyczna. Poznan: IH UAM.

Domerecka, B. (2008). Jak organizowa¢ szkolng turystyke? Warszawa:
Municipium.

Edensor, T. (2004). Tozsamos¢ narodowa, kultura popularna i zycie codzienne,
A. Sadza (transl.), Krakow: UJ.

Gaworecki, W.W. (2007). Turystyka. Warszawa: Polskie Wydawnictwo
Ekonomiczne.

Gebert, B. (1925). Jak uczy¢ historii w szkole powszechnej? Lwow-Warszawa:
Ksiaznica-Atlas.

Giermakowski, M. (1999). Zr6dta historyczne w edukacji szkolnej. Lublin:
WOM..

Gorczynski, W., Stepnik, A. (1999). Nauczanie historii wobec idei integracji
europejskiej. In: ]. Rulka (ed.), Wartosci w edukacji historyczne;.
Bydgoszcz: WSP.

Grabski, A.F. (1972). Orientacje polskiej mysli historycznej. Studia
I rozwazania. Warszawa: PWN.

Grochowska, M. (2009). Jerzy Giedroyc: do Polski ze snu. Warszawa: Swiat
Ksigzki.

Grzybowski, J. (2012). Byt, Tozsamo$¢, Narod. Proba wyjasnienia formuly
»tozsamo$¢ narodowa” w perspektywie metafizyki. Kety: Wydawnictwo
Marek Derewiecki.

Honeybone, M., (2007). Archiwa i muzea a nauczanie historii w Anglii,
In: S. Roszak, M. Strzelecka (ed.), Muzea i archiwa w edukacji
historycznej. Torunskie spotkania dydaktyczne IV. Torun: SOP.

91



92

Jakubowska, B. (2004a). Krytyka i interpretacja zrddel historycznych.
In: J. Maternicki  (ed.), Wspodlczesna dydaktyka historii. Zarys
encyklopedyczny dla nauczycieli i studentéw. Warszawa: ,,Juka”.

Jakubowska, B. (2004b). Obiektywizm i subiektywizm historii. In: J. Maternicki
(ed.), Wspdlczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla
nauczycieli i studentéw. Warszawa: ,,Juka”.

Janowski, I. (2003). Krajoznawstwo i turystyka szkolna. Kielce: Akademia
Swietokrzyska im. Jana Kochanowskiego.

Jedlicki, J. (1993). Zle urodzeni czyli o do$wiadczeniu historycznym. Scripta
[ postscripta. Londyn-Warszawa: Aneks.

Jeismann, K.E. (2015). Swiadomo$¢ historyczna czy poczucie historyczne? Pieé
tez w nawigzaniu do niepotrzebnej dyskusji. In: R. Traba, H. Thiinemann
(ed.), 1. Sellmer (transl.). Swiadomos¢ i kultura historyczna, Myslenie
historyczne, cz. II. Poznan: Nauka i Innowacje.

Julkowska, V. (2001). Refleksje dydaktyka historii na kanwie lektury
»O mysleniu historycznym” Wojciecha Wrzoska. Sensus Historiae, vol. I.

Julkowska, V. (2015). Myslenie historyczne jako kategoria pojeciowa i ztozona
kompetencja kulturowa w obszarze dydaktyki historii. In: J. Budzinska,
J. Strykowska (ed.), Wspodlczesna edukacja historyczna. Doswiadczenia.
Oczekiwania. Poznan: IH UAM.

Kazmierczak, M. (2008). Wprowadzenie. In: A. Mikos von Rohrscheidt (ed.),
W kregu humanistycznej refleksji nad turystyka kulturowa. Poznan: AWF
im. E. Piaseckiego

Kieniewicz, J. (1982). Historyk a §wiadomo$¢ narodowa. Warszawa: Czytelnik.

Kloskowska, A. (1992). Tozsamo$¢ i identyfikacja narodowa w perspektywie
historycznej i psychologicznej. Kultura i Spoleczenstwo, 36 (1).

Kolbuszewska, J., Stobiecki, R. (ed.), (2010). Historyk wobec zZrodet.
Historiografia klasyczna i nowe propozycje metodologiczne. L.6dz.

Konieczka-Sliwiniska, D. (2011). Edukacyjny nurt regionalizmu historycznego
w Polsce po 1918 roku. Konteksty - koncepcje programowe - realia.
Poznan: IH UAM.

Konieczka-Sliwiniska, D. (2012). Kilka uwag o ksztattowaniu umiejetnosci
wyjasniania poje¢ historycznych. In: J. Wojdon, B. Techmanska (ed.),
Wokot probleméw edukacji. Ksiega pamigtkowa dedykowana Pani
Profesor Grazynie Panko z okazji 40-lecia Zakladu Dydaktyki Historii
I Wiedzy o Spoleczenstwie w Instytucie Historycznym Uniwersytetu
Wroctawskiego. Wroctaw: Chronicon.

Konieczka-Sliwinska, D. (nd). Regionalizm w szkolnej edukacji historycznej.
Od doswiadczen w przesztosci ku wspdtczesnym propozycjom, In: Twoja



nowa era. Magazyn dla nauczycieli historii i wiedzy o spoleczenstwie.
Warszawa: Nowa Era.

Konieczny, G. (2013). Cyfrowy czlowiek oczekuje cyfrowej madrosci.
In: W. Siwinski, R.D. Tauber, E. Mucha-Szajek (ed.), Aktualne badania
naukowe w dziedzinie turystyki, hotelarstwa i zywienia. Poznan: Wyzsza
Szkota Hotelarstwa i Gastronomii.

Konopka H., Wojcik-Lagan H., Stepnik A. (1986). Problemy edukacji
historycznej i obywatelskiej mtodziezy w latach 19181-1939. Warszawa:
COM SNP.

Kossakowska-Jarosz, K. (2006). O zalozeniach, problemach i putapkach
ksztalcenia regionalnego. Nowa Polszczyzna, 4.

Karkowska, M., Skalski, T. (2010). Kultura - Socjalizacja - Tozsamo$¢, Krakow:
»lmpuls”.

Kranz, T. (1998). Muzea-miejsca pamieci w wymiarze spoleczno-politycznym.
Przeszlo$c i Pamiec, 3.

Kranz, T. (2009). Edukacja historyczna w miejscach pamieci. Zarys
problematyki. Lublin: Panstwowe Muzeum na Majdanku.

Kranz, T. (2013). Postowie. In: W. Wysok, A. Stepnik (ed.), Edukacja muzealna
w Polsce. Aspekty - Konteksty - Ujecia. Lublin: Panstwowe Muzeum na
Majdanku.

Kruczek, Z. (2005). Polska: geografia atrakcji turystycznych. Krakdéw:
Proksenia.

Kruczek, Z. (2017). Frekwencja w polskich atrakcjach turystycznych 2011-
2015. Krakoéw: Proksenia.

Kubis, B. (2012). Refleksja zrédloznawcza z pozycji dydaktyka historii.
In: J. Wojdon, B. Techmanska (ed.), Wokdt problemdéw edukacji. Ksiega
pamigtkowa dedykowana Pani Profesor Grazynie Panko z okazji 40-lecia
Zakladu Dydaktyki Historii i Wiedzy o Spoleczenstwie w Instytucie
Historycznym Uniwersytetu Wroclawskiego. Wroctaw: Chronicon.

Kufit, G. (1990). Ksztaltowanie poje¢ i wyobrazen historycznych u uczniow
klas poczatkowych. Warszawa: WSiP.

Kujawska, M. (2004). Pojecia historyczne. In: ]. Maternicki (ed.), Wspdtczesna
dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli i studentéw.
Warszawa: ,,Juka”

Kula, M. (2004). Krotki raport o uzytkowaniu historii. Warszawa: PWN.

Labuda, G. (2010). Proba nowej systematyki i nowej interpretacji zZrodet
historycznych: z postowiem. Poznan: Wydawnictwo Poznanskie.

Lévi-Strauss, C. (2001). Mysl nieoswojona. Warszawa: KR.

Lewandowska, 1. (2002). Swiadomo$¢ historyczna i regionalna licealistow.
Wnhioski z badan w regionie warminsko-mazurskim. In: B. Kubis (ed.),

93



94

Edukacja historyczna a wspolczesnos¢. Ksiega jubileuszowa dedykowana
Profesorowi dr. Adamowi Suchonskiemu w czterdziestolecie pracy
dydaktycznej i naukowej oraz okazji siedemdziesigtych urodzin. Opole:
UO.

MacCannel, D. (2002). Turysta. Nowa teoria klasy prézniaczej. E. Klekot,
W. Wieczorkiewicz (transl.), Warszawa: Warszawskie Wydaw. Literackie
MUZA.

Maternicki J. (1988). Historia a odkrywanie i zmienianie $wiata. In: C. Majorek
(ed.), Po co uczy¢ historii? Warszawa: COM SNP.

Maternicki, J. (1990). Wieloksztaltno$¢ historii. Rozwazania o kulturze
historycznej i badaniach historiograficznych. Warszawa: PWN.

Maternicki, J. (1998). Edukacja historyczna mlodziezy: problemy
I kontrowersje u progu XXI wieku. Torun: TNOiK ,,Dom Ogranizatora”.

Maternicki, J. (1999). Prawda historyczna jako zadanie dydaktyczne.
In: J. Rulka (ed.), Wartosci w edukacji historycznej. Bydgoszcz: WSP.

Maternicki, J. (2003). Aktywno-refleksyjny model ksztalcenia historycznego.
In: J. Maternicki, M. Hoszowska, P. Sierzega (ed.), Historia.,
spoteczenstwo, wychowanie. Rzeszéw: UR.

Maternicki, J. (2004a). Cele nauczania historii. In: J. Maternicki (ed.),
Wspolczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli
I studentéw. Warszawa: ,,Juka”

Maternicki, J. (2004b). Historia. In: ]. Maternicki (ed.), Wspodlczesna
dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli i studentow.
Warszawa: ,,Juka”.

Maternicki, J. (2004c). Tresci ksztalcenia historycznego. In: J. Maternicki (ed.),
Wspolczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli
I studentow. Warszawa: ,,Juka”.

Maternicki, J., Majorek C., Suchonski A. (1993). Dydaktyka historii.
Warszawa: PWN.

Melchior, M. (1990). Spoleczna tozsamos¢ jednostki: w $wietle wywiaddéw
z Polakami pochodzenia zydowskiego urodzonymi w latach 1944-1955.
Warszawa: ISNS UW.

Miliszkiewicz, G., Stachyra, H. (1996). Muzeum zaprasza szkola si¢ waha.
Nowa Szkota, 4.

Modzelewski, K. (2015). Wolna mysl w jarzmie liczydel. Polityka, 24 (3013).

Mokras-Grabowska, J. (2015). Réznorodnos¢ metod teoretycznych i form
w turystyce aktywnej. In: M. Makowska-Iskierka (ed.), Badania nad
turystyka, jeden cel, rézne podejscia. Warsztaty z geografii turyzmu, t. 6.
L6dz: UL.



Morawska, 1. (2015). Sens, wartos¢ i formy edukacji muzealnej w $wiecie
~plynnej rzeczywistosci”. In: A. Ziebinska-Witek, G. Zuk (ed.), Muzea
w kulturze wspolczesnej. Lublin: UMCS.

Myrdzik, B. (2012). Czy tradycja jest wartoscia — w $wietle wybranych
dyskurséow. In: M. Karwatowska, A. Siwiec (ed.), O wartosciach
I wartosciowaniu. Historia — Literatura — Edukacja. Chetm: Perfekta info.

Niemczyk, A. (2011). Turystyka kulturowa i jej funkcje. In: D. Orlowski,
J. Wylezalek (ed.), Zwiagzki polskiego dziedzictwa kulturowego
z turystyka. Warszawa-Krakéw: LIBRON.

Ossowski, S. (1967). Z zagadnien psychologii spotecznej. Warszawa: PWN.

Pabian, B. (2006). Atrakcje turystyczne Polski. Walory kulturowe.
Czestochowa: WSHiT.

Pasierb, J.S. (1989). Skad powial najwigkszy wiatr? Pomerania, 10.

Pater, R. (2013). Wprowadzenie do wydania polskiego. In: P. Majewski (ed.),
Muzea i uczenie si¢ przez cale zycie: podrecznik europejski. Warszawa:
NIMiOZ.

Pater, R. (2016). Edukacja muzealna: muzea dla dzieci i mtodziezy. Krakow:
UJ.

Podemski, K. (2003). Socjologia podrdzy. In: P. Kowalski (ed.), Wedrowac,
pielgrzymowac, by¢ turysta. Podréz w dyskursach kultury. Opole: KKiF
UoO.

Pomorski J. (1998). Historiografia jako autorefleksja kultury poznajacej.
In: W. Wrzosek (ed.), Swiat historii: prace z metodologii historii i historii
historiografii ~ dedykowane Jerzemu Topolskiemu z  okazji
siedemdziesieciolecia urodzin. Poznan: IH UAM.

Pomorski, J. (1985). Umysl historycznie zniewolony. In: ]J. Maternicki (ed.),
Historia a edukacja polityczna spoleczenstwa. Warszawa: COM SNP.
Pomorski, J. (2017). Spogladajac w przesztos¢...: studia i szkice

metahistoryczne. Lublin: UMCS.

Posner-Zielinski, A. (2005). Tozsamo$¢ a terytorium. Perspektywa
antropologiczna. Przeglad Zachodni, 60 (3).

Ricoeur, P. (2012). Pamig¢, historia, zapomnienie. ]. Marganski (transl.),
Krakow: Universitas.

Rops ,D. (1943). Histoire Sainte. Le peuple de la Bible. Paris: Arthéme Fayard.

Rorty, R. (1991). Objectivity, relativism and truth. Philosophical Papers,
Cambridge: University Press.

Roszak, S. (nd). Edukacja historyczna i spoleczna w regionie. Przykiad
kujawski. In: Twoja nowa era. Magazyn dla nauczycieli historii i wiedzy
o spoleczenstwie. Warszawa: Nowa Era.

95



96

Rulka, J. (2003a). Wartosci i symbole w licealnej edukacji historycznej.
In: G. Panko, J. Wojdon (ed.), Edukacja historyczna i obywatelska
w szkolnictwie ponadgimnazjalnym. Torun: Adam Marszatek.

Rulka, J. (2003b). Wspdlczesne problemy edukacji historycznej. Torun: Adam
Marszalek.

Skoérzynska, 1. (2010). Widowiska przeszlosci: alternatywne polityki pamieci
1989-2009. Poznan: IH UAM.

Solarska, M. (2013). S/przeciw historia. O czym nie naucza historia i dlaczego?
In: I. Chmura-Rutkowska, E. Glowacka-Sobiech, I. Skoérzynska (ed.),
Historia ludzi, Historia dla ludzi. Krytyczny wymiar edukacji
historycznej. Krakéw: ,,Impuls”.

Stachyra, H. (2011). Niechze historia chwali codziennos¢. Edukacja muzealna.
Dzisiejsze bariery wspdlpracy szkoly z muzeum. In: M. Ausz,
G. Miliszkiewicz, H. Stachyra, D. Szewczuk (ed.), Muzea skansenowskie
we wspolczesnej edukacji historycznej. Lublin: PTH.

Staszczyk, D., Stepnik, A. (2015). Miejsca pamigci w przestrzeni publicznej
[ badaniach naukowych. In: M. Ausz, ]. Bugajska-Wieclawska,
D. Staszczyk, A. Stepnik, D. Szewczuk (ed.), Lubelskie miejsca pamieci
w przestrzeni publicznej i edukacyjnej. Lublin: IH UMCS.

Stepnik, A. (1986.). O brytyjskim modelu edukacji szkolnej historycznej
»History 13-16”. Wiadomosci Historyczne, 29 (1).

Stepnik, A. (1990). Historia regionalna i lokalna w Polsce 1918-1939. Badania
i popularyzacja. Warszawa: COM SNP UW.

Stepnik, A. (2004). Historia regionalna i lokalna. In: ]. Maternicki (ed.),
Wspolczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli
I studentow. Warszawa: ,,Juka”.

Stepnik, A. (2013). Tozsamo$¢ narodowa w dyskursie naukowym
I dydaktycznym, In: I. Chmura-Rutkowska, E. Glowacka-Sobiech,
I. Skérzynska (ed.), Historia ludzi, Historia dla ludzi. Krytyczny wymiar
edukagji historycznej. Krakéw: ,,Impuls”.

Stepnik, A., Mazur, P. (2016). Motywagcje i preferencje czytelnicze w edukacji
historycznej. Scientific Bulletin of Chelm - Section Pedagogy, 1.

Stobiecki, R. (2018). Mimo wszystko w obronie polityki historycznej. Wiez,
(wiosna).

Szacka, B. (1996). Edukacja historyczna - refleksje socjologa. In: J. Maternicki,
A. Zielecki (ed.), Cele i tredci ksztalcenia historycznego. Rzeszéw: WSP.

Szczepanski, J. (1963). Elementarne pojecia socjologii. Warszawa: PWN.

Szewczuk, D. (2011). Rola instytucji muzealnych w ksztalceniu przysztych
nauczyciel historii. In: M. Ausz, G. Miliszkiewicz, H. Stachyra,



D. Szewczuk (ed.), Muzea skansenowskie we wspdlczesnej edukacji
historycznej. Lublin: PTH.

Szewczuk, D. (2016). Wycieczki po Lublinie. In: M. Ausz, J. Bugajska-
Wiectawska, D. Staszczyk, A. Stepnik, D. Szewczuk (ed.), Lubelskie
miejsca pamigci w przestrzeni spolecznej i edukacyjnej. Lublin: IH UMCS.

Szwed, R. (2003). Tozsamo$¢ a obcos¢ kulturowa: studium empiryczne
natemat zwigzkow pomiedzy tozsamos$cia spoteczno-kulturalng
a stosunkiem do obcych. Lublin: KUL.

Tazbirowa, J. (1971). Zrédta historyczne w nauczaniu szkolnym. Warszawa:
PZWS.

Tchorzewski, A.M. de, (1999). Wartosci jako wyznaczniki edukacji w okresie
przemian. In: J. Rulka (ed.), Wartosci w edukacji historycznej. Bydgoszcz:
WSP.

Topolski, J. (1998a). Swiat bez historii. Poznan: Wydaw. Poznanskie.

Topolski, J. (1998b). Wprowadzenie do historii. Poznan: Wydaw. Poznanskie.

Topolski, J. (2008). Jak si¢ pisze i rozumie historie? Tajemnice narracji
historycznej. Poznan: Wydaw. Poznanskie.

Traba, R. (2006). Historia: przestrzen dialogu. Warszawa: ISP PAN.

Traba, R., Thiinemann, H. (ed.). (2015a). J. Riisen, Nadawanie historycznego
sensu, R. Zytniec (transl.). My$lenie historyczne, cz. I. Poznan: Nauka
I Innowagje.

Traba, R., Thilnemann, H. (ed.). (2015b). Swiadomo$¢ i kultura historyczna,
I. Sellmer (transl.). Myslenie historyczne, cz. II. Poznan: Nauka
I Innowacje.

Trzcinska, E. (1989). Dydaktyczno-wychowawcze funkcje placowki muzealne;j.
In: A. Zielecki (ed.), Muzeum w nauczaniu historii. Rzeszéw: WSP.

Valéry, P. (1931). Regards sur le monde actuel. Paris: Librairie Stock.

Wawer, I. (2008). Wycieczki dydaktyczne w edukacji regionalnej w szkole
podstawowej. In: W. Mrozowicz, K. Sanojca (ed.), Nauczanie historii —
ciekawiej : notatnik nauczyciela. Wroclaw: Atut.

Werner, W. (2009). Historyczno$¢ jako cecha kultury i forma $wiadomosci.
In: W. Wrzosek (ed.), Problemy wspdlczesnej metodologii historii.
Bydgoszcz: Epigram.

Wojnar, I. (1991). Muzeum czyli trwanie obecnosci. Warszawa: WSiP.

Wjcik-Lagan, H. (2002). Cele nauczania historii - przeglad wybranych mysli
pedagogicznych. In: B. Kubis (ed.), Edukacja historyczna a wspdtczesnos¢.
Ksigga jubileuszowa dedykowana Profesorowi dr. Adamowi
Suchonskiemu w czterdziestolecie pracy dydaktycznej i naukowej oraz
okazji siedemdziesiagtych urodzin. Opole: UO.

97



98

Wrdéblewska, U., Radlowska, K. (ed.). (2013). Edukacja muzealna, Konteksty
teoretyczne i praktyczne. Bialystok: Muzeum Podlaskie w Bialymstoku.

Wrzosek, W. (1995). Historia - kultura — metafora: powstanie nieklasycznej
historiografii. Wroclaw: Leopoldinum.

Wrzosek, W. (1999). Historia - wartosci - edukacja. In: J. Rulka (ed.), Wartosci
w edukacji historycznej. Bydgoszcz: WSP.

Wrzosek, W. (2009). O mysleniu historycznym. Bydgoszcz: Epigram.

Wysok, W., Stepnik, A. (ed.), (2013) Edukacja muzealna w Polsce. Aspekty -
Konteksty - Ujecia. Lublin: Panstwowe Muzeum na Majdanku.

Zajewski, W. (2000). Biografistyka jako gatunek twdrczosci hagiograficznej.
Czasy Nowozytne, 8.

Zamorski, K. (2008). Dziwna rzeczywistos¢: wprowadzenie do ontologii
historii. Krakow: Ksiegarnia Akademicka.

Zielecki, A. (1999). Ksztaltowanie postaw w nauczaniu historii. In: J. Rulka
(ed.), Warto$ci w edukacji historycznej. Bydgoszcz: WSP.

Zielecki, A. (ed.) (1989). Muzeum w nauczaniu historii. Rzeszéw: WSP.

Ziebinska-Witek, A., Zuk, G. (ed.), (2015). Muzea w kulturze wspolczesnej.
Lublin: UMCS.

Zakowski, J. (2018). Oni s3 jacys inni. Polityka, 17/18.

http://poezja.org/wz/Szymborska_Wis%C5%82awa/125/Trzy_s%C5%82owa
_najdziwniejsze (access: 2018,07,16).



