Z zagadnien dydaktycznych

Aktywno-refleksyjny model
ksztalcenia historycznego

B |ERZY MATERNICKI (Rzeszéw)

Autor omawia nowatorski model ksztatcenia, zaktadajacy otwarty charakter wiedzy hi-
storycznej, bedacej nie tyle zbiorem ustalonych prawd podawanych uczniowi do wierze-
nia, ile pewna propozycja narracyjna. Jest to propozycja oparta wprawdzie na wynikach
badan historycznych, ale w wielu istotnych fragmentach dyskusyjna, otwierajaca pole do

dalszych dociekan.

Artykut dedykowany Profesorowi Alojzemu Zieleckiemu w 70-lecie urodzin.

I. Geneza modelu i jego istota

Przyjmujac za kryterium miejsce i role
ucznia w procesie nauczania — uczenia si¢ hi-
storii, wyr6zni¢ mozna dwa zasadnicze, prze-
ciwstawne sobie, modele ksztalcenia histo-
rycznego: pasywno-kontemplacyjny i aktyw-
no-refleksyjny. Pierwszy z nich zdominowat
szkolng edukacje historyczna na diugie wieki,
okreslat jej ksztalt dydaktyczny co najmniej
do lat sze$cdziesigtych XX stulecia. Dzialo
si¢ tak pomimo licznych gloséw krytycznych
i nawotywan do wigkszego uaktywnienia
uczniéw w procesie ksztalcenia historyczne-
go!. Nie ograniczano si¢ zreszta tylko do ape-
li, ale podejmowano réwniez mniej lub bar-
dziej udane eksperymenty w tej dziedzinie.
Ruch ten przybral na sile w okresie dwudzie-
stolecia miedzywojennego.

Prekursorzy

Na gruncie polskiej dydaktyki historii
prekursorami ,,aktywnego” nauczania histo-
rii byli m. in. Adam Ktodzinski, Pawel Bobek
i Wincenty Gorzycki 2. Nacisk na aktywna po-
stawe uczniow w procesie ksztalcenia histo-
rycznego ktadly zwlaszcza takie kierunki ,,no-
wego wychowania” jak ,,szkota pracy” i ,,plan
daltonski” 3. Trwata zdobycza tego okresu by-
fo m. in. szersze zastosowanie Zrodet w na-
uczaniu historii. Najczesciej jednak petnily
one role¢ ilustracyjna wobec sléw nauczyciela
czy narracji podrgcznikowej. Pamietal tez
nalezy o tym, ze ogdt 6wczesnych nauczycieli
historii odnosif si¢ do nowych koncepcji dy-
daktycznych z rezerwa, a nierzadko nawet
z niechecia. W praktyce w szkotach polskich
dominowal pasywno-kontemplacyjny model

! Na ziemiach polskich jako jeden z pierwszych postulaty tego typu formutowat W. Smolenski. W. Smo-
lefiski, Nauczanie historii polskiej, w: tegoz, Pisma historyczne, T. 111, Krakéw 1901, przedruk: J. Maternic-
ki, Dydaktyka historii w Polsce 1773—-1918, Warszawa 1974, s. 364 i n.

2 Por. P. Bobek, Elementarna nauka historii ojczystej i powszechnej, Cz. I-11, Cieszyn 1916-1929 (wyd.
II cz. I, Cieszyn 1925); tenze, Uwagi o nauce historii w szkole powszechnej, Cieszyn 1929; A. Klodzinski, Z za-
gadnien dydaktyki historii, Lwow 1918, przedruk: J. Maternicki, Dydaktyka historii w Polsce..., op. cit., s. 412
i n.; W. Gorzycki, ,,Zjawisko bezposrednie” w nauczaniu historii. ,Nowe Tory”, 1921, nr 3, przedruk: J. Ma-
ternicki, Polska dydaktyka historii 1918-1939, Warszawa 1978, s. 38 i n.

3 Por. H. Wojcik-Lagan, Poszukiwanie nowych rozwigzar dydaktycznych w nauczaniu historii w latach
1918-1939, w: H. Konopka, H. Wojcik-Lagan, A. Stepnik, Problemy edukacji historycznej i obywatelskiej
mlodziezy w latach 1918-1939, Warszawa 1986, s. 79-237.
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ksztalcenia historycznego. Samodzielna prace
ucznia pojmowano z reguly wasko, czesto
sprowadzano j3 do prostych czynnosci, takich
na przykiad jak wyszukiwanie w podrgczniku
(czy w opracowaniach popularnonaukowych),
potrzebnych w danym momencie informacji.
Czasami tylko uczefi porownywat ze sobg ja-
kie§ wydarzenia, zastanawiat si¢ nad ich przy-
czynami czy skutkami, a takze formutowat
oceny i wnioski uog6lniajace. Zdarzato si¢ to
jednak rzadko; praktycznie rzecz biorac w la-
tach 1918-1939 wiedza historyczna docierata
do ucznia w ,,gotowe]” postaci, wraz z wszyst-
kimi uogo6lnieniami, wyja$nieniami i sadami
wartoSciujacymi. Dociekliwo§¢ ucznia byta
czesto pozorna; i najczesciej byl on jedynie
odbiorca wiedzy historycznej przekazywanej
mu przez nauczyciela czy autora ksigzki histo-
rycznej, gtownie podrecznika.

Polska mys$l dydaktyczno-historyczna
okresu miedzywojennego  akceptowata
wprawdzie zasad¢ aktywnosci uczniéw, ale
jednocze$nie wskazywala na to, iz pole ich sa-
modzielnych dociekan jest mocno ograniczo-
ne. Zachowywano w tej sprawie daleko idaca
ostrozno$¢. Przyktadem moga tu by¢ miaro-
dajne dla tego okresu (szczeg6lnie dla lat
dwudziestych) wypowiedzi H. MoScickiego na
temat tzw. heurezy:

Stosowanie tzw. metody heurystycznej, czyli
ustawiczne naprowadzanie uczniéow do konstru-
owania pewnych pogladéw, uogélnien, wyciggania
wnioskOw itp. nie da si¢ calkowicie i z istotnym
pozytkiem przeprowadzi¢ w nauczaniu historii.
Brak czasu, réznorodno$¢ upodobai i rodzajow
uzdolnienr uczniéw, wreszcie niedostateczne ich
przygotowanie do pracy przypominajacej roboty
w uniwersyteckich seminariach historycznych, sta-
nowi pod tym wzgledem trudno$¢ niemal nie do
przezwyci¢zenia *.

Autorzy pdzniejszych kompendidow dy-
daktyczno-historycznych (H. Pohoska i E.
Maleczyniska) wypowiadali si¢ na ten temat
nieco $mielej’, ale nie na tyle, aby mozna by-
to ich uzna¢ za zwolennikow aktywno-reflek-
syjnego nauczania historii.

Z zagadnien dydaktycznych

Objasnienie modelu

Model aktywno-refleksyjny zaktada gleb-
sze rozumienie aktywnoSci poznawczej
uczniéw. Uczen ma by¢ aktywny nie tylko
w zdobywaniu i przyswajaniu sobie ,,gotowe;j”
wiedzy historycznej, w dochodzeniu do pew-
nych konstatacji (np. w oparciu o Zrddia)
i prostych uogdlnien, ,,narzucajacych si¢” wy-
jadnien i ocen, ale takze, a moze nawet przede
wszystkim w tworzeniu wlasnej wizji przeszto-
$ci. W modelu aktywno-refleksyjnym, jak sa-
ma nazwa wskazuje, wazne sa oba jego czlo-
ny, nie tylko aktywnos$¢ ale i refleksyjnos¢.
Model ten zaktada otwarty charakter wiedzy
historycznej. Jest ona nie tyle zbiorem ustalo-
nych prawd, podawanych uczniowi do wierze-
nia, ile pewng propozycja narracyjng, oparta
wprawdzie na wynikach badan historycznych,
ale w wielu istotnych fragmentach bardzo
dyskusyjna, ,,niedookres§lona”, otwierajaca
szerokie pole dla dalszych dociekan. Model
ten zaktada aktywny udzial ucznia w tworze-
niu wlasnej wizji przesztoSci. Ma on byé
wspottwdrca swej wiedzy historycznej, ktdora
moze ale nie musi by¢ zgodna z tym, co mu
sugeruje nauczyciel czy autor podrecznika.

Nie chodzi tu oczywiScie o to, aby uczen
weryfikowal wszystkie ustalenia faktograficz-
ne; w szkole, a nawet na uniwersytecie jest to
praktycznie niemozliwe. Chodzi o rzecz inna,
o pobudzenie jego refleksji historycznej,
wdrozenie do samodzielnych dociekaf na te-
mat genezy, charakteru i skutkow wybranych
zjawisk historycznych, ich oceny itp. Model
aktywno-refleksyjny otwiera uczniom szero-
kie pole do stawiania hipotez, r6znorodnych
porOéwnan i rozwazaf kontrfaktycznych.
Mniej wazne jest to, czy uczniowie dojda do
,wlasciwych” wnioskOw, bardziej istotne jest
to, ze beda to ich wiasne przemyslenia, kon-
statacje, oceny i uogdlnienia.

Powr6émy do okresu miedzywojennego.
To, co uczyniono wowczas w zakresie uaktyw-
nienia uczniéw, mialo wprawdzie charakter

4 H. MoScicki, Wskazowki praktyczne dla nauczycieli historii..., Warszawa 1925, s. 46.
3 Por. H. Pohoska, Dydaktyka historii, Warszawa 1928, wyd. drugie, poszerzone, Warszawa 1937; E. Ma-
leczyniska, Nauczanie historii w szkole sredniej, Lwow 1937.
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do$¢ ograniczony, nie mniej stanowito duzy
postep w poréwnaniu do okresu wczesniej-
szego. Niestety, pdzniejsze lata przyniosly
ogromny regres w tej dziedzinie. W tajnej
szkole polskiej w latach 1939-1944 (1945)
trudno bylo marzyé o stosowaniu nowocze-
snych metod nauczania. Nie sprzyjaly temu
takze trudne warunki odbudowy szkolnictwa
polskiego w latach 1944 (1945)-1948. Praw-
dziwa katastrofa przyszlta jednak dopiero
pOzniej, po roku 1948. Szkolna edukacja hi-
storyczna stala si¢c wowczas waznym ,,0gni-
wem” frontu ideologicznego, narzedziem
ideologicznej i politycznej indoktrynacji dzie-
ci i mlodziezy’. Samodzielne myS§lenie
ucznidw bylo nie tylko niepozadane, ale
wrecz zwalczane. Wpajano uczniom na sife
,»odpowiednio” spreparowang wiedz¢ histo-
ryczng, petna frazesow, ktamstw i r6znego ro-
dzaju pOtprawd. Nastapil tez ogromny regres
w metodach nauczania. Wszystko to spowo-
dowalo, ze postawa ucznidw stawala si¢ coraz
bardziej bierna. Stalinowska odmiana mode-
lu pasywno-kontemplacyjnego wyrzadzila
polskiej edukacji historycznej ogromne szko-
dy, spowodowala jej gleboka zapasé.

Sieganie po dorobek

Po Pazdzierniku 1956 roku zaczeto stop-
niowo powraca¢ do rozwiazan dydaktycz-
nych, wypracowanych w okresie mi¢dzywo-
jennym. Ponownie zaczeto moéwi¢ o samo-
dzielnej pracy ucznioéw, o potrzebie ich akty-
wizacji w procesie nauczania historii. Sporo
na ten temat pisali m. in. W. Moszczefiska,
A. Bornholtzowa, C. Szybka i T. Stowikowski,
z miodszych za$ J. Maternicki 7. Pobudzanie
aktywnosci poznawcze]j uczniéw stato si¢ po-
nownie jednym z zadan nauczyciela. Trzeba
tu jednak od razu zaznaczy¢, ze nadal rozu-

miano ja do$¢ wasko, sprowadzajac cala spra-
we do stosunkowo prostych czynnosci po-
znawczych, zwiazanych z ,analizg” Zrddel,
lekturg podrecznika, a takze literatury popu-
larnonaukowej i pieknej. O rozwijaniu samo-
dzielnej refleksji historycznej ucznidw, for-
mulowaniu $miatych hipotez i prowadzeniu
rozwazan kontrfaktycznych nie byto mowy.
Samodzielno$¢ ucznia miata by¢ utrzymana
w okreS§lonych ramach, do tego poddana Sci-
stej kontroli ze strony nauczyciela. Uczen
mial samodzielnie mysle¢, ale wynik jego wy-
sitku byt niejako z gory okreSlony. Zaktada-
no, ze ta droga dojdzie on do ,,wlasciwych”
wnioskow, uogodlnieni i ocen. U podstaw tego
przekonania lezaly trzy przestanki:

1) przeswiadczenie o solidnosci (pewno-
$ci) wiedzy historycznej,

2) wiara w to, ze nauczyciel dysponuje wy-
starczajacymi instrumentami, aby w kazdej
sytuacji naprowadzi¢ ucznia na ,wlaSciwe”
rozwigzanie,

3) konieczno$¢ respektowania przez na-
uczyciela z géry wyznaczonych, nierzadko in-
strumentalnie traktowanych celow ksztalce-
nia historycznego.

Uczen byl skrepowany przez nauczyciela,
a ten — przez Owczesne instrukcje wiadz
szkolnych i warunki polityczne. Doda¢ do te-
go nalezy, ze doktryna dydaktyczna lat pigc-
dziesiatych, a w znacznej mierze takze i lat
sze§édziesiatych wykazywala duza ostroznosé
w ocenie mozliwoSci poznawczych ucznidw,
a zwlaszcza samodzielnego tworzenia przez
nich obrazéw dziejow.

Przetom
Przelom nastapit dopiero pod koniec lat

siedemdziesiatych XX w. Jego zrodet upatry-
wac nalezy w dokonujacej sic wowczas rewo-

¢ Por. B. Jakubowska, Przeobrazenia w szkolnej edukacji historycznej w Polsce w latach 19441956, War-
szawa 1986; M. Hoszowska, Praktyka nauczania historii w Polsce 1944-1956, Rzeszow 2002.

7 Por. A. Bornholtzowa, W. Moszczenska, Z metodyki nauczania historii, Warszawa 1957; tychze, Na-
uczanie historii w szkole a nauka historyczna, Warszawa 1964; C. Szybka, Samodzielna praca uczniow na lek-
cjach historii, Warszawa 1957; tenze, Metodyka nauczania historii w szkole Sredniej, Warszawa 1966; T. Sto-
wikowski, Metodyka nauczania historii, Warszawa 1967; J. Maternicki, Literatura pigkna w nauczaniu histo-
rii, Warszawa 1963; tenze, Literatura popularnonaukowa w nauczaniu historii, Warszawa 1968.
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lucji metodologicznej w historiografii, w no-
wych koncepcjach dydaktyki ogdlnej, a takze
w oslabieniu presji ideologicznej i politycznej,
wywieranej stale na historiografie i edukacje
historyczna . Klimat dla poczynan tworczych
byl teraz znacznie lepszy niz poprzednio.

Polska mys$l dydaktyczno-historyczna
przetomu lat siedemdziesiatych i osiemdzie-
sigtych wychodzita w swoich rozwazaniach
daleko poza wczesniejsze postulaty, domaga-
fa si¢ nie tylko nauczania ,,aktywnego” ale
i ,refleksyjnego”. Jest to czas, w ktérym ro-
dzita si¢ w Polsce koncepcja nauczania otwar-
tego, wprowadzajacego daleko idaca autono-
mi¢ nauczyciela, pozostawiajacego uczniom
szerokie pole dla tworczych dociekan. Wy-
padnie mi tu powotac si¢ na wlasne stowa, wy-
powiedziane w styczniu 1978 r. na konferencji
naukowej ,,Model wyksztatconego Polaka”,
zorganizowanej przez PAN. Wskazywatem
wowczas na koniecznoS¢ wypracowania no-
wej, bardziej nowoczesnej koncepcji naucza-
nia historii:

Trzeba jeszcze raz przemySle¢ zalozenia dy-
daktyczne ,,przedmiotu” i opracowaé na ich pod-
stawie optymalne modele postgpowania dydak-
tycznego. Wazne jest nie tylko to, czego si¢ mto-
dziez uczy, ale i to, jaka drogg uczen zdobywa wie-
dzg historyczng, w jakim stopniu jest wspottworca
tej wiedzy, jak gleboko porusza ona jego wyobraz-
ni¢, pobudza intelekt i wzbogaca sfer¢ doznan
emocjonalnych (...) Jedna z zasadniczych wad
wspolczesnej edukacji historycznej jest jej daleko
posuni¢ta dogmatyczno$¢. Wielu teoretykdéw na-
uczania historii uwaza wprost za niedopuszczalne,
aby mlodziez podwazala w szkole przyjete po-
wszechnie prawdy historyczne, formufowata wta-
sne hipotezy i oceny, rozwazala ,,co by byto, gdy-
by...” itp. Nauczyciele boja si¢ tego jak ognia.
Sprawa jest oczywiscie zlozona. Nadmierne , filo-
zofowanie” na tematy historyczne (uzywam tu

Z zagadnien dydaktycznych

okreslenia jednego ze zwolennikéw historii ,,do-
gmatycznej”) moze rzeczywiScie pociagnaé za so-
ba szereg niepozadanych, a nawet szkodliwych
zjawisk wychowawczych: lekcewazenie ,,przed-
miotu”, kraficowy sceptycyzm wobec wszelkich
ustalen nauki historycznej, intelektualne niechluj-
stwo, brak odpowiedzialno$ci za gloszone stowa
itp. Nalezy sobie jednak z drugiej strony zdawaé
sprawe z tego, ze dogmatyczny model nauczania
historii, oparty na przekazywaniu miodziezy goto-
wych, przeznaczonych jedynie do wierzenia prawd
historycznych, uniemozliwia spozytkowanie drze-
migcej w uczniach inwencji twdrczej. Przysztos§é
nauczania historii nalezy do modelu otwartego,
zapewniajacego uczniom maksimum swobody in-
telektualnej, ale jednocze$nie stawiajacego okre-
Slone wymagania w zakresie poprawno§ci pracy
umyslowej i przestrzegania zasad my$lenia histo-
rycznego. Nie widz¢ nic zlego w tym, ze mlodziez
na lekcji historii po§wieconej epoce napoleoniskiej
dyskutowaé bedzie nad tym, kto lepiej wowczas
reprezentowal interes narodu polskiego: Ko-
Sciuszko, ktory stal na uboczu, J. H. Dabrowski,
ktory zwigzal si¢ z Napoleonem, czy tez moze
ksigze Adam Czartoryski, ktory wszystkie nadzie-
je wiazal z Aleksandrem I. Dyskusje tego typu
moga przynie$¢ wiele powaznych korzySci po-
znawczych, ksztalcacych i wychowawczych. Byloby
tez rzecza pozadang, aby nauczyciele historii nie
ukrywali dyskusyjnosci niektérych twierdzen hi-
storycznych, a méwiac o sprawach kontrowersyj-
nych, prezentowali — w klasach starszych — r6zne
poglady na dang kwesti¢. Mysle tez, iz byloby rze-
cza dobrg, aby na dwdch-trzech przyktadach po-
kazywano mtodziezy rozw0j pogladéw na okreSlo-
ng sprawe (np. na przyczyny upadku Polski),
a tym samym zwrocono by jej uwage na dynamicz-
ny charakter wiedzy historycznej i jej spoleczne
uwarunkowania °.

Niektdre postulaty, formulowane przez au-
tora, doczekaly si¢ z czasem realizacji. Dotyczy
to m. in. prezentowania w szkole (zwlaszcza
w szkole $redniej) réznych pogladéw na kon-

8 Por. J. Maternicki, Dziesig¢ wiekow historiografii polskiej. Cz. II. Ostatnie 60 lat. ,,Wiadomosci Histo-
ryczne” 2002, nr 2, s. 85-98; tenze, Edukacja historyczna Polakéw w ostatnim pigcdziesigcioleciu (zarys pro-
blematyki badawczej), w: tegoz, Edukacja historyczna miodziezy — problemy i kontrowersje u progu XXI wie-

ku, Torun 1998, s. 165-181.

? J. Maternicki, Historia w szkole przyszlosci. Z rozwazarn nad nowoczesnym modelem ksztalcenia ogdlne-
go, w: Model wyksztalconego Polaka. Materialy sesji naukowej pod red. B. Suchodolskiego, Wroctaw 1980,
s. 143-144. Tekst ten opublikowany zostat wczesniej pt. O nowy, efektywny model powszechnej edukacji hi-
storycznej. ,,Przeglad Humanistyczny” 1978 nr 4, s. 35-52. Por. takze inne wypowiedzi autora z tego czasu,
zebrane w ksiazce O nowy ksztalt edukacji historycznej, Warszawa 1984.

2/2003

WIADOMOSCI HISTORYCZNE




Z zagadnien dydaktycznych

trowersyjne zagadnienia. Zdarza si¢ to obec-
nie coraz czgdciej, z niewatpliwa korzyscia
dla mtodziezy. Inne postulaty, zwlaszcza te
dalej idace, ktadace nacisk na samodzielna
refleksje historyczna ucznia, formutowanie
hipotez i podejmowanie rozwazan kontrfak-
tycznych z ogromnym trudem toruja sobie
droge do praktyki szkolnej. Programy i pod-
reczniki historii wciaz jeszcze przecigzone sa
materialem faktograficznym. Trudno go
uczniom opanowac. Niewiele jest wiec czasu
na otwartg rozmowe nauczyciela z uczniami,
na ich prace twodrcza, poszukiwanie wlasnej
odpowiedzi na wytaniajace siec w toku nauki
szkolnej pytania.

W dalszych rozwazaniach zajmiemy si¢
trzema zagadnieniami, wigzacymi si¢ bezpo-
§rednio z aktywno-refleksyjnym modelem
ksztalcenia historycznego.

Il. Refleksja historyczna.

Refleksje historyczng mozna zdefiniowaé
jako glebsze zastanowienie si¢ nad dziejami,
m. in. rozwazanie przyczyn, skutkdw, a takze
znaczenia poszczeg6Olnych wydarzen, zjawisk
i procesow historycznych; a takze jako rezul-
tat tego wysitku w postaci mniej lub bardziej
ogo6lnych sadow i hipotez oraz teorii histo-
rycznych.

Jest ona nieodlacznym sktadnikiem wysil-
ku poznawczego historyka. Historiografia
tradycyjna, koncentrujaca uwage na wyda-
rzeniowej stronie dziejow, opisywala prze-
szlo$¢, w malym natomiast stopniu zajmowa-
ta si¢ jej wyjaSnieniem. WigkszoS¢ historykdw
0 orientacji pozytywistycznej trzymala si¢
kurczowo faktow, unikata szerszej refleksji
historycznej. Ci, ktorzy ja podejmowali, trak-
towani byli podejrzliwie, a niekiedy wrecz
oskarzani o uprawianie historiozofii. Do-
strzegano potrzebg genetycznego (i przyczy-
nowego) wyjasniania faktéw, ale juz niechet-
nie odnoszono si¢ do dalej idacych uogdl-

nien, a zwlaszcza sadow wartosciujgcych. Hi-
storiografia XX w. ,,dowarto$ciowata” reflek-
sj¢ historyczna. Nikogo nie zadawala juz dzi§
samo ustalanie faktow, ani nawet konstru-
owanie szeregOw genetycznych. Historia opi-
sowa zeszla na plan dalszy, ustgpila miejsce
historii wyjaSniajacej, preferujacej badania
problemowe i poglebiona refleksje nad dzie-
jami. Coraz wickszego znaczenia nabieraja
analizy kontrfaktyczne, a takze studia porow-
nawcze. Od wspolczesnego historyka wyma-
ga sie, nie tylko erudycji czy dobrej znajomo-
Sci warsztatu historycznego, ale takze, a mo-
ze nawet przede wszystkim — szerszej i gleb-
szej refleksji nad dziejami, zdolnosci do dy-
namicznego, a zarazem globalnego i uniwer-
salnego myslenia historycznego.

Rozréznienia

Wyr6zni¢ mozna cztery zasadnicze rodza-
je refleksji historycznej: ,,analityczna”, ,,syn-
tetyczna”, historiozoficzna i metodologiczna.

Refleksja ,,analityczna” ma stosunkowo
,»waski” zakres chronologiczny i rzeczowy, jej
przedmiotem jest okreSlony fakt historyczny,
jakies okreslone wydarzenie czy zjawisko. Hi-
storyk analizuje jego charakter (istote), stara
si¢ je wyjasnié, ocenic, okresli¢ skutki i zna-
czenie. Nierzadko towarzysza temu rozwaza-
nia o charakterze kontrfaktycznym, a takze
r6znego rodzaju poréwnania.

Refleksja ,syntetyczna” ma znacznie
szerszy zakres, z reguly obejmuje wielkie
epoki historyczne, a czasami nawet cate dzie-
je narodowe czy powszechne. Tytutem przy-
ktadu wymienimy tu niektore wezlowe pro-
blemy dziejow Polski, rozwazane w polskiej
mySli historycznej XIX i XX w.: Geneza pan-
stwa i narodu polskiego; Miejsce Polski
w Europie, jej zwiazki z Zachodem i Wscho-
dem; Unia Polski z Litwa i jej wplyw na losy
Polski; Rola Kosciota w dziejach Polski; Zydzi,
ich miejsce w dziejach Polski; Oryginalno$¢

10 Por. W. Moszczenska, Metodologii historii zarys krytyczny, wyd. 2, Warszawa 1977; J. Topolski, Teoria
wiedzy historycznej, Poznan 1983; tenze, Jak si¢ pisze i rozumie historig, Warszawa 1996; J. Maternicki, Wie-

loksztattnos¢ historii, Warszawa 1990.

WIADOMOSCI HISTORYCZNE

2/2003



kultury polskiej; Przyczyny upadku Polski
w XVIII w.; Wplyw niewoli politycznej (zabo-
réw) na zycie narodu i jego zapdznienie cywi-
lizacyjne w XIX w.; Przyczyny odzyskania nie-
podlegtoéci w 1918 r.; Blaski i cienie II Rze-
czypospolitej; Charakter Polski Ludowej —
ocena tego okresu w dziejach Polski; Geneza
IIT Rzeczypospolite;.

Jeszcze bardziej og6lny charakter ma re-
fleksja historiozoficzna. Uprawiana jest ona
nie tylko przez profesjonalnych historiozofow
(filozoféw dziejow), ale takze przez history-
kéw. Badajac jaki§ konkretny fakt historyk
czesto ociera si¢ o problemy historiozoficzne,
zastanawia si¢ np. nad prawidlowoscia i przy-
padkowoscia w dziejach, rola mas i wybitnych
jednostek, Srodowiska geograficznego, idei
i czynnikoéw ekonomicznych itp.

Nieco inny charakter ma refleksja meto-
dologiczna; jej przedmiotem nie sa dzieje,
a nauka historyczna. Takze i w tym przypad-
ku, obok fachowych metodologéw historii,
uprawiaja ja badacze zajmujacy si¢ konkret-
nymi zagadnieniami historycznymi. Refleksja
nad wiasnym warsztatem naukowym, a czesto
takze nad zlozonymi problemami poznania
historycznego sprzyja doskonaleniu metod
badawczych, a takze osiaganiu znaczacych re-
zultatow naukowych.

Jak juz wczesniej o tym byta mowa, trady-
cyjny, pasywno-kontemplacyjny model na-
uczania historii, ktadl nacisk na przyswojenie
sobie przez uczniow gotowej wiedzy histo-
rycznej. Uczeh mial zapamietaé jak najwiek-
sza iloS¢ nazwisk, dat i faktow, a takze goto-
wych, podanych mu przez nauczyciela (autora
podrecznika) uogodlnien i ocen.

Znaczace zmiany

Wiek XX przyniost doé¢ istotne zmiany
w tej dziedzinie. Stopniowo coraz wigcej zwo-
lennikoéw wsrdd dydaktykow historii zyskiwat
model aktywno-refleksyjny, ktadacy nacisk na
samodzielng prace ucznia i jego tworcze my-
Slenie historyczne. W praktyce jednak czesto
mieliSmy i wcigz jeszcze mamy do czynienia
z przekazywaniem w szkole gotowych prawd
historycznych przy niktym z reguly zaangazo-
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waniu intelektualnym uczniéw. Rzadko za-
checa si¢ ich do refleks;ji historycznej, do roz-
wazan kontrfaktycznych, odwaznego stawia-
nia hipotez, §miatych poréwnan, ocen i wnio-
skow. Podtrzymuja swoja opini¢ na ten te-
mat, wypowiedziana w 1982 r.:

Jezeli historia szkolna ma czego$§ uczy¢, musi
wyj$¢ poza rejestr faktow historycznych i sfere
dogmatycznych uogdlnien, musi pobudzaé mio-
dziez do glebszej, ogolniejszej refleksji na temat
zycia spolecznego. Chodzi mi tu m. in. o takie
sprawy, jak warunki determinujace pomysiny byt
narodu, rola pafistwa w zyciu spolecznym, wplyw
pracy na sytuacj¢ materialng ludzi, czynniki
ksztaltujace wzajemne stosunki miedzy panstwa-
mi i narodami itp.

Sprawy te nie powinny by¢, rzecz jasna, oma-
wiane na lekcjach historii w sposob ogdlnikowy,
ale w $cistym powigzaniu z konkretnym materia-
fem historycznym, nie w sposdb dogmatyczny, ale
otwarty. Trzeba tez przygotowaé miodziez do sa-
modzielnej analizy zjawisk Zycia politycznego.
Niech nasi uczniowie dyskutuja, kto mial racje
w czasach rozbioréw, krdl ktory chciat wykorzy-
sta¢ protekcje Katarzyny II do przeprowadzenia
niezbednych reform panstwowych, czy tez przy-
wodcy Sejmu Czteroletniego, ktorym marzyta si¢
pelna suwerennosé, zdobyta dzigki obiecanemu
cho¢ p6zniej niedotrzymanemu poparciu Prus.

Nie widzg tez nic zdroznego w tym, aby nasza
mlodziez zastanawiala si¢ nad stusznoscia pro-
gramow ks. Jozefa i KoSciuszki, Lubeckiego i Lu-
kasinskiego, Czerwonych, Zamoyskiego i Wielo-
polskiego .

Podobnych przyktadéw mozna podaé
znacznie wigcej. Z punktu widzenia wycho-
wania dla spoleczefistwa obywatelskiego by-
Toby wskazane, aby dyskutowano w szkole jak
najwiecej probleméw otwartych. Niech mto-
dziez spiera si¢ o to, czy Unia Brzeska przy-
niosla nam wigcej strat czy tez korzySci?;
Ktory program polityki moskiewskiej byt lep-
szy: Zygmunta III czy Stanistawa Zotkiew-
skiego?; Czy mozna bylto unikna¢ wyniszcza-
jacych Polske wojen kozackich?; Dlaczego
reformy ustrojowe przeprowadzono w Polsce
tak pdzno, tuz przed upadkiem panstwa?;
Czy w 1863 r. byla jaka$ alternatywa dla po-
wstania?; Czy Staficzycy byli ,,chtodnymi pa-
triotami” czy tez ,,zdrajcami sprawy narodo-
wej”?; Czy przewrOt majowy 1926 r. byt rze-
czywiscie potrzebny?; Czy Zachdd ,,zdradzil”
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Polske w 1939 i 1945 r.?; Czy powstanie war-
szawskie 1944 r. mialo sens?; Czy rok 1945
to dla Polakéw zwycigstwo czy tez kleska?;
Czy po 1945 r. nalezalo prowadzi¢ walke
zbrojna o odzyskanie suwerenno$ci narodo-
wej?; Czy W. Jaruzelski uczynit dobrze
wprowadzajac stan wojenny w 1981 r.?; Czy
transformacja ustrojowa Polski po 1989 r.
musiala pociagnaé za soba tak duze koszty
spoteczne?

Przytoczone wyzej problemy sformulowa-
no celowo w sposob nieco prowokacyjny; jest
to czesto konieczne, aby pobudzi¢ ciekawosé
mlodziezy, sktoni¢ ja do poszukiwania wia-
snej odpowiedzi na pytania trudne i wazne,
a jednoczes$nie nieraz bardzo aktualne, bu-
dzace rozliczne emocje. Nie jest sprawa naj-
wazniejsza to, czy uczniowie ,,poprawnie” czy
tez ,,prawidlowo”, tj. zgodnie z naszymi ocze-
kiwaniami, ocenia ten czy inny fakt, ale to, ze:

1) spojrza na niego wiasnymi oczami,
2) dostrzega jego zlozonos¢,

3) jasno okreSla przyjete przez siebie kryte-
ria oceny,

4) potrafiag swoje stanowisko nalezycie uza-
sadnic.

Pobudzanie uczniéw do refleksji histo-
rycznej ozywia lekcje historii, sprzyja ksztal-
towaniu samodzielnoSci mySlenia, a takze
lepszemu rozumieniu przez mlodziez zwigz-
koéw terazniejszoSci z przesztoScia. Historia
czysto erudycyjna, ,faktograficzna”, stabo
przetrawiona refleksja, ma niewielkie znacze-
nie ,,zyciowe”, jest czesto postrzegana przez
uczniéw jako zbedny balast. Przysztos¢ nale-
zy do historii ,,refleksyjnej”, otwartej na po-
trzeby wspolczesnego cztowieka, sktaniajacej
go do przemy§lenia wiasnych losow, a takze
fundamentalnych probleméw zycia zbioro-
wego.

I1l. Hipotezy historyczne

Rozumie si¢ przez nie najczesciej zdania
odnoszace si¢ do przeszioSci, nie majace do-
statecznego uzasadnienia w historiografii, ale
w niej obecne, jako tymczasowa odpowiedz
na stawiane przez historykéw pytania'2.

Zdaniem niektorych filozoféw nauki cata
wiedza historyczna sktada si¢ jedynie z hipo-
tez. Poglad ten, jako nazbyt skrajny, odrzuca-
ny jest przez historykdw i wiekszo$¢ metodo-
logéw historii. Zwracaja oni uwage na rézny
stopien prawdopodobienstwa zdan historycz-
nych. Zdania majace dobre uzasadnienie Zro6-
dlowe, a takze mocne oparcie w przyjetych
przez nauke ustaleniach faktograficznych,
powszechnie akceptowane przez badaczy, na-
zywa si¢ zazwyczaj twierdzeniami. Hipotezy
cechuje mniejszy, ograniczony stopiefi pew-
noSci. Nie moga to by¢ jednak przypuszcze-
nia dowolne, pozbawione jakiegokolwiek
uzasadnienia. Na miano hipotezy zastuguje
tylko to przypuszczenie, ktdremu mozemy
przypisa¢ okreSlony, chociazby minimalny
stopien prawdopodobienstwa.

Hipotezy odgrywaja olbrzymia rol¢ w ba-
daniach historycznych. W duzej mierze bada-
nia te polegaja wlasnie na stawianiu, uzasad-
nianiu i weryfikowaniu hipotez. Nauka histo-
ryczna nie moze si¢ bez nich obej$¢. Czes¢ hi-
potez uzyskuje z czasem na tyle mocne uza-
sadnienie, iz staje si¢ twierdzeniami nauko-
wymi, cze§¢ zachowuje swdj dotychczasowy
status, inne z kolei zostaja zastapione przez
nowe, lepsze hipotezy.

Historycy postuguja si¢ hipotezami na
roznych szczeblach postepowania badawcze-
go, m.in. w toku analizy i interpretacji zrodet
historycznych, przy ustalaniu faktéw histo-
rycznych, ich wyja$nianiu i generalizacji. Roz-
roézniamy wigc hipotezy zrodtoznawcze, fakto-
graficzne, eksplanacyjne, generalizacyjne i in.

11 J. Maternicki, O nowy ksztal edukacji historycznej, op. cit., s. 51. Por. takze J. Maternicki, Historia i wy-
chowanie, Warszawa 1990; tenze, Edukacja historyczna miodziezy — problemy i kontrowersje u progu XXI wie-

ku, Torun 1998.

12 Por. J. Giedymin, Z problemow logicznych analizy historycznej, Poznan 1961; J. Topolski, Metodologia
historii, wyd. 2, Warszawa 1973, s. 311 i n.; T. Buksinski, Metodologiczne problemy uzasadnienia wiedzy hi-

storycznej, Warszawa 1982.
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Hipotezy mozna tez podzieli¢ na: wstgpne, ro-
bocze (formulowane w toku badaf) i kofico-
we (stanowiace ,,ostateczny” rezultat tych ba-
dan).

Tradycyjna dydaktyka historii odnosifa si¢
do hipotez z duzg nieufnosScia. W XIX w.,
zwlaszcza w epoce pozytywizmu, dominowat
poglad, iz przedmiotem nauki szkolnej po-
winna by¢ tylko wiedza, ,niepodwazalna”,
catkowicie ,,pewna”. Pasywno-kontemplacyj-
ny model nauczania wykluczal tez mozliwo$¢
formutowania hipotez przez uczniéw. H. Mo-
Scicki w 1925 roku przestrzegat:

Nader ogl¢dnie nalezy operowac przypuszcze-
niami (hipotezami), bigdnem jest ich szczegdto-
we, krytyczne roztrzasanie w szkole, chyba na naj-
wyzszym stopniu nauczania, gdy materialu prze-
robionego jest zasob dostateczny i umystowosé
uczniéw nalezycie rozbudzona. W innych okolicz-
noSciach wystarczy, powolujac jakas$ hipoteze, za-
znaczy€, iz przedstawienie danej kwestii nie jest
jeszcze, z braku materialu, zupelnie pewne i dal-
sze badania mogg je zmieni¢ .

Wiek XX podwazyt mit pewnoSci wiedzy
historycznej. Zdajemy sobie dzisiaj lepiej
sprawe z tego, iz ma ona charakter wzgledny,
ze w duzej mierze wypelniona jest réznymi,
najczedciej konkurujacymi ze sobg hipoteza-
mi. Wiek XX przyniost tez czeSciowe
upodmiotowienie ucznia w procesie zdobywa-
nia przez niego wiedzy historycznej. Aktyw-
no-refleksyjny model nauczania historii ze-
zwala uczniowi nie tylko na formulowanie hi-
potez, ale wrecz go do tego sktania. Najlepsze
warunki dla pobudzania aktywnoS$ci poznaw-
czej uczniow, a wigc formulowania hipotez,
ich uzasadniania i weryfikacji stwarzaja takie
metody i techniki nauczania jak analiza
SWOT, ,burza mozgéw”, ,,drzewo decyzyj-
ne”, dyskusja, metaplan, metoda projektow,
pogadanka, praca pod kierunkiem, nauczanie
problemowe.

Z zagadnien dydaktycznych

Formutowanie, uzasadnianie i weryfikacja
hipotez przez ucznidéw ozywia lekcje historii,
sprzyja rozwojowi ich zdolnoSci poznawczych,
powoduje, iz staja si¢ oni wspoltworcami swej
wiedzy historycznej .

IV. Historia alternatywna

Termin ,historia alternatywna” ma wiele
znaczen. NajczeSciej rozumie si¢ prze nig ,,hi-
stori¢ niebyta”, dopuszczajaca wnioskowanie
kontrfaktyczne, analizujaca niezrealizowane
mozliwoSci rozwoju, rozwazajaca alternatywy
rzeczywistego przebiegu zdarzefi i proceso-
w1, Termin ten odnoszony jest tez czasami do
historii postmodernistycznej, kwestionujacej
kanony historiografii klasyczne;j 'S.

Wyjasniajac badZ oceniajac fakty histo-
ryczne historycy czesto uciekaja si¢ do rozwa-
zan kontrfaktycznych, zastanawiaja si¢ nad
tym, co by bylo, gdyby wydarzenia (zjawiska,
procesy) potoczyly si¢ inaczej. Kiedy twier-
dzimy, ze polskie powstania narodowe
XIX w. w decydujacej mierze przyczynily si¢
do podtrzymania ducha narodowego, i tym
samym — do odzyskania przez Polske niepod-
legtosci w 1918, zaktadamy milczaco, ze bez
tych powstan Polska prawdopodobnie nie od-
zyskataby niepodlegtosSci we wskazanym wy-
zej czasie. Podany wyzej przyklad §wiadczy, iz
rozumowanie kontrfaktyczne bywa czasami
(czesto?) ryzykowne. Wiemy, ze Czesi nie po-
dejmowali w XIX w. powstan narodowych,
a przeciez swoja niepodleglo§¢ odzyskali
w tym samym czasie, co Polacy. Mozna z tego
wyprowadzi¢ wniosek, ze w warunkach $rod-
kowoeuropejskich powstania narodowe nie
byly koniecznym warunkiem odzyskania nie-
podlegtosci przez narody jej pozbawione.

13 H. Moscicki, Wskazowki praktyczne dla nauczycieli historii..., op. cit., s. 18.
4 Por. J. Maternicki, O nowy ksztalt edukacji historycznej, op. cit.; tenze, Historia i wychowanie, op. cit.;

tenze, Edukacja historyczna mlodziezy..., op. cit.

15 Por. J. Topolski, Metodologia historii, wyd. drugie, Warszawa 1973, s. 547 i n.; tenze, Refleksje na te-
mat historii alternatywnej. ,,Przeglad Humanistyczny” 1999, nr 2-3, s. 1-11; A. Demandt, Historia niebyla,

Warszawa 1999.

16 Por. E. Domanska, ,,Alternative History”: Its Authorrs, Characters and Critics, w: Res Historica Z. 6. Hi-
storia, metodologia, wspdlczesnosé, Lublin 1998 s. 145-165; tejze, Mikrohistorie, Poznan 1999 s. 20 i n.
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W XIX w. wigkszo$¢ historykoéw odnosita
si¢ do rozwazan kontrfaktycznych bardzo
nieufnie. Za ich podejmowaniem opowiadat
si¢ m.in. M. Bobrzyniski, ale i on przestrzegat
przed ich naduzywaniem. Wedtug tego histo-
ryka ,,gdyby” historyczne jest:

(...) mozliwe i pozyteczne, jezeli 1) przy-
puszczenie faktyczne, na ktorym si¢ opiera,
jest prawdziwe lub w danej chwili mozliwe; 2)
jezeli wniosek z przypuszczenia wyprowadzo-
ny, uzasadniony jest w umiejetnosci; 3) jezeli
postawienie przypuszczenia i wyprowadzenie
wniosku objasnia istotnie rdézne kierunki
i drogi, ktérych w danej chwili nar6d lub oso-
bistos$¢ historyczna mogly byly sie chwycic¢ 7.

W XX w. wnioskowanie kontrfaktyczne
zostato zaakceptowane przez metodologoéw
historii, a takze wigkszo$¢ historykdw-prakty-
kow. Wedlug J. Topolskiego stanowi ono
»stale obecna, nieartykulowang warstwe nar-
racji historycznej” 8. Wnioskowanie kontr-
faktyczne jest uzasadnione wowczas, kiedy
rozwazane alternatywy nie pozostaja w ja-
skrawej sprzeczno$ci z wiedza historyczna
i ogdlna, bedaca w dyspozycji historyka. In-
nymi stowy: kreujac sytuacje alternatywne
(fikcyjne zdarzenia czy procesy) historyk nie
moze zbytnio wybiega¢ poza znane fakty,
musi si¢ liczy¢ z tym, co w danym czasie
i miejscu byto mozliwe. W przeciwnym wy-
padku przestanie by¢ historykiem, a stanie
si¢ fantasta historycznym. Przyktadem fanta-
styki historycznej, ciekawej i inteligentnej,
ale pozbawionej podstaw naukowych, moga
by¢ niektore ksiazki J. Lojka (np. Szanse po-
wstania listopadowego).

Bez skrajnosci

Wspdlczesna filozofia dziejow odrzuca
skrajny determinizm historyczny. Nic w hi-

storii nie dzieje si¢ poza dziataniami ludzki-
mi. To co si¢ stato, nie zawsze sta¢ si¢ musia-
fo. Wiele spraw mogto si¢ potoczy¢ inaczej
i pociagnac za sobg inne skutki. Rozwazanie
wiec niezrealizowanych mozliwosci jest natu-
ralng potrzeba historyka. Rzecz tylko w tym,
aby nie posuwac si¢ na tej drodze zbyt dale-
ko. Mozna, a zapewne i trzeba zastanawiac
si¢ nad tym, jak potoczylyby si¢ losy wojny
polsko-rosyjskiej w 1831 r. w przypadku zre-
alizowania planu Ignacego Pradzynskiego,
nie ma natomiast wickszego sensu w rozwa-
zaniach jak wygladataby dalsza historia Pol-
ski po zwycieskim powstaniu listopadowym.
W drugiej polowie XX w. rozwazania
kontrfaktyczne przerodzily si¢ w niektorych
subdyscyplinach historycznych w rozbudowa-
ne, metodycznie prowadzone analizy kontr-
faktyczne. Przyktadem moze tu by¢ kliome-
trycznie zorientowana ,,Nowa historia gospo-
darcza” ¥°. Wykorzystanie danych liczbowych,
a takze subtelnych metod ekonometrycznych
i komputeréw zapewnito analizom kontrfak-
tycznym stosunkowo wysoki stopiefl pewnosci.
Analizy tego typu sa przykladem eksperymen-
tow myS§lowych, podejmowanych przez histo-
rykéw celem uzyskania pelniejszej wiedzy
o przesziosci. Stanowia one pewnego rodzaju
namiastke eksperymentéw rzeczywistych,
z ktorymi mamy do czynienia na gruncie nauk
przyrodniczych i wielu dyscyplin spotecznych.

Przez caly wiek XIX, a takze w pierwszej
potowie XX stulecia panowalo przekonanie,
iz przedmiotem nauki szkolnej moze by¢ tylko
rzeczywisty przebieg zdarzen i proceséw. Do-
minujacy w tym czasie pasywno-kontempla-
cyjny model nauczania historii wykluczat roz-
wazania kontrfaktyczne. Uwazano, Ze nauczy-
ciele i uczniowie powinni poruszac si¢ jedynie
na twardym gruncie faktow, a nie ,,spekulo-
waé” ,,co by byto gdyby...” . Druga potowa
XX w. przyniosta zasadnicza zmian¢ pogla-
doéw na ten temat. Model aktywno-refleksyjny

17 M. Bobrzyniski, W imi¢ prawdy dziejowej, w: tegoz, Dzieje Polski w zarysie, oprac. M. H. Serejski i A.

E Grabski, Warszawa 1974, s. 426 i n.

18 J. Topolski, Refleksje na temat historii alternatywnej, op. cit., s. 2.
Y Por. J. Pomorski, Paradygmat ,,New Economic History”. Studium z teorii rozwoju nauki historycznej,

Lublin 1995.
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nie tylko dopuszcza mozliwos¢ snucia rozwa-
zafh kontrfaktycznych, ale wrecz do nich za-
checa®. Oczywiscie, powinny by¢ one obwaro-
wane pewnymi warunkami. Zastanawiajac si¢
nad tym, czy bieg zdarzefi czy procesow mogt
by¢ w dawnym czasie i miejscu inny, co by si¢
mogto zdarzy¢, gdyby zdarzyto b., a nie zda-
rzylo sie a., uczniowie powinni:

1) zna¢ rzeczywisty przebieg okre§lonych
zdarzen i procesow,

2) dysponowac ogdlng wiedza o epoce, a tak-
ze o czlowieku, spoleczenistwie, pafistwie,
gospodarce i kulturze,

3) przestrzega¢ zasad myslenia historyczne-
go i logiki. Wazne jest tez, aby uczniowie
pamietali o tym, ze rozwazania kontrfak-
tyczne sg ze swej natury niepewne i bardzo
tatwo moga si¢ przerodzié¢ w czysta speku-
lacj¢, fantazjowanie.

Propozycja podziatu

Rozwazania kontrfaktyczne, prowadzone
w ramach nauczania-uczenia si¢ historii, moz-
na podzieli¢ na: a) szczegblowe (wzglednie
proste) i b) ogdlne (ztozone). Przyktad wnio-
skowani typu a.: Co by si¢ zdarzyto, gdyby
sejm czteroletni nie zawart w 1790 r. przymie-
rza z Prusami? Przyklad rozwazan typu b.: Jak
potoczylyby si¢ dalsze dzieje Polakow, gdyby
w czasach Stanistfawowskich nie podjeto za-
sadniczych reform politycznych, spoteczno-
-gospodarczych i kulturalnych? W obu przy-
padkach rozwazania kontrfaktyczne maja na
celu m.in. ocen¢ doniostosci dziejowej okre-
Slonych faktéw (przymierze polsko-pruskie,
reformy epoki o$wiecenia). Inne przykiady
pytan kontrfaktycznych: Czy nie lepiej byloby,
gdyby Polska pozostata w X w. krajem pogafi-

Z zagadnien dydaktycznych

skim? Co bytoby, gdyby w 1410 r. pod Grun-
waldem zwyciezyli Krzyzacy? Jak potoczylyby
sie losy Polski, gdyby Zygmunt August miaf
meskich potomkéw? Co by si¢ stalo, gdyby
nie doszlo do wybuchu powstania styczniowe-
go, a Aleksander Wielopolski mogtby dalej
kontynuowac swoja dziatalno§¢? Jak potoczy-
yby sie losy II Rzeczypospolitej, gdyby nie
bylo zamachu majowego? Jakie bylyby na-
stepstwa podjecia przez sprzymierzencOw
Polski we wrzeSniu 1939 r. szerokich dzialan
ofensywnych przeciwko hitlerowskim Niem-
com? Jakie mogtyby by¢ skutki dziatan inter-
wencyjnych Armii Czerwonej w Polsce w 1981
r.? 2. Latwo zauwazyé, ze czg§¢ tych pytan
wiaze si¢ z wyja$nieniem i ocena doniostosci
pewnych faktoéw historycznych. Kiedy np. py-
tamy, co by bylo gdyby Hitler zwyciezyt,
w gruncie rzeczy chcemy mocniej uwypukli¢
nieludzki charakter polityki hitlerowskiej,
a takze groze, jaka w latach II wojny Swiato-
wej wisiala nad Swiatem. Na tle tej przeraza-
jacej perspektywy fatwiej uczniom zrozumiec
(i odczu¢) wartos¢ zwyciestwa odniesionego
przez sprzymierzone narody nad hitlerowski-
mi Niemcami.

Punktem wyjScia rozwazan kontrfaktycz-
nych jest zawsze uSwiadomienie sobie mozli-
wosci innego biegu dziejéw (zdarzen, proce-
sow). Dalszym krokiem jest ocena stopnia
prawdopodobienstwa zaistnienia okre§lonej
alternatywy. Nastepnie konstruowany jest fik-
cyjny ciag zdarzen (proceséw) wraz z ich
ewentualnymi skutkami. Koficowym etapem
rozwazan jest konfrontacja danej alternatywy
ze stanem faktycznym, tj. znanymi uczniom
faktami historycznymi.

Rozwazania kontrfaktyczne nie sa celem
samym w sobie, ale srodkiem stuzacy lepszemu

2 Nieco odmienne stanowisko w tej sprawie zajmowal H. Moscicki, ktéry dopuszczal mozliwo$¢ snu-

cia rozwazan kontrfaktycznych w szkole pod warunkiem, ze b¢da one prowadzone ,,bardzo ostroznie”. Por.
H. Moscicki, Wskazowki praktyczne dla nauczycieli historii, op. cit., s. 18-19.
21 Por. J. Maternicki, O nowy ksztalt edukacji historycznej, op. cit., s. 21 i n.; tenze, Historia i wychowa-

nie, op. cit.; tenze, Edukacja historyczna mlodziezy..., op. cit., s. 40 i n.
2 Niektore z tych pytan zaczerpnatem z ksiazki pt. Co by bylo gdyby. Historie alternatywne, oprac. J. Osi-
caiA. Sowa, Warszawa 1998. Jest to bardzo interesujacy zapis rozméw prowadzonych z Henrykiem Sam-

sonowiczem, Januszem Tazbirem, Jerzym Skowronkiem i Andrzejem Ajnenkielem.
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poznawaniu dziejow. Maja wiele walorow po-  dziej atrakcyjnym dla uczniéw. Historia alter-
znawczych i ksztalcacych. Sklaniajg uczniow do  natywna niesie tez z soba pewne niebezpie-
glebszego spojrzenia na proces historyczny, czefstwa. Baczy¢ nalezy, aby rozwazania
sprzyjaja lepszemu rozumieniu przemian dzie-  kontrfaktyczne nie pociggnely za soba lekce-
jowych i ich ,,mechanizméw”. Uczniowie roz-  wazenia faktow, nie przerodzily si¢ w czyste
wazajacy sytuacje alternatywne nabieraja prze-  spekulacje.

konanie, ze o biegu dziejow decyduja ludzie

(jednostki i grupy spoleczne), kierujacy sie

okre§lonymi motywami, §wiadomi swych ce-

16w, ale nie zawsze zdolni przewidzie¢ skutki

swoich dzialan. Bieg zdarzen nie jest z gory

okreSlony, ale zdeterminowany przez $§wiado- ey e, st o el

ma dZialalnoéé lllei i warunki, w ktél’ych Sl@ hab. Kierownik Zaktadu Hi-

ona odbywa. Ten sposob postrzegania dziejow storii Historiografii i Metodo-

sprzyja ksztaltowaniu u mtodziezy postaw ak- logii Historii Instytutu Histori

tywnych, lepszemu przygotowaniu jej do doro- Uniwersytetu Rzeszowskie-

stego zycia. Historia alternatywna pobudza go. Prowadzi seminarium

dociekliwo$¢ uczniéw, sktania ich do samo- doktoranckie i magisterskie

dzielnego myS§lenia, przysposabia do analizy z historii historiografii. Prze-

zlozonych nieraz sytuacji w zyciu osobistym wodniczacy Krajowej Komisji

i publicznym. Nie mniejsze znaczenie ma i to, Dydaktyki Historii, cztonek Miedzynarodowego Towa-
iz pobudza zainteresowanie przeszto$cia, ozy- rzystwa Dydaktyki Historii. Przewodniczacy Komitetu
wia lekcje historii, czyni ten przedmiot bar- Redakeyinego Miadomosci Historycznych’.
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