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Prekursorzy

Na gruncie polskiej dydaktyki historii
prekursorami „aktywnego” nauczania histo-
rii byli m. in. Adam K∏odziƒski, Pawe∏ Bobek
i Wincenty Gorzycki 2. Nacisk na aktywnà po-
staw´ uczniów w procesie kszta∏cenia histo-
rycznego k∏ad∏y zw∏aszcza takie kierunki „no-
wego wychowania” jak „szko∏a pracy” i „plan
daltoƒski” 3. Trwa∏à zdobyczà tego okresu by-
∏o m. in. szersze zastosowanie êróde∏ w na-
uczaniu historii. Najcz´Êciej jednak pe∏ni∏y
one rol´ ilustracyjnà wobec s∏ów nauczyciela
czy narracji podr´cznikowej. Pami´taç te˝
nale˝y o tym, ˝e ogó∏ ówczesnych nauczycieli
historii odnosi∏ si´ do nowych koncepcji dy-
daktycznych z rezerwà, a nierzadko nawet
z niech´cià. W praktyce w szko∏ach polskich
dominowa∏ pasywno-kontemplacyjny model

I. Geneza modelu i jego istota

Przyjmujàc za kryterium miejsce i rol´
ucznia w procesie nauczania – uczenia si´ hi-
storii, wyró˝niç mo˝na dwa zasadnicze, prze-
ciwstawne sobie, modele kszta∏cenia histo-
rycznego: pasywno-kontemplacyjny i aktyw-
no-refleksyjny. Pierwszy z nich zdominowa∏
szkolnà edukacj´ historycznà na d∏ugie wieki,
okreÊla∏ jej kszta∏t dydaktyczny co najmniej
do lat szeÊçdziesiàtych XX stulecia. Dzia∏o
si´ tak pomimo licznych g∏osów krytycznych
i nawo∏ywaƒ do wi´kszego uaktywnienia
uczniów w procesie kszta∏cenia historyczne-
go1. Nie ograniczano si´ zresztà tylko do ape-
li, ale podejmowano równie˝ mniej lub bar-
dziej udane eksperymenty w tej dziedzinie.
Ruch ten przybra∏ na sile w okresie dwudzie-
stolecia mi´dzywojennego.

Aktywno-refleksyjny model
kszta∏cenia historycznego
■ JERZY MATERNICKI (Rzeszów)

Autor omawia nowatorski model kszta∏cenia, zak∏adajàcy otwarty charakter wiedzy hi-
storycznej, b´dàcej nie tyle zbiorem ustalonych prawd podawanych uczniowi do wierze-
nia, ile pewnà propozycjà narracyjnà. Jest to propozycja oparta wprawdzie na wynikach
badaƒ historycznych, ale w wielu istotnych fragmentach dyskusyjna, otwierajàca pole do
dalszych dociekaƒ.

Artyku∏ dedykowany Profesorowi Alojzemu Zieleckiemu w 70-lecie urodzin.

1 Na ziemiach polskich jako jeden z pierwszych postulaty tego typu formu∏owa∏ W. Smoleƒski. W. Smo-
leƒski, Nauczanie historii polskiej, w: tego˝, Pisma historyczne, T. III, Kraków 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–II, Cieszyn 1916–1929 (wyd.
II cz. I, Cieszyn 1925); ten˝e, Uwagi o nauce historii w szkole powszechnej, Cieszyn 1929; A. K∏odziƒski, Z za-
gadnieƒ dydaktyki historii, Lwów 1918, przedruk: J. Maternicki, Dydaktyka historii w Polsce..., op. cit., s. 412
i n.; W. Gorzycki, „Zjawisko bezpoÊrednie” 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. Wójcik-¸agan, Poszukiwanie nowych rozwiàzaƒ dydaktycznych w nauczaniu historii w latach
1918–1939, w: H. Konopka, H. Wójcik-¸agan, A. St´pnik, Problemy edukacji historycznej i obywatelskiej
m∏odzie˝y w latach 1918–1939, Warszawa 1986, s. 79–237.
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ObjaÊnienie modelu

Model aktywno-refleksyjny zak∏ada g∏´b-
sze rozumienie aktywnoÊci poznawczej
uczniów. Uczeƒ ma byç aktywny nie tylko
w zdobywaniu i przyswajaniu sobie „gotowej”
wiedzy historycznej, w dochodzeniu do pew-
nych konstatacji (np. w oparciu o êród∏a)
i prostych uogólnieƒ, „narzucajàcych si´” wy-
jaÊnieƒ i ocen, ale tak˝e, a mo˝e nawet przede
wszystkim w tworzeniu w∏asnej wizji przesz∏o-
Êci. W modelu aktywno-refleksyjnym, jak sa-
ma nazwa wskazuje, wa˝ne sà oba jego cz∏o-
ny, nie tylko aktywnoÊç ale i refleksyjnoÊç.
Model ten zak∏ada otwarty charakter wiedzy
historycznej. Jest ona nie tyle zbiorem ustalo-
nych prawd, podawanych uczniowi do wierze-
nia, ile pewnà propozycjà narracyjnà, opartà
wprawdzie na wynikach badaƒ historycznych,
ale w wielu istotnych fragmentach bardzo
dyskusyjnà, „niedookreÊlonà”, otwierajàcà
szerokie pole dla dalszych dociekaƒ. Model
ten zak∏ada aktywny udzia∏ ucznia w tworze-
niu w∏asnej wizji przesz∏oÊci. Ma on byç
wspó∏twórcà swej wiedzy historycznej, która
mo˝e ale nie musi byç zgodna z tym, co mu
sugeruje nauczyciel czy autor podr´cznika.

Nie chodzi tu oczywiÊcie o to, aby uczeƒ
weryfikowa∏ wszystkie ustalenia faktograficz-
ne; w szkole, a nawet na uniwersytecie jest to
praktycznie niemo˝liwe. Chodzi o rzecz innà,
o pobudzenie jego refleksji historycznej,
wdro˝enie do samodzielnych dociekaƒ na te-
mat genezy, charakteru i skutków wybranych
zjawisk historycznych, ich oceny itp. Model
aktywno-refleksyjny otwiera uczniom szero-
kie pole do stawiania hipotez, ró˝norodnych
porównaƒ i rozwa˝aƒ kontrfaktycznych.
Mniej wa˝ne jest to, czy uczniowie dojdà do
„w∏aÊciwych” wniosków, bardziej istotne jest
to, ˝e b´dà to ich w∏asne przemyÊlenia, kon-
statacje, oceny i uogólnienia.

Powróçmy do okresu mi´dzywojennego.
To, co uczyniono wówczas w zakresie uaktyw-
nienia uczniów, mia∏o wprawdzie charakter

kszta∏cenia historycznego. Samodzielnà prac´
ucznia pojmowano z regu∏y wàsko, cz´sto
sprowadzano jà do prostych czynnoÊci, takich
na przyk∏ad jak wyszukiwanie w podr´czniku
(czy w opracowaniach popularnonaukowych),
potrzebnych w danym momencie informacji.
Czasami tylko uczeƒ porównywa∏ ze sobà ja-
kieÊ wydarzenia, zastanawia∏ si´ nad ich przy-
czynami czy skutkami, a tak˝e formu∏owa∏
oceny i wnioski uogólniajàce. Zdarza∏o si´ to
jednak rzadko; praktycznie rzecz bioràc w la-
tach 1918–1939 wiedza historyczna dociera∏a
do ucznia w „gotowej” postaci, wraz z wszyst-
kimi uogólnieniami, wyjaÊnieniami i sàdami
wartoÊciujàcymi. DociekliwoÊç ucznia by∏a
cz´sto pozorna; i najcz´Êciej by∏ on jedynie
odbiorcà wiedzy historycznej przekazywanej
mu przez nauczyciela czy autora ksià˝ki histo-
rycznej, g∏ównie podr´cznika.

Polska myÊl dydaktyczno-historyczna
okresu mi´dzywojennego akceptowa∏a
wprawdzie zasad´ aktywnoÊci uczniów, ale
jednoczeÊnie wskazywa∏a na to, i˝ pole ich sa-
modzielnych dociekaƒ jest mocno ograniczo-
ne. Zachowywano w tej sprawie daleko idàcà
ostro˝noÊç. Przyk∏adem mogà tu byç miaro-
dajne dla tego okresu (szczególnie dla lat
dwudziestych) wypowiedzi H. MoÊcickiego na
temat tzw. heurezy: 

Stosowanie tzw. metody heurystycznej, czyli
ustawiczne naprowadzanie uczniów do konstru-
owania pewnych poglàdów, uogólnieƒ, wyciàgania
wniosków itp. nie da si´ ca∏kowicie i z istotnym
po˝ytkiem przeprowadziç w nauczaniu historii.
Brak czasu, ró˝norodnoÊç upodobaƒ i rodzajów
uzdolnieƒ uczniów, wreszcie niedostateczne ich
przygotowanie do pracy przypominajàcej roboty
w uniwersyteckich seminariach historycznych, sta-
nowi pod tym wzgl´dem trudnoÊç niemal nie do
przezwyci´˝enia 4. 

Autorzy póêniejszych kompendiów dy-
daktyczno-historycznych (H. Pohoska i E.
Maleczyƒska) wypowiadali si´ na ten temat
nieco Êmielej5, ale nie na tyle, aby mo˝na by-
∏o ich uznaç za zwolenników aktywno-reflek-
syjnego nauczania historii.

4 H. MoÊcicki, Wskazówki praktyczne dla nauczycieli historii..., Warszawa 1925, s. 46.
5 Por. H. Pohoska, Dydaktyka historii, Warszawa 1928, wyd. drugie, poszerzone, Warszawa 1937; E. Ma-

leczyƒska, Nauczanie historii w szkole Êredniej, Lwów 1937.
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doÊç ograniczony, nie mniej stanowi∏o du˝y
post´p w porównaniu do okresu wczeÊniej-
szego. Niestety, póêniejsze lata przynios∏y
ogromny regres w tej dziedzinie. W tajnej
szkole polskiej w latach 1939–1944 (1945)
trudno by∏o marzyç o stosowaniu nowocze-
snych metod nauczania. Nie sprzyja∏y temu
tak˝e trudne warunki odbudowy szkolnictwa
polskiego w latach 1944 (1945)–1948. Praw-
dziwa katastrofa przysz∏a jednak dopiero
póêniej, po roku 1948. Szkolna edukacja hi-
storyczna sta∏a si´ wówczas wa˝nym „ogni-
wem” frontu ideologicznego, narz´dziem
ideologicznej i politycznej indoktrynacji dzie-
ci i m∏odzie˝y6. Samodzielne myÊlenie
uczniów by∏o nie tylko niepo˝àdane, ale
wr´cz zwalczane. Wpajano uczniom na si∏´
„odpowiednio” spreparowanà wiedz´ histo-
rycznà, pe∏nà frazesów, k∏amstw i ró˝nego ro-
dzaju pó∏prawd. Nastàpi∏ te˝ ogromny regres
w metodach nauczania. Wszystko to spowo-
dowa∏o, ˝e postawa uczniów stawa∏a si´ coraz
bardziej bierna. Stalinowska odmiana mode-
lu pasywno-kontemplacyjnego wyrzàdzi∏a
polskiej edukacji historycznej ogromne szko-
dy, spowodowa∏a jej g∏´bokà zapaÊç.

Si´ganie po dorobek

Po Paêdzierniku 1956 roku zacz´to stop-
niowo powracaç do rozwiàzaƒ dydaktycz-
nych, wypracowanych w okresie mi´dzywo-
jennym. Ponownie zacz´to mówiç o samo-
dzielnej pracy uczniów, o potrzebie ich akty-
wizacji w procesie nauczania historii. Sporo
na ten temat pisali m. in. W. Moszczeƒska, 
A. Bornholtzowa, C. Szybka i T. S∏owikowski,
z m∏odszych zaÊ J. Maternicki 7. Pobudzanie
aktywnoÊci poznawczej uczniów sta∏o si´ po-
nownie jednym z zadaƒ nauczyciela. Trzeba
tu jednak od razu zaznaczyç, ˝e nadal rozu-

miano jà doÊç wàsko, sprowadzajàc ca∏à spra-
w´ do stosunkowo prostych czynnoÊci po-
znawczych, zwiàzanych z „analizà” êróde∏,
lekturà podr´cznika, a tak˝e literatury popu-
larnonaukowej i pi´knej. O rozwijaniu samo-
dzielnej refleksji historycznej uczniów, for-
mu∏owaniu Êmia∏ych hipotez i prowadzeniu
rozwa˝aƒ kontrfaktycznych nie by∏o mowy.
SamodzielnoÊç ucznia mia∏a byç utrzymana
w okreÊlonych ramach, do tego poddana Êci-
s∏ej kontroli ze strony nauczyciela. Uczeƒ
mia∏ samodzielnie myÊleç, ale wynik jego wy-
si∏ku by∏ niejako z góry okreÊlony. Zak∏ada-
no, ˝e tà drogà dojdzie on do „w∏aÊciwych”
wniosków, uogólnieƒ i ocen. U podstaw tego
przekonania le˝a∏y trzy przes∏anki: 

1) przeÊwiadczenie o solidnoÊci (pewno-
Êci) wiedzy historycznej, 

2) wiara w to, ˝e nauczyciel dysponuje wy-
starczajàcymi instrumentami, aby w ka˝dej
sytuacji naprowadziç ucznia na „w∏aÊciwe”
rozwiàzanie, 

3) koniecznoÊç respektowania przez na-
uczyciela z góry wyznaczonych, nierzadko in-
strumentalnie traktowanych celów kszta∏ce-
nia historycznego. 

Uczeƒ by∏ skr´powany przez nauczyciela,
a ten – przez ówczesne instrukcje w∏adz
szkolnych i warunki polityczne. Dodaç do te-
go nale˝y, ˝e doktryna dydaktyczna lat pi´ç-
dziesiàtych, a w znacznej mierze tak˝e i lat
szeÊçdziesiàtych wykazywa∏a du˝à ostro˝noÊç
w ocenie mo˝liwoÊci poznawczych uczniów,
a zw∏aszcza samodzielnego tworzenia przez
nich obrazów dziejów.

Prze∏om

Prze∏om nastàpi∏ dopiero pod koniec lat
siedemdziesiàtych XX w. Jego êróde∏ upatry-
waç nale˝y w dokonujàcej si´ wówczas rewo-

6 Por. B. Jakubowska, Przeobra˝enia w szkolnej edukacji historycznej w Polsce w latach 1944–1956, War-
szawa 1986; M. Hoszowska, Praktyka nauczania historii w Polsce 1944–1956, Rzeszów 2002.

7 Por. A. Bornholtzowa, W. Moszczeƒska, Z metodyki nauczania historii, Warszawa 1957; tych˝e, Na-
uczanie historii w szkole a nauka historyczna, Warszawa 1964; C. Szybka, Samodzielna praca uczniów na lek-
cjach historii, Warszawa 1957; ten˝e, Metodyka nauczania historii w szkole Êredniej, Warszawa 1966; T. S∏o-
wikowski, Metodyka nauczania historii, Warszawa 1967; J. Maternicki, Literatura pi´kna w nauczaniu histo-
rii, Warszawa 1963; ten˝e, Literatura popularnonaukowa w nauczaniu historii, Warszawa 1968.
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okreÊlenia jednego ze zwolenników historii „do-
gmatycznej”) mo˝e rzeczywiÊcie pociàgnàç za so-
bà szereg niepo˝àdanych, a nawet szkodliwych
zjawisk wychowawczych: lekcewa˝enie „przed-
miotu”, kraƒcowy sceptycyzm wobec wszelkich
ustaleƒ nauki historycznej, intelektualne niechluj-
stwo, brak odpowiedzialnoÊci za g∏oszone s∏owa
itp. Nale˝y sobie jednak z drugiej strony zdawaç
spraw´ z tego, ˝e dogmatyczny model nauczania
historii, oparty na przekazywaniu m∏odzie˝y goto-
wych, przeznaczonych jedynie do wierzenia prawd
historycznych, uniemo˝liwia spo˝ytkowanie drze-
miàcej w uczniach inwencji twórczej. Przysz∏oÊç
nauczania historii nale˝y do modelu otwartego,
zapewniajàcego uczniom maksimum swobody in-
telektualnej, ale jednoczeÊnie stawiajàcego okre-
Êlone wymagania w zakresie poprawnoÊci pracy
umys∏owej i przestrzegania zasad myÊlenia histo-
rycznego. Nie widz´ nic z∏ego w tym, ˝e m∏odzie˝
na lekcji historii poÊwi´conej epoce napoleoƒskiej
dyskutowaç b´dzie nad tym, kto lepiej wówczas
reprezentowa∏ interes narodu polskiego: Ko-
Êciuszko, który sta∏ na uboczu, J. H. Dàbrowski,
który zwiàza∏ si´ z Napoleonem, czy te˝ mo˝e
ksià˝´ Adam Czartoryski, który wszystkie nadzie-
je wiàza∏ z Aleksandrem I. Dyskusje tego typu
mogà przynieÊç wiele powa˝nych korzyÊci po-
znawczych, kszta∏càcych i wychowawczych. By∏oby
te˝ rzeczà po˝àdanà, aby nauczyciele historii nie
ukrywali dyskusyjnoÊci niektórych twierdzeƒ hi-
storycznych, a mówiàc o sprawach kontrowersyj-
nych, prezentowali – w klasach starszych – ró˝ne
poglàdy na danà kwesti´. MyÊl´ te˝, i˝ by∏oby rze-
czà dobrà, aby na dwóch-trzech przyk∏adach po-
kazywano m∏odzie˝y rozwój poglàdów na okreÊlo-
nà spraw´ (np. na przyczyny upadku Polski),
a tym samym zwrócono by jej uwag´ na dynamicz-
ny charakter wiedzy historycznej i jej spo∏eczne
uwarunkowania 9.

Niektóre postulaty, formu∏owane przez au-
tora, doczeka∏y si´ z czasem realizacji. Dotyczy
to m. in. prezentowania w szkole (zw∏aszcza
w szkole Êredniej) ró˝nych poglàdów na kon-

lucji metodologicznej w historiografii, w no-
wych koncepcjach dydaktyki ogólnej, a tak˝e
w os∏abieniu presji ideologicznej i politycznej,
wywieranej stale na historiografi´ i edukacj´
historycznà 8. Klimat dla poczynaƒ twórczych
by∏ teraz znacznie lepszy ni˝ poprzednio.

Polska myÊl dydaktyczno-historyczna
prze∏omu lat siedemdziesiàtych i osiemdzie-
siàtych wychodzi∏a w swoich rozwa˝aniach
daleko poza wczeÊniejsze postulaty, domaga-
∏a si´ nie tylko nauczania „aktywnego” ale
i „refleksyjnego”. Jest to czas, w którym ro-
dzi∏a si´ w Polsce koncepcja nauczania otwar-
tego, wprowadzajàcego daleko idàcà autono-
mi´ nauczyciela, pozostawiajàcego uczniom
szerokie pole dla twórczych dociekaƒ. Wy-
padnie mi tu powo∏aç si´ na w∏asne s∏owa, wy-
powiedziane w styczniu 1978 r. na konferencji
naukowej „Model wykszta∏conego Polaka”,
zorganizowanej przez PAN. Wskazywa∏em
wówczas na koniecznoÊç wypracowania no-
wej, bardziej nowoczesnej koncepcji naucza-
nia historii: 

Trzeba jeszcze raz przemyÊleç za∏o˝enia dy-
daktyczne „przedmiotu” i opracowaç na ich pod-
stawie optymalne modele post´powania dydak-
tycznego. Wa˝ne jest nie tylko to, czego si´ m∏o-
dzie˝ uczy, ale i to, jakà drogà uczeƒ zdobywa wie-
dz´ historycznà, w jakim stopniu jest wspó∏twórcà
tej wiedzy, jak g∏´boko porusza ona jego wyobraê-
ni´, pobudza intelekt i wzbogaca sfer´ doznaƒ
emocjonalnych (...) Jednà z zasadniczych wad
wspó∏czesnej edukacji historycznej jest jej daleko
posuni´ta dogmatycznoÊç. Wielu teoretyków na-
uczania historii uwa˝a wprost za niedopuszczalne,
aby m∏odzie˝ podwa˝a∏a w szkole przyj´te po-
wszechnie prawdy historyczne, formu∏owa∏a w∏a-
sne hipotezy i oceny, rozwa˝a∏a „co by by∏o, gdy-
by...” itp. Nauczyciele bojà si´ tego jak ognia.
Sprawa jest oczywiÊcie z∏o˝ona. Nadmierne „filo-
zofowanie” na tematy historyczne (u˝ywam tu

8 Por. J. Maternicki, Dziesi´ç wieków historiografii polskiej. Cz. II. Ostatnie 60 lat. „WiadomoÊci Histo-
ryczne” 2002, nr 2, s. 85–98; ten˝e, Edukacja historyczna Polaków w ostatnim pi´çdziesi´cioleciu (zarys pro-
blematyki badawczej), w: tego˝, Edukacja historyczna m∏odzie˝y – problemy i kontrowersje u progu XXI wie-
ku, Toruƒ 1998, s. 165–181.

9 J. Maternicki, Historia w szkole przysz∏oÊci. Z rozwa˝aƒ nad nowoczesnym modelem kszta∏cenia ogólne-
go, w: Model wykszta∏conego Polaka. Materia∏y sesji naukowej pod red. B. Suchodolskiego, Wroc∏aw 1980,
s. 143-144. Tekst ten opublikowany zosta∏ wczeÊniej pt. O nowy, efektywny model powszechnej edukacji hi-
storycznej. „Przeglàd Humanistyczny” 1978 nr 4, s. 35-52. Por. tak˝e inne wypowiedzi autora z tego czasu,
zebrane w ksià˝ce O nowy kszta∏t edukacji historycznej, Warszawa 1984.
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trowersyjne zagadnienia. Zdarza si´ to obec-
nie coraz cz´Êciej, z niewàtpliwà korzyÊcià
dla m∏odzie˝y. Inne postulaty, zw∏aszcza te
dalej idàce, k∏adàce nacisk na samodzielnà
refleksj´ historycznà ucznia, formu∏owanie
hipotez i podejmowanie rozwa˝aƒ kontrfak-
tycznych z ogromnym trudem torujà sobie
drog´ do praktyki szkolnej. Programy i pod-
r´czniki historii wcià˝ jeszcze przecià˝one sà
materia∏em faktograficznym. Trudno go
uczniom opanowaç. Niewiele jest wi´c czasu
na otwartà rozmow´ nauczyciela z uczniami,
na ich prac´ twórczà, poszukiwanie w∏asnej
odpowiedzi na wy∏aniajàce si´ w toku nauki
szkolnej pytania.

W dalszych rozwa˝aniach zajmiemy si´
trzema zagadnieniami, wià˝àcymi si´ bezpo-
Êrednio z aktywno-refleksyjnym modelem
kszta∏cenia historycznego.

II. Refleksja historyczna.

Refleksj´ historycznà mo˝na zdefiniowaç
jako g∏´bsze zastanowienie si´ nad dziejami,
m. in. rozwa˝anie przyczyn, skutków, a tak˝e
znaczenia poszczególnych wydarzeƒ, zjawisk
i procesów historycznych; a tak˝e jako rezul-
tat tego wysi∏ku w postaci mniej lub bardziej
ogólnych sàdów i hipotez oraz teorii histo-
rycznych. 

Jest ona nieod∏àcznym sk∏adnikiem wysi∏-
ku poznawczego historyka. Historiografia
tradycyjna, koncentrujàca uwag´ na wyda-
rzeniowej stronie dziejów, opisywa∏a prze-
sz∏oÊç, w ma∏ym natomiast stopniu zajmowa-
∏a si´ jej wyjaÊnieniem. Wi´kszoÊç historyków
o orientacji pozytywistycznej trzyma∏a si´
kurczowo faktów, unika∏a szerszej refleksji
historycznej. Ci, którzy jà podejmowali, trak-
towani byli podejrzliwie, a niekiedy wr´cz
oskar˝ani o uprawianie historiozofii. Do-
strzegano potrzeb´ genetycznego (i przyczy-
nowego) wyjaÊniania faktów, ale ju˝ niech´t-
nie odnoszono si´ do dalej idàcych uogól-

nieƒ, a zw∏aszcza sàdów wartoÊciujàcych. Hi-
storiografia XX w. „dowartoÊciowa∏a” reflek-
sj´ historycznà. Nikogo nie zadawala ju˝ dziÊ
samo ustalanie faktów, ani nawet konstru-
owanie szeregów genetycznych. Historia opi-
sowa zesz∏a na plan dalszy, ustàpi∏a miejsce
historii wyjaÊniajàcej, preferujàcej badania
problemowe i pog∏´bionà refleksj´ nad dzie-
jami. Coraz wi´kszego znaczenia nabierajà
analizy kontrfaktyczne, a tak˝e studia porów-
nawcze. Od wspó∏czesnego historyka wyma-
ga si´, nie tylko erudycji czy dobrej znajomo-
Êci warsztatu historycznego, ale tak˝e, a mo-
˝e nawet przede wszystkim – szerszej i g∏´b-
szej refleksji nad dziejami, zdolnoÊci do dy-
namicznego, a zarazem globalnego i uniwer-
salnego myÊlenia historycznego. 10

Rozró˝nienia

Wyró˝niç mo˝na cztery zasadnicze rodza-
je refleksji historycznej: „analitycznà”, „syn-
tetycznà”, historiozoficznà i metodologicznà.

Refleksja „analityczna” ma stosunkowo
„wàski” zakres chronologiczny i rzeczowy, jej
przedmiotem jest okreÊlony fakt historyczny,
jakieÊ okreÊlone wydarzenie czy zjawisko. Hi-
storyk analizuje jego charakter (istot´), stara
si´ je wyjaÊniç, oceniç, okreÊliç skutki i zna-
czenie. Nierzadko towarzyszà temu rozwa˝a-
nia o charakterze kontrfaktycznym, a tak˝e
ró˝nego rodzaju porównania.

Refleksja „syntetyczna” ma znacznie
szerszy zakres, z regu∏y obejmuje wielkie
epoki historyczne, a czasami nawet ca∏e dzie-
je narodowe czy powszechne. Tytu∏em przy-
k∏adu wymienimy tu niektóre w´z∏owe pro-
blemy dziejów Polski, rozwa˝ane w polskiej
myÊli historycznej XIX i XX w.: Geneza paƒ-
stwa i narodu polskiego; Miejsce Polski
w Europie, jej zwiàzki z Zachodem i Wscho-
dem; Unia Polski z Litwà i jej wp∏yw na losy
Polski; Rola KoÊcio∏a w dziejach Polski; ˚ydzi,
ich miejsce w dziejach Polski; OryginalnoÊç

10 Por. W. Moszczeƒska, Metodologii historii zarys krytyczny, wyd. 2, Warszawa 1977; J. Topolski, Teoria
wiedzy historycznej, Poznaƒ 1983; ten˝e, Jak si´ pisze i rozumie histori´, Warszawa 1996; J. Maternicki, Wie-
lokszta∏tnoÊç historii, Warszawa 1990.



87WIADOMOÂCI HISTORYCZNE2/2003

ZZ  zzaaggaaddnniieeƒƒ  ddyyddaakkttyycczznnyycchh

waniu intelektualnym uczniów. Rzadko za-
ch´ca si´ ich do refleksji historycznej, do roz-
wa˝aƒ kontrfaktycznych, odwa˝nego stawia-
nia hipotez, Êmia∏ych porównaƒ, ocen i wnio-
sków. Podtrzymujà swojà opini´ na ten te-
mat, wypowiedzianà w 1982 r.:

Je˝eli historia szkolna ma czegoÊ uczyç, musi
wyjÊç poza rejestr faktów historycznych i sfer´
dogmatycznych uogólnieƒ, musi pobudzaç m∏o-
dzie˝ do g∏´bszej, ogólniejszej refleksji na temat
˝ycia spo∏ecznego. Chodzi mi tu m. in. o takie
sprawy, jak warunki determinujàce pomyÊlny byt
narodu, rola paƒstwa w ˝yciu spo∏ecznym, wp∏yw
pracy na sytuacj´ materialnà ludzi, czynniki
kszta∏tujàce wzajemne stosunki mi´dzy paƒstwa-
mi i narodami itp.

Sprawy te nie powinny byç, rzecz jasna, oma-
wiane na lekcjach historii w sposób ogólnikowy,
ale w Êcis∏ym powiàzaniu z konkretnym materia-
∏em historycznym, nie w sposób dogmatyczny, ale
otwarty. Trzeba te˝ przygotowaç m∏odzie˝ do sa-
modzielnej analizy zjawisk ˝ycia politycznego.
Niech nasi uczniowie dyskutujà, kto mia∏ racj´
w czasach rozbiorów, król który chcia∏ wykorzy-
staç protekcj´ Katarzyny II do przeprowadzenia
niezb´dnych reform paƒstwowych, czy te˝ przy-
wódcy Sejmu Czteroletniego, którym marzy∏a si´
pe∏na suwerennoÊç, zdobyta dzi´ki obiecanemu
choç póêniej niedotrzymanemu poparciu Prus.

Nie widz´ te˝ nic zdro˝nego w tym, aby nasza
m∏odzie˝ zastanawia∏a si´ nad s∏usznoÊcià pro-
gramów ks. Józefa i KoÊciuszki, Lubeckiego i ¸u-
kasiƒskiego, Czerwonych, Zamoyskiego i Wielo-
polskiego 11. 

Podobnych przyk∏adów mo˝na podaç
znacznie wi´cej. Z punktu widzenia wycho-
wania dla spo∏eczeƒstwa obywatelskiego by-
∏oby wskazane, aby dyskutowano w szkole jak
najwi´cej problemów otwartych. Niech m∏o-
dzie˝ spiera si´ o to, czy Unia Brzeska przy-
nios∏a nam wi´cej strat czy te˝ korzyÊci?;
Który program polityki moskiewskiej by∏ lep-
szy: Zygmunta III czy Stanis∏awa ˚ó∏kiew-
skiego?; Czy mo˝na by∏o uniknàç wyniszcza-
jàcych Polsk´ wojen kozackich?; Dlaczego
reformy ustrojowe przeprowadzono w Polsce
tak póêno, tu˝ przed upadkiem paƒstwa?;
Czy w 1863 r. by∏a jakaÊ alternatywa dla po-
wstania?; Czy Staƒczycy byli „ch∏odnymi pa-
triotami” czy te˝ „zdrajcami sprawy narodo-
wej”?; Czy przewrót majowy 1926 r. by∏ rze-
czywiÊcie potrzebny?; Czy Zachód „zdradzi∏”

kultury polskiej; Przyczyny upadku Polski
w XVIII w.; Wp∏yw niewoli politycznej (zabo-
rów) na ˝ycie narodu i jego zapóênienie cywi-
lizacyjne w XIX w.; Przyczyny odzyskania nie-
podleg∏oÊci w 1918 r.; Blaski i cienie II Rze-
czypospolitej; Charakter Polski Ludowej –
ocena tego okresu w dziejach Polski; Geneza
III Rzeczypospolitej.

Jeszcze bardziej ogólny charakter ma re-
fleksja historiozoficzna. Uprawiana jest ona
nie tylko przez profesjonalnych historiozofów
(filozofów dziejów), ale tak˝e przez history-
ków. Badajàc jakiÊ konkretny fakt historyk
cz´sto ociera si´ o problemy historiozoficzne,
zastanawia si´ np. nad prawid∏owoÊcià i przy-
padkowoÊcià w dziejach, rolà mas i wybitnych
jednostek, Êrodowiska geograficznego, idei
i czynników ekonomicznych itp.

Nieco inny charakter ma refleksja meto-
dologiczna; jej przedmiotem nie sà dzieje,
a nauka historyczna. Tak˝e i w tym przypad-
ku, obok fachowych metodologów historii,
uprawiajà jà badacze zajmujàcy si´ konkret-
nymi zagadnieniami historycznymi. Refleksja
nad w∏asnym warsztatem naukowym, a cz´sto
tak˝e nad z∏o˝onymi problemami poznania
historycznego sprzyja doskonaleniu metod
badawczych, a tak˝e osiàganiu znaczàcych re-
zultatów naukowych.

Jak ju˝ wczeÊniej o tym by∏a mowa, trady-
cyjny, pasywno-kontemplacyjny model na-
uczania historii, k∏ad∏ nacisk na przyswojenie
sobie przez uczniów gotowej wiedzy histo-
rycznej. Uczeƒ mia∏ zapami´taç jak najwi´k-
szà iloÊç nazwisk, dat i faktów, a tak˝e goto-
wych, podanych mu przez nauczyciela (autora
podr´cznika) uogólnieƒ i ocen. 

Znaczàce zmiany

Wiek XX przyniós∏ doÊç istotne zmiany
w tej dziedzinie. Stopniowo coraz wi´cej zwo-
lenników wÊród dydaktyków historii zyskiwa∏
model aktywno-refleksyjny, k∏adàcy nacisk na
samodzielnà prac´ ucznia i jego twórcze my-
Êlenie historyczne. W praktyce jednak cz´sto
mieliÊmy i wcià˝ jeszcze mamy do czynienia
z przekazywaniem w szkole gotowych prawd
historycznych przy nik∏ym z regu∏y zaanga˝o-
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Polsk´ w 1939 i 1945 r.?; Czy powstanie war-
szawskie 1944 r. mia∏o sens?; Czy rok 1945
to dla Polaków zwyci´stwo czy te˝ kl´ska?;
Czy po 1945 r. nale˝a∏o prowadziç walk´
zbrojnà o odzyskanie suwerennoÊci narodo-
wej?; Czy W. Jaruzelski uczyni∏ dobrze
wprowadzajàc stan wojenny w 1981 r.?; Czy
transformacja ustrojowa Polski po 1989 r.
musia∏a pociàgnàç za sobà tak du˝e koszty
spo∏eczne?

Przytoczone wy˝ej problemy sformu∏owa-
no celowo w sposób nieco prowokacyjny; jest
to cz´sto konieczne, aby pobudziç ciekawoÊç
m∏odzie˝y, sk∏oniç jà do poszukiwania w∏a-
snej odpowiedzi na pytania trudne i wa˝ne,
a jednoczeÊnie nieraz bardzo aktualne, bu-
dzàce rozliczne emocje. Nie jest sprawà naj-
wa˝niejszà to, czy uczniowie „poprawnie” czy
te˝ „prawid∏owo”, tj. zgodnie z naszymi ocze-
kiwaniami, ocenià ten czy inny fakt, ale to, ˝e:

1) spojrzà na niego w∏asnymi oczami, 

2) dostrzegà jego z∏o˝onoÊç, 

3) jasno okreÊlà przyj´te przez siebie kryte-
ria oceny, 

4) potrafià swoje stanowisko nale˝ycie uza-
sadniç.
Pobudzanie uczniów do refleksji histo-

rycznej o˝ywia lekcje historii, sprzyja kszta∏-
towaniu samodzielnoÊci myÊlenia, a tak˝e
lepszemu rozumieniu przez m∏odzie˝ zwiàz-
ków teraêniejszoÊci z przesz∏oÊcià. Historia
czysto erudycyjna, „faktograficzna”, s∏abo
przetrawiona refleksjà, ma niewielkie znacze-
nie „˝yciowe”, jest cz´sto postrzegana przez
uczniów jako zb´dny balast. Przysz∏oÊç nale-
˝y do historii „refleksyjnej”, otwartej na po-
trzeby wspó∏czesnego cz∏owieka, sk∏aniajàcej
go do przemyÊlenia w∏asnych losów, a tak˝e
fundamentalnych problemów ˝ycia zbioro-
wego.

III. Hipotezy historyczne

Rozumie si´ przez nie najcz´Êciej zdania
odnoszàce si´ do przesz∏oÊci, nie majàce do-
statecznego uzasadnienia w historiografii, ale
w niej obecne, jako tymczasowa odpowiedê
na stawiane przez historyków pytania12.

Zdaniem niektórych filozofów nauki ca∏a
wiedza historyczna sk∏ada si´ jedynie z hipo-
tez. Poglàd ten, jako nazbyt skrajny, odrzuca-
ny jest przez historyków i wi´kszoÊç metodo-
logów historii. Zwracajà oni uwag´ na ró˝ny
stopieƒ prawdopodobieƒstwa zdaƒ historycz-
nych. Zdania majàce dobre uzasadnienie êró-
d∏owe, a tak˝e mocne oparcie w przyj´tych
przez nauk´ ustaleniach faktograficznych,
powszechnie akceptowane przez badaczy, na-
zywa si´ zazwyczaj twierdzeniami. Hipotezy
cechuje mniejszy, ograniczony stopieƒ pew-
noÊci. Nie mogà to byç jednak przypuszcze-
nia dowolne, pozbawione jakiegokolwiek
uzasadnienia. Na miano hipotezy zas∏uguje
tylko to przypuszczenie, któremu mo˝emy
przypisaç okreÊlony, chocia˝by minimalny
stopieƒ prawdopodobieƒstwa.

Hipotezy odgrywajà olbrzymià rol´ w ba-
daniach historycznych. W du˝ej mierze bada-
nia te polegajà w∏aÊnie na stawianiu, uzasad-
nianiu i weryfikowaniu hipotez. Nauka histo-
ryczna nie mo˝e si´ bez nich obejÊç. Cz´Êç hi-
potez uzyskuje z czasem na tyle mocne uza-
sadnienie, i˝ staje si´ twierdzeniami nauko-
wymi, cz´Êç zachowuje swój dotychczasowy
status, inne z kolei zostajà zastàpione przez
nowe, lepsze hipotezy.

Historycy pos∏ugujà si´ hipotezami na
ró˝nych szczeblach post´powania badawcze-
go, m.in. w toku analizy i interpretacji êróde∏
historycznych, przy ustalaniu faktów histo-
rycznych, ich wyjaÊnianiu i generalizacji. Roz-
ró˝niamy wi´c hipotezy êród∏oznawcze, fakto-
graficzne, eksplanacyjne, generalizacyjne i in.

11 J. Maternicki, O nowy kszta∏ edukacji historycznej, op. cit., s. 51. Por. tak˝e J. Maternicki, Historia i wy-
chowanie, Warszawa 1990; ten˝e, Edukacja historyczna m∏odzie˝y – problemy i kontrowersje u progu XXI wie-
ku, Toruƒ 1998. 

12 Por. J. Giedymin, Z problemów logicznych analizy historycznej, Poznaƒ 1961; J. Topolski, Metodologia
historii, wyd. 2, Warszawa 1973, s. 311 i n.; T. Buksiƒski, Metodologiczne problemy uzasadnienia wiedzy hi-
storycznej, Warszawa 1982.
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Formu∏owanie, uzasadnianie i weryfikacja
hipotez przez uczniów o˝ywia lekcje historii,
sprzyja rozwojowi ich zdolnoÊci poznawczych,
powoduje, i˝ stajà si´ oni wspó∏twórcami swej
wiedzy historycznej 14.

IV. Historia alternatywna

Termin „historia alternatywna” ma wiele
znaczeƒ. Najcz´Êciej rozumie si´ prze nià „hi-
stori´ nieby∏à”, dopuszczajàcà wnioskowanie
kontrfaktyczne, analizujàcà niezrealizowane
mo˝liwoÊci rozwoju, rozwa˝ajàcà alternatywy
rzeczywistego przebiegu zdarzeƒ i procesó-
w15. Termin ten odnoszony jest te˝ czasami do
historii postmodernistycznej, kwestionujàcej
kanony historiografii klasycznej 16. 

WyjaÊniajàc bàdê oceniajàc fakty histo-
ryczne historycy cz´sto uciekajà si´ do rozwa-
˝aƒ kontrfaktycznych, zastanawiajà si´ nad
tym, co by by∏o, gdyby wydarzenia (zjawiska,
procesy) potoczy∏y si´ inaczej. Kiedy twier-
dzimy, ˝e polskie powstania narodowe
XIX w. w decydujàcej mierze przyczyni∏y si´
do podtrzymania ducha narodowego, i tym
samym – do odzyskania przez Polsk´ niepod-
leg∏oÊci w 1918, zak∏adamy milczàco, ˝e bez
tych powstaƒ Polska prawdopodobnie nie od-
zyska∏aby niepodleg∏oÊci we wskazanym wy-
˝ej czasie. Podany wy˝ej przyk∏ad Êwiadczy, i˝
rozumowanie kontrfaktyczne bywa czasami
(cz´sto?) ryzykowne. Wiemy, ˝e Czesi nie po-
dejmowali w XIX w. powstaƒ narodowych,
a przecie˝ swojà niepodleg∏oÊç odzyskali
w tym samym czasie, co Polacy. Mo˝na z tego
wyprowadziç wniosek, ˝e w warunkach Êrod-
kowoeuropejskich powstania narodowe nie
by∏y koniecznym warunkiem odzyskania nie-
podleg∏oÊci przez narody jej pozbawione.

Hipotezy mo˝na te˝ podzieliç na: wst´pne, ro-
bocze (formu∏owane w toku badaƒ) i koƒco-
we (stanowiàce „ostateczny” rezultat tych ba-
daƒ).

Tradycyjna dydaktyka historii odnosi∏a si´
do hipotez z du˝à nieufnoÊcià. W XIX w.,
zw∏aszcza w epoce pozytywizmu, dominowa∏
poglàd, i˝ przedmiotem nauki szkolnej po-
winna byç tylko wiedza, „niepodwa˝alna”,
ca∏kowicie „pewna”. Pasywno-kontemplacyj-
ny model nauczania wyklucza∏ te˝ mo˝liwoÊç
formu∏owania hipotez przez uczniów. H. Mo-
Êcicki w 1925 roku przestrzega∏: 

Nader ogl´dnie nale˝y operowaç przypuszcze-
niami (hipotezami), b∏´dnem jest ich szczegó∏o-
we, krytyczne roztrzàsanie w szkole, chyba na naj-
wy˝szym stopniu nauczania, gdy materia∏u prze-
robionego jest zasób dostateczny i umys∏owoÊç
uczniów nale˝ycie rozbudzona. W innych okolicz-
noÊciach wystarczy, powo∏ujàc jakàÊ hipotez´, za-
znaczyç, i˝ przedstawienie danej kwestii nie jest
jeszcze, z braku materia∏u, zupe∏nie pewne i dal-
sze badania mogà je zmieniç 13.

Wiek XX podwa˝y∏ mit pewnoÊci wiedzy
historycznej. Zdajemy sobie dzisiaj lepiej
spraw´ z tego, i˝ ma ona charakter wzgl´dny,
˝e w du˝ej mierze wype∏niona jest ró˝nymi,
najcz´Êciej konkurujàcymi ze sobà hipoteza-
mi. Wiek XX przyniós∏ te˝ cz´Êciowe
upodmiotowienie ucznia w procesie zdobywa-
nia przez niego wiedzy historycznej. Aktyw-
no-refleksyjny model nauczania historii ze-
zwala uczniowi nie tylko na formu∏owanie hi-
potez, ale wr´cz go do tego sk∏ania. Najlepsze
warunki dla pobudzania aktywnoÊci poznaw-
czej uczniów, a wi´c formu∏owania hipotez,
ich uzasadniania i weryfikacji stwarzajà takie
metody i techniki nauczania jak analiza
SWOT, „burza mózgów”, „drzewo decyzyj-
ne”, dyskusja, metaplan, metoda projektów,
pogadanka, praca pod kierunkiem, nauczanie
problemowe.

13 H. MoÊcicki, Wskazówki praktyczne dla nauczycieli historii..., op. cit., s. 18. 
14 Por. J. Maternicki, O nowy kszta∏t edukacji historycznej, op. cit.; ten˝e, Historia i wychowanie, op. cit.;

ten˝e, Edukacja historyczna m∏odzie˝y..., op. cit.
15 Por. J. Topolski, Metodologia historii, wyd. drugie, Warszawa 1973, s. 547 i n.; ten˝e, Refleksje na te-

mat historii alternatywnej. „Przeglàd Humanistyczny” 1999, nr 2-3, s. 1-11; A. Demandt, Historia nieby∏a,
Warszawa 1999.

16 Por. E. Domaƒska, „Alternative History”: Its Authorrs, Characters and Critics, w: Res Historica Z. 6. Hi-
storia, metodologia, wspó∏czesnoÊç, Lublin 1998 s. 145–165; tej˝e, Mikrohistorie, Poznaƒ 1999 s. 20 i n.
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Tak – ale

W XIX w. wi´kszoÊç historyków odnosi∏a
si´ do rozwa˝aƒ kontrfaktycznych bardzo
nieufnie. Za ich podejmowaniem opowiada∏
si´ m.in. M. Bobrzyƒski, ale i on przestrzega∏
przed ich nadu˝ywaniem. Wed∏ug tego histo-
ryka „gdyby” historyczne jest:

(...) mo˝liwe i po˝yteczne, je˝eli 1) przy-
puszczenie faktyczne, na którym si´ opiera,
jest prawdziwe lub w danej chwili mo˝liwe; 2)
je˝eli wniosek z przypuszczenia wyprowadzo-
ny, uzasadniony jest w umiej´tnoÊci; 3) je˝eli
postawienie przypuszczenia i wyprowadzenie
wniosku objaÊnia istotnie ró˝ne kierunki
i drogi, których w danej chwili naród lub oso-
bistoÊç historyczna mog∏y by∏y si´ chwyciç 17. 

W XX w. wnioskowanie kontrfaktyczne
zosta∏o zaakceptowane przez metodologów
historii, a tak˝e wi´kszoÊç historyków-prakty-
ków. Wed∏ug J. Topolskiego stanowi ono
„stale obecnà, nieartyku∏owanà warstw´ nar-
racji historycznej” 18. Wnioskowanie kontr-
faktyczne jest uzasadnione wówczas, kiedy
rozwa˝ane alternatywy nie pozostajà w ja-
skrawej sprzecznoÊci z wiedzà historycznà 
i ogólnà, b´dàcà w dyspozycji historyka. In-
nymi s∏owy: kreujàc sytuacje alternatywne
(fikcyjne zdarzenia czy procesy) historyk nie
mo˝e zbytnio wybiegaç poza znane fakty,
musi si´ liczyç z tym, co w danym czasie
i miejscu by∏o mo˝liwe. W przeciwnym wy-
padku przestanie byç historykiem, a stanie
si´ fantastà historycznym. Przyk∏adem fanta-
styki historycznej, ciekawej i inteligentnej,
ale pozbawionej podstaw naukowych, mogà
byç niektóre ksià˝ki J. ¸ojka (np. Szanse po-
wstania listopadowego).

Bez skrajnoÊci

Wspó∏czesna filozofia dziejów odrzuca
skrajny determinizm historyczny. Nic w hi-

storii nie dzieje si´ poza dzia∏aniami ludzki-
mi. To co si´ sta∏o, nie zawsze staç si´ musia-
∏o. Wiele spraw mog∏o si´ potoczyç inaczej
i pociàgnàç za sobà inne skutki. Rozwa˝anie
wi´c niezrealizowanych mo˝liwoÊci jest natu-
ralnà potrzebà historyka. Rzecz tylko w tym,
aby nie posuwaç si´ na tej drodze zbyt dale-
ko. Mo˝na, a zapewne i trzeba zastanawiaç
si´ nad tym, jak potoczy∏yby si´ losy wojny
polsko-rosyjskiej w 1831 r. w przypadku zre-
alizowania planu Ignacego Pràdzyƒskiego,
nie ma natomiast wi´kszego sensu w rozwa-
˝aniach jak wyglàda∏aby dalsza historia Pol-
ski po zwyci´skim powstaniu listopadowym. 

W drugiej po∏owie XX w. rozwa˝ania
kontrfaktyczne przerodzi∏y si´ w niektórych
subdyscyplinach historycznych w rozbudowa-
ne, metodycznie prowadzone analizy kontr-
faktyczne. Przyk∏adem mo˝e tu byç kliome-
trycznie zorientowana „Nowa historia gospo-
darcza” 19. Wykorzystanie danych liczbowych,
a tak˝e subtelnych metod ekonometrycznych
i komputerów zapewni∏o analizom kontrfak-
tycznym stosunkowo wysoki stopieƒ pewnoÊci.
Analizy tego typu sà przyk∏adem eksperymen-
tów myÊlowych, podejmowanych przez histo-
ryków celem uzyskania pe∏niejszej wiedzy
o przesz∏oÊci. Stanowià one pewnego rodzaju
namiastk´ eksperymentów rzeczywistych,
z którymi mamy do czynienia na gruncie nauk
przyrodniczych i wielu dyscyplin spo∏ecznych.

Przez ca∏y wiek XIX, a tak˝e w pierwszej
po∏owie XX stulecia panowa∏o przekonanie,
i˝ przedmiotem nauki szkolnej mo˝e byç tylko
rzeczywisty przebieg zdarzeƒ i procesów. Do-
minujàcy w tym czasie pasywno-kontempla-
cyjny model nauczania historii wyklucza∏ roz-
wa˝ania kontrfaktyczne. Uwa˝ano, ˝e nauczy-
ciele i uczniowie powinni poruszaç si´ jedynie
na twardym gruncie faktów, a nie „spekulo-
waç” „co by by∏o gdyby...” 20. Druga po∏owa
XX w. przynios∏a zasadniczà zmian´ poglà-
dów na ten temat. Model aktywno-refleksyjny

17 M. Bobrzyƒski, W imi´ prawdy dziejowej, w: tego˝, Dzieje Polski w zarysie, oprac. M. H. Serejski i A.
F. Grabski, Warszawa 1974, s. 426 i n.

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

Lublin 1995.
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skim? Co by∏oby, gdyby w 1410 r. pod Grun-
waldem zwyci´˝yli Krzy˝acy? Jak potoczy∏yby
si´ losy Polski, gdyby Zygmunt August mia∏
m´skich potomków? Co by si´ sta∏o, gdyby
nie dosz∏o do wybuchu powstania styczniowe-
go, a Aleksander Wielopolski móg∏by dalej
kontynuowaç swojà dzia∏alnoÊç? Jak potoczy-
∏yby si´ losy II Rzeczypospolitej, gdyby nie
by∏o zamachu majowego? Jakie by∏yby na-
st´pstwa podj´cia przez sprzymierzeƒców
Polski we wrzeÊniu 1939 r. szerokich dzia∏aƒ
ofensywnych przeciwko hitlerowskim Niem-
com? Jakie mog∏yby byç skutki dzia∏aƒ inter-
wencyjnych Armii Czerwonej w Polsce w 1981
r.? 22. ¸atwo zauwa˝yç, ˝e cz´Êç tych pytaƒ
wià˝e si´ z wyjaÊnieniem i ocenà donios∏oÊci
pewnych faktów historycznych. Kiedy np. py-
tamy, co by by∏o gdyby Hitler zwyci´˝y∏,
w gruncie rzeczy chcemy mocniej uwypukliç
nieludzki charakter polityki hitlerowskiej,
a tak˝e groz´, jaka w latach II wojny Êwiato-
wej wisia∏a nad Êwiatem. Na tle tej przera˝a-
jàcej perspektywy ∏atwiej uczniom zrozumieç
(i odczuç) wartoÊç zwyci´stwa odniesionego
przez sprzymierzone narody nad hitlerowski-
mi Niemcami. 

Punktem wyjÊcia rozwa˝aƒ kontrfaktycz-
nych jest zawsze uÊwiadomienie sobie mo˝li-
woÊci innego biegu dziejów (zdarzeƒ, proce-
sów). Dalszym krokiem jest ocena stopnia
prawdopodobieƒstwa zaistnienia okreÊlonej
alternatywy. Nast´pnie konstruowany jest fik-
cyjny ciàg zdarzeƒ (procesów) wraz z ich
ewentualnymi skutkami. Koƒcowym etapem
rozwa˝aƒ jest konfrontacja danej alternatywy
ze stanem faktycznym, tj. znanymi uczniom
faktami historycznymi. 

Rozwa˝ania kontrfaktyczne nie sà celem
samym w sobie, ale Êrodkiem s∏u˝àcy lepszemu

nie tylko dopuszcza mo˝liwoÊç snucia rozwa-
˝aƒ kontrfaktycznych, ale wr´cz do nich za-
ch´ca21. OczywiÊcie, powinny byç one obwaro-
wane pewnymi warunkami. Zastanawiajàc si´
nad tym, czy bieg zdarzeƒ czy procesów móg∏
byç w dawnym czasie i miejscu inny, co by si´
mog∏o zdarzyç, gdyby zdarzy∏o b., a nie zda-
rzy∏o si´ a., uczniowie powinni: 
1) znaç rzeczywisty przebieg okreÊlonych

zdarzeƒ i procesów, 
2) dysponowaç ogólnà wiedzà o epoce, a tak-

˝e o cz∏owieku, spo∏eczeƒstwie, paƒstwie,
gospodarce i kulturze, 

3) przestrzegaç zasad myÊlenia historyczne-
go i logiki. Wa˝ne jest te˝, aby uczniowie
pami´tali o tym, ˝e rozwa˝ania kontrfak-
tyczne sà ze swej natury niepewne i bardzo
∏atwo mogà si´ przerodziç w czystà speku-
lacj´, fantazjowanie. 

Propozycja podzia∏u

Rozwa˝ania kontrfaktyczne, prowadzone
w ramach nauczania-uczenia si´ historii, mo˝-
na podzieliç na: a) szczegó∏owe (wzgl´dnie
proste) i b) ogólne (z∏o˝one). Przyk∏ad wnio-
skowaƒ typu a.: Co by si´ zdarzy∏o, gdyby
sejm czteroletni nie zawar∏ w 1790 r. przymie-
rza z Prusami? Przyk∏ad rozwa˝aƒ typu b.: Jak
potoczy∏yby si´ dalsze dzieje Polaków, gdyby
w czasach Stanis∏awowskich nie podj´to za-
sadniczych reform politycznych, spo∏eczno-
-gospodarczych i kulturalnych? W obu przy-
padkach rozwa˝ania kontrfaktyczne majà na
celu m.in. ocen´ donios∏oÊci dziejowej okre-
Êlonych faktów (przymierze polsko-pruskie,
reformy epoki oÊwiecenia). Inne przyk∏ady
pytaƒ kontrfaktycznych: Czy nie lepiej by∏oby,
gdyby Polska pozosta∏a w X w. krajem pogaƒ-

20 Nieco odmienne stanowisko w tej sprawie zajmowa∏ H. MoÊcicki, który dopuszcza∏ mo˝liwoÊç snu-
cia rozwa˝aƒ kontrfaktycznych w szkole pod warunkiem, ˝e b´dà one prowadzone „bardzo ostro˝nie”. Por.
H. MoÊcicki, Wskazówki praktyczne dla nauczycieli historii, op. cit., s. 18-19.

21 Por. J. Maternicki, O nowy kszta∏t edukacji historycznej, op. cit., s. 21 i n.; ten˝e, Historia i wychowa-
nie, op. cit.; ten˝e, Edukacja historyczna m∏odzie˝y..., op. cit., s. 40 i n.

22 Niektóre z tych pytaƒ zaczerpnà∏em z ksià˝ki pt. Co by by∏o gdyby. Historie alternatywne, oprac. J. Osi-
ca i A. Sowa, Warszawa 1998. Jest to bardzo interesujàcy zapis rozmów prowadzonych z Henrykiem Sam-
sonowiczem, Januszem Tazbirem, Jerzym Skowronkiem i Andrzejem Ajnenkielem.
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poznawaniu dziejów. Majà wiele walorów po-
znawczych i kszta∏càcych. Sk∏aniajà uczniów do
g∏´bszego spojrzenia na proces historyczny,
sprzyjajà lepszemu rozumieniu przemian dzie-
jowych i ich „mechanizmów”. Uczniowie roz-
wa˝ajàcy sytuacje alternatywne nabierajà prze-
konanie, ˝e o biegu dziejów decydujà ludzie
(jednostki i grupy spo∏eczne), kierujàcy si´
okreÊlonymi motywami, Êwiadomi swych ce-
lów, ale nie zawsze zdolni przewidzieç skutki
swoich dzia∏aƒ. Bieg zdarzeƒ nie jest z góry
okreÊlony, ale zdeterminowany przez Êwiado-
mà dzia∏alnoÊç ludzi i warunki, w których si´
ona odbywa. Ten sposób postrzegania dziejów
sprzyja kszta∏towaniu u m∏odzie˝y postaw ak-
tywnych, lepszemu przygotowaniu jej do doro-
s∏ego ˝ycia. Historia alternatywna pobudza
dociekliwoÊç uczniów, sk∏ania ich do samo-
dzielnego myÊlenia, przysposabia do analizy
z∏o˝onych nieraz sytuacji w ˝yciu osobistym
i publicznym. Nie mniejsze znaczenie ma i to,
i˝ pobudza zainteresowanie przesz∏oÊcià, o˝y-
wia lekcje historii, czyni ten przedmiot bar-

dziej atrakcyjnym dla uczniów. Historia alter-
natywna niesie te˝ z sobà pewne niebezpie-
czeƒstwa. Baczyç nale˝y, aby rozwa˝ania
kontrfaktyczne nie pociàgn´∏y za sobà lekce-
wa˝enia faktów, nie przerodzi∏y si´ w czyste
spekulacje. ■
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