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PAMIEC W EDUKACJI HISTORYCZNEJ — POJECIA, KONTEKSTY, DOSWIADCZENIA

Uwagi wstepne

Edukacja szkolna od zawsze byla naturalnym polem konfrontacji pamigci historycznej
I historiografii. Uwidaczniato si¢ to w sposob szczegdlny na pograniczach kultur i w kulturach
pogranicza, w okresach przelomow kulturowych oraz w warunkach zmian strukturalnych
I programowych systemu ksztalcenia.

Nie wchodzac w szczegotowy dyskurs pamigciologiczny, mozna uznaé pamig¢¢ historyczna,
okreslang tez jako $wiadomos$¢ historyczna, historia zywa, za form¢ pamigci jednostki lub grupy
spolecznej ztozona z calosci wiedzy i wyobrazen o przeszitosci, przesadow i mitdw obecnych
W kulturze potocznej i refleksyjnej, w ktoérej zanurzone sa wspodiczesnie te grupy i1 jednostki
(Stobiecki, s. 29-35, Traba, Przeszto$¢, 154). W ujeciu tym pamigé ,,podporzadkowywana” jest
historii. Refleksja nad nia, jej znaczeniem w edukacji historycznej, dokonuje si¢ w kontekscie
percepcji wiasnej praktyki badawczej 1 jej szczegdlnego uhonorowania (Piasek, s. 62).

Pamig¢¢ mozna jednak ujaé takze, jak to ma miejsce w antropologii kulturowej jako element
wiedzy potocznej (common sense) - subiektywny, emocjonalny, wynikajacy z doswiadczen sposob
odnoszenia si¢ do przeszlosci przez jednostki lub grupy. W sposob naturalny uczen, uczniowie
przenosza na grunt szkolny pamigciowe przestawienia przesztoSci najblizszej zapozyczone
Z doswiadczen swoich przodkow (dziadkéw, rodzicow, swoje wlasne) i konfrontuja je z narracja
podrecznikowa, z przekazem nauczyciela na temat bohaterow 1 wydarzen historii najnowsze;.
Konfrontacja taka ulega zatarciu, kiedy wspomnienia 1 $wiadectwa bezposrednie ustepuja miejsca
symbolice epok dawnych pod wplywem przemocy symbolicznej jaka posiada
zinstytucjonalizowana edukacja. Emocja pamigci historycznej zderzy si¢ z chtodem historiografii,
co nickonieczne bedzie sprzyjato efektywnosci procesu ksztatcenia. Kiedy jednak zagadnienia
z tych epok zderza si¢ chociazby z zadaniami przywrdcenia wilasciwego miejsca w przesztosci
przez grupy wykluczone (kobiety, mniejszosci, autochtoni, narody skolonializowane) pojawig si¢
sttumione wigzi emocjonalne 1 wytworzy si¢ kontinuum migdzy przeszlo$cig a teraZniejszoscia
(Jewsiewicki, s. 19).

Pojgcie pamigci staje si¢ jednym z kluczowych zagadnieh w dydaktyce historii, takze
w kontek$cie wypierania podajacych strategii dydaktycznych przez strategie poszukujace,
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preferowane 1 uzasadniane m.in. w koncepcjach konstruktywizmu i konektywizmu (Osinski, s. 14-

15).

Pamie¢ wkracza jednak na zagospodarowany grunt rozumienia historii jako kontinuum
czasu, co wpisane jest od dziesigcioleci w kanon celow ksztalcenia. Dla historiografii proces
badawczy przebiega w ciagu zdarzen, wzdhuz kontinuum od jakiego$ poczatku, co w praktyce
szkolnej oznacza realizacj¢ celow ogdlnych — zrozumienia chronologii dziejéw i wyjasniania
zjawisk przy pomocy ciggow przyczynowo-skutkowych. Dla pamigci historycznej proces ten
przebiega zgodnie z odwroconym kontinuum - od terazniejszosci ku przesztosci. To co tagczy oba
procesy to naturalna selekcja wydarzen i zjawisk. Jak dowodzi Bogumil Koss-Jewsiewicki roznice
miedzy praktyka historiograficzng a praca pamigci polegaja w pierwszym przypadku na analizie
cigglosci, w tym drugim przypadku natomiast na przenoszeniu z przesztosci wydarzen, postaci
i zjawisk wyselekcjonowanych, wybranych z uwagi na wspotczesng sytuacje polityczng, kulturows
jednostek lub grup preferujacych i wykorzystujacych okreslony typ tzw. ,,miejsc pamigci”
(Jewsiewicki, s. 20).

Jako przyktad znawca zjawiska pracy pamigci podaje sytuacje w krajach postkolonialnych:
,Postepowanie badawcze historiografii sprzyja $ledzeniu cigglosci historycznej od poczatku
istnienia osoby, grupy, narodu, podczas gdy cigglo§¢ pamigci wynika z wyboru i postepuje od
terazniejszo$ci. Aby wigc przywotaé dziedzictwo rewolucji haitanskiej, pisarz i polityk z Martyniki
— Aimé Césaire potrzebowatl Toussaint Louverture’a bedacego czesécia historii, by w jego usta
wlozy¢ fikcyjne stowa w pelni rezonujace z sytuacjg postkolonialng” (Jewsiewicki, s. 20-21). Ten
pisarz 1 polityk z Martyniki wykorzystal dla celow biezacej dziatalnosci politycznej 1 dla
wzmocnienia argumentéw ideowych miejsce pamigci, figure pamigci, jaka bez watpienia byt
przywodca powstania na Haiti przeciwko francuskim rzadom kolonialnym pod koniec XVIII
stulecia.

Pamig¢ jednostek, grup, narodow czerpie ze wspolnego dziedzictwa przesztosci, tworzonego
jednak przez roznorodne tradycje 1 stanowigcego potencjat dla roznorodnych wyborow. Rodzi to
powazne konsekwencje 1 wyzwania dla edukacji. Autor programu, autor podrecznika, nauczyciel
staja przed koniecznoscig nie tylko przekazania wiedzy o dziedzictwie historycznym, ale takze
przed koniecznoscig odpowiedzi na pytania o wspotczesne mechanizmy wyboréw tych, a nie

innych elementow tego dziedzictwa i sposoby ich upamigtniania.

Obok réznorodnosci dziedzictwa uczen spotyka si¢ z roznorodnos$cig pamigci, zaleznej od
tych, ktorzy przezyli dane wydarzenia, a takze od mechanizméw spoteczno-kulturowych

przeksztalcajacych ja, gdy bezposrednich $wiadkéw juz zabraknie. Stad juz tylko krok do
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uswiadomienia sobie, iz nie ma jednej wersji dziedzictwa 1 jednej pamigci o nim, a zatem moga
istnie¢ obok siebie w symbiozie badZ w konfrontacji odmienne pamigci. Podobnie zresztg rzecz ma
si¢ z praktyka historiograficzng. W tym przypadku uczen poznaje w ramach warsztatu pracy
historyka przyczyny konkurencyjnych interpretacji faktow, zjawisk i1 procesow. Historiografia
I wystepujace w jej ramach réznorodne wersje sg wynikiem eksperckiego dyskursu, wynikiem
krytycznej postawy wobec historii w obrgbie réoznych nurtow historiograficznych. W przypadku
pamieci i myslenia potocznego konieczne staje si¢ przedstawienie mechanizméw upamigtniania
,miejsc-symboli”, jako selekcji kulturowej 1 kulturowego mechanizmu, odzwierciedlajacych czesto
odmienne wizje przesztosci. Potrzebg staje si¢ takze ksztaltowanie postawy zrozumienia dla
odmiennych kulturowo, czesto konkurencyjnych doswiadczen przesziosci i przyczyn tej kulturowe;j
réznorodno$ci. Punktem wyjscia do takiej szerokiej debaty moze by¢ stwierdzenie: ,,Historia to nie
pojedyncza narracja, ale tysigce alternatywnych narracji” 1 krotki komentarz ,,ilekro¢ postanawiamy
opowiedzie¢ jedna, jednoczes$nie decydujemy si¢ przemilcze¢ inne” (Harari, S. 225).

Gdyby zastosowac do analizy tego problemu metod¢ drzewa decyzyjnego otrzymaliby§my
schemat, w ktorym wybor jednej narracji rodzi konsekwencje — negatywne lub pozytywne dla
obrazu przesztosci, podobnie jak wybor innej narracji takze wywola przynajmniej dwa rodzaje
konsekwencji. W pierwszym i1 drugim przypadku celem wyboru danej narracji moze by¢ ideat
prawdy historycznej, skonceptualizowany wedlug wymogoéw i potrzeb danej grupy czy sytuacji.
Jako przyktad mozna by wskazaé na konfrontacje¢ ,,History” z ,,Herstory”, czy konfrontacje dwoch
wersji ,,prawdy historycznej” - dla metropolii i dla kolonii. Drzewo decyzyjne to metoda nalezaca
do grupy metod ksztaltujacych umiejetno$¢ podejmowania decyzji. Daje ona mozliwo$¢ z jedne;j
strony uswiadomienia sobie istnienia wielu mozliwosci wyboru oraz wynikajagcych z nich
konsekwencji, z drugiej strony za$§ §wiadomos$¢, ze rozne wybory moga wynika¢ z tych samych
pozytywnych celow i wartosci, tyle ze formulowanych i rozumianych odmiennie przez grupy

i jednostki.

Juz te wstepne uwagi, bedace rezultatem dyskusji w ramach Sekcji Dydaktycznej Polskiego
Towarzystwa Historycznego dowodza réznorodnosci w definiowaniu oraz w podejéciu do roli
pamiegci w edukacji historycznej. Z jednej strony bedzie to przeciez naturalny w praktyce szkolnej
pamigciowy proces utrwalania danej wiedzy, opanowania tresci ksztalcenia, realizacji celow
poznawczych, ksztatcacych 1 wychowawczych, z drugiej za$ strony szansa na wyjasnienie uczniom
mechanizmow rzadzacych konstruowaniem danej im wiedzy. Wiedza o tym, Ze zapamigtanie
czego$ jest wyborem 1 oznacza juz na poczatku zapomnienie czego$ innego, umiejetnosé
odrozniania wielu pamieci, a wreszcie 1 szacunek dla wielosci pamieci rodzi konsekwencje

W postaci potrzeby zredefiniowania ogdlnych celow ksztatcenia badz tez wprowadzenia do nich
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dodatkowego elementu — zrozumienia mechanizméw rzadzacych historiografia i pamiecia,

bedacych mechanizmami funkcjonowania kultury.

Pojecia i konteksty — préoba porzadkowania

Zanim przejdziemy do analizy konkretnych przyktadow metod pracy utatwiajgcych
zrozumienie zjawisk zapamigtywania i wypierania z pamigci, polityki pamigci itp. sprobujmy
dokona¢ przegladu najwazniejszych koncepcji w dyskursie pamigciologicznym ostatnich lat. Przy
czym wskazujemy tu na te z nich, ktére moga znalez¢ zastosowanie w dyskursie dydaktycznym.

Jedna z najnowszych prob podsumowania dyskursu pamigciologicznego oraz wskazania
podstawowych nurtéw toczacej si¢ dyskusji podjat Rafal Stobiecki. Autor ten ujmuje pamigé
historyczng w szerokim kontekScie wspdlczesnego spoteczenstwa masowego. Pierwszy nurt to
postrzeganie pamigci jako przeciwienstwa historiografii. Pamig¢¢ historyczna bedzie wigc w Swietle
tej grupy pogladow ,subiektywna, emocjonalna, trudna do weryfikacji” (Stobiecki, s. 29),
w przeciwienstwie do obiektywnej, profesjonalnej, sprawdzalnej historiografii. W drugim nurcie
pamig¢ i historia odnajduja pola wspolne w zalezno$ci od czasu, przestrzeni i grup, ktére poddane
sa analizie. W przypadku czasu historycznego polem wspolnym bedzie wigc historia najnowsza,
w przypadku spoteczenstwa pole takie wytycza przezycia i do§wiadczenia jednostek. Trzeci nurt
zwigzany z pojmowaniem pami¢ci jako antyhistorii osadzony jest silnie w koncepcjach
budowanych przez grupy pomijane i pozbawione gtosu w historii.

Z punktu widzenia dydaktyki najwazniejsze wydaje si¢ wykorzystanie potencjatu, jaki daja
dwie koncepcje pamieci — pierwsza stworzona przez francuskiego historyka i socjologa Pierre’a
Nora (miejsca pamigci) 1 druga niemieckiego egiptologa Jana Assmanna (pami¢¢ komunikacyjna
I pamig¢ kulturowa). Po pierwsze obie umozliwiajg zrozumienie mechanizméw ksztaltujacych
wspotczesna pamigc historyczng. Po drugie pozwalaja rowniez na dostrzeganie rdznych sposobdw
upami¢tniania 1 ich zalezno$¢ od polityki pamigci. Po trzecie wreszcie daja mozliwos$¢ analizy
porownawcze] migdzy dyskursem pamieci historycznej a dyskursem historiograficznym. Na
poziomie szkolnym dokonuje si¢ bowiem pierwsze starcie mi¢dzy przekazem profesjonalnym
a przekazem niesionym przez media, film, rekonstrukcje, wydarzenia. Historiofotia, rekonstrukcja
historyczna stangly w szranki z historiografiag w przestrzeni publicznej, przekraczajac coraz czesciej
prog szkoty. Zadaniem nauczyciela staje si¢ wiec wykorzystanie potencjatu obu przekazow, ale
Z naciskiem na wykazanie 1 wyjasnienie zrodet réznic w prezentowanych przez nie narracjach.

Francuski historyk i socjolog Pierre Nora rozpoczal w latach 80-tych ubiegltego stulecia
prace nad historig Francji zgodnie z postulatem, ze przeszlo$¢ zakorzenia si¢ w naszej $wiadomosci
poprzez miejsca pamigci. W kolejnych tomach przygotowanych przez zespo6l kilkudziesigciu

specjalistow nauk humanistycznych 1 spotecznych — ,,La République”, ,,La Nation”, ,,Les France” —
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ukazano, jakie elementy kultury materialnej i duchowej tworzyty i tworza niezbedny sktadnik
identyfikacji i tozsamosci francuskiej. Nora wyjasnial przy tym, co wspolnego dla ksztaltowania
pamigci historycznej maja wino i kuchnia francuska z jednej strony, a co np. miejsca (Lascaux,
Alezja, Wersal) czy bohaterowie. Czytelnicy otrzymali wigc syntez¢ dziejéow Francji odmienng od
tradycyjnego ujecia chronologicznego, od genetycznego wyjasniania ciggdw przyczynowo-
skutkowych. Historia pisana z perspektywy miejsc pamigci jest historig biegnaca od wspodtczesnosci
ku przesziosci, a jej metoda koncentruje si¢ na wyjasnianiu mechanizmoéw upamigtnienia
I wypierania z pamieci. Koncepcja miejsc pamieci nie uznaje obiektywizmu historiografii, ale
wskazuje na przyczyny subiektywizmu przekazu o przeszto$ci oraz analizuje metody utrwalania
I udostgpniania wiedzy. Autorzy zadali sobie pytanie — jakie wydarzenia, postaci, muzea, piesni,
emblematy, ksiggi, krajobrazy, rocznice stanowig kotwice pamigci Francuzow. Postawili to pytanie
nie z punktu widzenia historykéw wiedzacych lepiej, jakie fragmenty dziejow wptynely na rozwoj
Francji, Europy 1 $wiata, ale z punktu widzenia wspodtczesnych uczonych, ktorzy odnajduja
w $wiadomosci zbiorowej elementy trwate, ktore przetrwaty uplyw czasu. W tej perspektywie
wazniejsze od kontinuum i diachronii wydarzen staje si¢ obserwowanie procesu przenikania do
$wiadomosci zbiorowej niektérych wydarzen i zjawisk, a z drugiej strony wyjasnienie dlaczego
niektore z nich nie przenikajg do tej §wiadomosci lub ulegaja zatarciu. Linia czasu w takiej nowej
perspektywie ulega odwrdceniu. Zamiast gotowej, obiektywnej i weryfikowalnej wiedzy
historykow jako podstawy do uznania wydarzenia za istotne i konieczne do utrwalenia, mamy do
czynienia ze wspomnieniami o tym wydarzeniu (miejscu) utrwalonymi w $wiadomosci zbiorowe;.
Stad procedura analizy 1 interpretacji biegnie nie poprzez weryfikacje roznych przekazow
historiograficznych, konfrontacje réznych Zrodet historycznych, ale poprzez wyjasnianie
mechanizmow utrwalania 1 udostgpniania wiedzy. Pierre Nora wyjasnial, ze koncepcja miejsca jako
symbolu wdrukowanego w pamig¢ zbiorowa zrodzita si¢ w latach 1978-1981 podczas seminarium
prowadzonego przez niego w ,Ecole des hautes études en sciences sociales” (Nora, s. 15).
Zauwazyl wowczas, 1z pamig¢ narodowa ulega szybkiemu zatarciu, a to co z niej pozostaje
przypomina inwentarz miejsc, gdzie pami¢¢ ta si¢ materializuje. Jest to zjawisko, ktore
zawdzigczamy woli cztowieka 1 pracy kolejnych stuleci, dzigki czemu miejsca staja si¢ symbolami
— $wigtami, pomnikami, emblematami. Miejsca takie sg materig, z ktorej konstruuje si¢ historie
I wigze sie przy jej pomocy pami¢¢ indywidualng z kolektywng (Oster, s. 92). Miejsca pamigci
przez fakt konkretyzacji przesztosci (gest, obraz, obiekt) nalezg zdaniem dydaktyka Daniela Ostera
do dwoch sfer — glebokiego, bezposredniego do§wiadczenia oraz do sfery abstrakcji. Na gruncie
szkolnym t3cza dwa typy myslenia — konkretno-obrazowego z mysleniem abstrakcyjnym. Staja si¢
semioforami — widzialnymi przedmiotami wyposazonymi w znaczenie, stwarzajac okazj¢ do

realizacji jednego z najwazniejszych celow ksztalcenia historycznego — rozumienia wiadomosci,
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jakie pozyskujemy za sprawag analizy przekazow z przesztosci (Pomian, s. 120-129). Miejsca —
symbole, miejsca — postaci materializuja si¢ w konkretnym czasie i w konkretnej przestrzeni,
wyznaczajac pole dyskusji nad formami upamigtniania, procesami utrwalania wiedzy, nad zrédtami
ksztaltowania si¢ wyobrazen o przeszlosci.

W koncepcji Pierre’a Nora materializujg si¢ te zjawiska duchowe, symbole, rytuaty, postaci
z przesziosci, ktore spajaja pamig¢ zbiorowa, budujac tozsamo$¢ grupy. Sprobujmy przesledzié
proces tej materializacji w kolejnych tomach i rozdziatach francuskich ,,Les Lieux de mémoire”,
wskazujac konkretne przyktady obecnosci ,,loci communes” w §wiadomosci francuskiej. W tomie
,,La République” kolejne rozdziaty odstaniajg sfer¢ symboli (tu np. trzy kolory i Marsylianka),
pomnikéw (Panteon, pomniki polegtych), nauczania (,,Grand Dictionnaire” Larousse’a), zjawisko
upamig¢tniania (Stulecie Rewolucji Francuskiej), kontr-histori¢ (pamig¢ Wandei). W tomie ,,La
Nation” podzielonym na trzy cz¢sci ,,L’immateriel”, ,,Le materiel” oraz ,,L’idéel” odnajdziemy
dziedzictwo (sanktuaria krolewskie), krajobrazy i terytoria (tu np. pamig¢ terytorium granicznego —
Alzacji), panstwo (Wersal), dziedzictwo narodowe (tu np. narodziny muzeum regionalnego),
chwate (Verdun, pomniki Paryza, nazwy ulic), stowa (tu np. Le Collége de France). Trzeci tom
,Les France” takze zbudowany z trzech cze¢sci — ,,Conflits et partages”, ,, Traditions”, ,,.De I’archive
a ’embléme” prezentuje podziaty polityczne (Frankowie i Galowie, gauliSci i komunis$ci, prawica
I lewica), mniejszosci religijne (tu m.in. Grégoire, Dreyfus, Drancy i Kopernik), podziaty
przestrzenno-czasowe (centrum — peryferie, departament, generacja), modele (katedra, dwor,
,L’histoire de la langue francaise” Ferdynanda Brunot), zakorzenienia, osobliwosci (tu m.in.
konwersacja, wino, kawiarnia, ,,W poszukiwaniu zaginionego czasu” Prousta), rejestracje
(genealogia, archiwa), miejsca wysokie (Lascaux, Alezja, Notre-Dame, zamki nad Loarg) i ostatni
rozdziat identyfikacje (kogut galijski, wolnos¢, rowno$¢, braterstwo, Joanna d’Arc, Kartezjusz,
Paryz, geniusz jezyka francuskiego).

Przyktady te dowodza, iz obok siebie wspotistnieja toposy z réznych stref czasowych,
przestrzennych, nalezace do roznych kategorii ontologicznych. Cecha wspolng jest ich
zakorzenienie w $wiadomos$ci zbiorowej poprzez upamigtnienie 1 uobecnienie. Miejsca pamieci
przyjmuja status ,uobecnionej przeszto$ci”, przeciwstawionej licznym, alternatywnym
przesztosciom. Formy i sposoby upamigtniania stanowig tu jedynie etap na drodze do zakorzenienia
w $wiadomosci spotecznej okreslonych symboli, rytuatéw, postaci. Na koncu tej drogi znajduje si¢
samo uobecnienie wyrazajace si¢ m.in. w przekonaniu o szczeg6lnym statusie spolecznym a nawet
prawnym danego zjawiska w pamigci zywych (Oexle, s. 39-44). Wiele wspotczesnych form
popularyzacji historii w przestrzeni publicznej takich jak. np. rekonstrukcje odwotuje si¢ wtasnie do

pojecia uobecnienia, taczacego wspomnienia z probg ich ozywiania.



Koncepcja miejsc pamigci, spojrzenie na histori¢ z innej perspektywy wilaczajacej w dyskurs
specjalistow — historykow to, co dotad bylo przedmiotem dyskusji popularyzatoréw, mitosnikow
przesztosci, co znajdowato si¢ w sferze wyobrazen o przesztosci, a nie w sferze wiedzy o niej
wywotato liczne dyskusje. Co najistotniejsze z fali uwag, takze krytycznych wytonity si¢ kolejne
narodowe 1 ponadnarodowe zbiory ,,miejsc pamigci” w Austrii, Niemczech, we Wtoszech (Poirier,
199-204, Konczal, 191-192).

Dos¢ krytycznie na temat mozliwo$ci zastosowania koncepcji miejsc pamigci do historii
transnarodowej 1 historii wzajemnych oddziatywan wypowiada si¢ Michael G. Miiller. Autor
wskazujac na zalety — mozliwo$¢ badania w jaki sposéb wydarzenia, w ktorych uczestniczyty obie
nacje zostaly przetlumaczone na jezyki narodowych narracji, dostrzega jednak trudnosci. Wynikaja
one ze sceptycyzmu wobec mozliwosci ksztaltowania kanonu, jak i wspolnej przestrzeni warto$ci
W pamigci spoleczenstw europejskich oraz z probleméw metodologicznych: ,,stuszno$¢ ma Martin
Aust, gdy stwierdza, ze badacz historii pamigci w perspektywie transnarodowej stale narazony jest
na niebezpieczenstwo utraty pewnosci, co do obiektu poznania”, a w konsekwencji na zmierzenie
si¢ z ptynna historig (Miiller, s. 44-46). Mimo zastrzezen obecnych w historiografii francuskiej

I niemieckiej udato si¢ sporo osiaggna¢ w nurcie historii wzajemnych oddziatywan

Rezultatem wspotpracy polskich i niemieckich historykéw, politologéw, socjologdw bylo
wydanie kolejnych tomoéw ,,Polsko-niemieckich miejsc pamigei” w jezyku polskim i niemieckim,
pod redakcja Roberta Traby 1 Hansa Henninga Hahna. Przemystaw Czaplinski tak charakteryzowat
to przedsiewzigcie: ,,Polakow 1 Niemcow taczy wiele wspomnien, ktore jednak wpisuja si¢
W potrzeby roznych tozsamosci obu spoteczenstw. Zawarte w tej ksigzce eseje o wspolnych
i oddzielnych polsko-niemieckich miejscach pamigci oferujg analityczny wglad w kultury pamigci
obu narodéw, w to, co je dzieli i taczy. Polsko-niemieckie sgsiedztwo sprawia, Ze nie da si¢ w pelni
zrozumie¢ wlasnej historii, nie znajac historii drugiego kraju. Autorzy zebranych tu artykutéw
wykraczajg poza narodowe schematy, badajac konteksty spoteczne, regionalne, ptciowe

I wyznaniowe w kulturach pamigci Polski i Niemiec” (http://www.cbh.pan.pl/pl/publikacje/polsko-

niemieckie-miejsca-pami%C4%99ci-tom-1-wsp%C3%B3Ine-oddzielne).

Podobnie jak w koncepcji francuskiej autorzy polsko-niemieckich miejsc pamigci odwotuja
si¢ do pamigci historycznej, jednakze w tym przypadku sa to pamigci dwodch narodow.
Poszczegdlne eseje nie sg jednak proba wypracowania wspolnego pogladu, laczacego kultury
pamigci obu narodow prowadzace przeciez do budowania odmiennych tozsamosci, ale raczej sg
proba uswiadomienia istniejacych mechanizméw, ktére konstytuujga te tozsamosci. Daje to
podwojny efekt badawczy — z jednej strony ukazuje unikatowy charakter relacji polsko-niemieckich

jako tozsamosci sasiedztwa, z drugiej strony uniwersalny charakter tych relacji w perspektywie
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pogranicza kultur i kultury pogranicza. | podobnie jak w przypadku francuskiego pierwowzoru
analizie poddano zjawiska materialne i duchowe, miejsca - symbole, miejsca - zbiory, miejsca
funkcjonalne. Znalazty si¢ wsrod nich terytoria i krajobrazy (Warmia i Mazury/Prusy Wschodnie.
Od przedmurza do Borussi, Wielkopolska/ Ostmark. Narodowe gry konkurencji, Galicja. Zerwane
i odnalezione historie), wydarzenia (bitwa pod Legnica, bitwa pod Grunwaldem, powstanie
w getcie warszawskim, postacie (Bismarck. Wit Stwosz, Mikotaj Kopernik, Janusz Korczak),
dynastie (Habsburgowie, Sasi), zjawiska (Kulturkampf).

W badaniach nad miejscami pamigci wyr6zni¢ mozna kategori¢ miejsc historiograficznych,
a zatem sg to podreczniki, syntezy, encyklopedie, ktore poprzez swoj wplyw na pamieé zbiorowa
zostaly w niej utrwalone. Taka rol¢ odegrata z pewnoscig ,,Historia Francji” Ernesta Lavisse’a.
ktéra stata sie gtosem pokolenia wydobywajacego si¢ z klgski 1870 r. m.in. dzigki powrotowi do
przesztosci i odbudowie ,esprit national” (Nora, 239-274). W polskich miejscach pamigci
historiograficznej z pewnosciag umie$ci¢ mozna np. ,,Dzieje Polski w zarysie” z 1879 r. Michata
Bobrzynskiego. Szczegolna pozycja przypada tu takze oktadkom podrecznikowym, ktére niekiedy
odzwierciedlaja pamigé zbiorows, a niekiedy sa wyrazem przemyslanej koncepcji historiograficznej
czy tez za Haydenem Whitem — historiofotycznej. Oktadka podrgcznika moze by¢ réwniez
przyktadem konfliktu pamieci. W 2012 r. w sejmowej komisji ds. edukacji rozgorzata dyskusja nad
podrecznikiem do szkot ponadgimnazjalnych obejmujacym okres XX stulecia. Politycy spierali si¢
o narracj¢, o oceny m.in. Lecha Walgsy, ale takze o oktadke, ktora zdaniem niektorych jako symbol
politycznych, demokratycznych przemian w Europie zamiast akcentow polskich prezentowata
upadek muru berlinskiego (Brzozowski, Szczepanski).

Innym ciekawym sporem o oktadke, sporem pamigci ,,radzieckiej” 1 pamigci narodowej,
litewskiej byta decyzja Komitetu Centralnego Komunistycznej Partii Zwigzku Radzieckiego z 16
sierpnia 1961 r. o zakazie rozpowszechniania podrgcznika Juozasa Jurginisa. Podrecznik historii
Litwy dla klasy czwartej ukazywal historie¢ odrebnego, cho¢ radzieckiego kraju. Najwiecej
kontrowersji budzila jednak okladka — prezentujagca samodzielng walke Litwina z niemieckim
rycerzem. Komitet Centralny uznal, iz dla utrwalania pamieci radzieckiej niebezpieczne jest
promowanie samodzielnej walki republik z nieprzyjacielem, a ponadto eksponowanie wydarzen
z okresu przedradzieckiego (Arunas Visniauskas, s. 35-36).

Mozna postawi¢ sobie pytanie czy ,,Miejsca pamieci” Pierre’a Nory, jak i polsko-niemieckie
miejsca pamiegci Traby 1 Hahna jako ksigzki stang si¢ same miejscami pamigci historiograficznej,
zostang utrwalone w pamieci zbiorowe;j. Ich uobecnienie dokonuje si¢ m.in. poprzez kolejne edycje,
komentarze, recenzje, dyskusje. Ciekawym przyktadem takiego uobecnienia moga by¢ dwa
wydania niemieckich miejsc pamieci — dla czytelnika niemieckiego i francuskiego. Co istotne dla
kultury pamieci edycje r6znig si¢ w zaleznosci od roku 1 kraju wydania, co trudno wyjasni¢ bez
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znajomos$ci szczegotow zwigzanych z procesem edytorskim kazdej z ksigzek. W wydaniu
niemieckim ,,Deutsche Erinnerungsorte” wydawnictwa C.H. Beck na oktadce zamieszczono, obok
trzech innych ilustracji, stynny gest Willy Brandta — uklgknigcie przez pomnikiem Bohaterow
Getta, w edycji francuskiej ,,Mémoires allemandes” w wydawnictwie Gallimard symbolem pamigci
jest kolaz ztozony z ptycin wypelionych twarzami bohateréw niemieckiej historii. Postacie te
Z trudem rozpoznawalne odzwierciedlajg nietrwato§¢ pamieci, czego efekt wzmacniaja ptomienie
wdzierajace si¢ na kolejne poziomy ilustracji. W artystycznej wizji jest miejsce dla 13 postaci,
pozostate spoczety w pomrokach dziejow lub sptongty, zostalty wyparte z pamigci. Nie ma tu tez
miejsca dla Willy Brandta.

Te dwie oktadki w sposdb niezamierzony ukazujg istote¢ sporow o pamig¢¢ historyczng oraz
0 samg koncepcje historii drugiego stopnia, zbudowang na doswiadczeniach zespotu Pierre’a Nory.
Z jednej strony koncepcja ta dazy do wyjasniania mechanizmoéw selekcji 1 upamigtniania, z drugiej
jednak strony pozwala na dokonywanie wyboru autorom i redaktorom oraz na fragmentaryzacj¢
dziejow, w tym przypadku, w przeciwienstwie do historiografii, zgodnie z odwroconym kontinuum.
Rafal Chwedoruk podkre$la zagrozenia, jakie wynikaja z fragmentaryzacji pamigci zbiorowej
I mozliwosci jej wykorzystywania w polityce historycznej. Wskazuje tez na uniwersalizacj¢ tego
konceptu: ,,Pami¢¢ zbiorowa w jej formule, wypracowanej w ostatnim ¢wieréwieczu XX stulecia,
sama stala si¢ wizja historii, czyms$, czego jej animatorzy probowali, przynajmniej deklaratywnie
unikngé. Kerwin Klein nazwal ja ,,metahistoryczng koncepcja. Moze by¢ odbierana nie jako
paradygmat na poziomie meta, ale jedna z grona konkurujacych z soba interpretacji historii,
zarowno w sensie dyskursu naukowego, jak 1 konfliktow ideologicznych 1 politycznych”
(Chwedoruk, s. 86-87).

Wroémy jeszcze do gestu Willy Brandta, ktory dla czytelnika niemieckiego, dzigki
wyeksponowaniu na oktadce bedzie jednym z kluczowych ,loci communes”, dla francuskiego
odbiorcy za$ jednym z wielu ,,niemieckich miejsc pamigci”. Warto zwroci¢ uwage na rdznice
powstajagce juz na poziomie tlumaczenia, a zatem na poziomie semantyki jezyka. Niemieckie
,Kniefall” (padni¢cie na kolana) w wersji francuskiej staje si¢ ,,Le chancelier a genoux” (kanclerz
na kolanach). To przyklad fragmentaryzowania pamigci w sensie dostownym i symbolicznym.
Zdjecie Willy Brandta, ktéry w 1970 r. uklgknal przed Pomnikiem Bohaterow Getta w Warszawie,
jakie obiegto 6wczesng polska pras¢ odpowiednio wykadrowano. Kanclerz Niemiec kleczal przed
polskim zotierzem, wartownikiem, a sam Pomnik zniknagt z fotografii. Pojawila si¢ tez nowa
oficjalna wersja zdjecia, ukazujaca kanclerza ,,na stojaco”. Gest ten wywarl wielki wptyw na
pamig¢ historyczng jako znak i symbol, chociaz w samych Niemczech podzielil opini¢ publiczng —
41% spoteczenstwa odebrato go jako odpowiedni, spontaniczny gest, blisko 50% okreslito go jako

przesadny (Krzeminski, s. 444). W Polsce zatarly go biezace wydarzenia na Wybrzezu w grudniu
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1970 r., ktore wypehity polska $wiadomo$¢ zbiorowsg. Winfried Schulze uznaje jednak to
wydarzenie za kluczowe dla rozwoju niemieckiej kultury pamigci: ,,Dopiero gest Willy Brandta,
ktéry w 1970 r. uklgknat przed pomnikiem Bohaterow Getta w Warszawie, otworzyl nowy etap
w stosunkach z nazistowska spuscizng: zapoczatkowat nowag form¢ symboliczng dyskusji
Z przesztoscig 1 dal nowa szanse jej ,,przezwyci¢zenia”. Obserwacja ta koresponduje z teza Petera
Reichelsa, ktory stwierdzil, ze zorganizowana, zrytualizowana i1 poglebiona kultura pamigci w RFN

zaczela rozwijaé si¢ dopiero w latach 70” (Schulze, s. 58).

Dla dyskusji nad rolg pamigci, znaczeniem pamieci przekazywanej z pokolenia na pokolenie
ogromne znaczenie maja koncepcje wprowadzone w naukowy dyskurs przez Aleide i Jana
Assmannéw. Egiptolog Jan Assmann wprowadzit pojecia pamigci komunikatywnej i pamigci
kulturowej wskazujac na dystans czasowy, w jakim praca pamieci przeksztatca zespot faktow,
wyobrazen w mity i symbole. Pierwsza z nich odnosi si¢ do okresu, w ktérym pokolenia kontaktuja
si¢ ze sobg mogac przekazywac pamigé o biezacych wydarzeniach, co zwykle miesci si¢ w obrebie
trzech generacji. Pami¢¢ kulturowa natomiast jest ozywianiem historii w jej symbolicznej
I mitycznej wersji, jest utrwalaniem tych ,,miejsc pamigci”, za pomoca ktorych zbiorowos¢ buduje
swoja tozsamos$¢ (Traba, Przesztos¢ s. 70). W koncepcji tej ,,praca pamigci przesztosci polega, jak
trafnie przedstawit Assmann, najpierw na wymianie wspomnien 1 $wiadectw (w fazie
komunikatywnej), a nastgpnie na interpretacyjnym ozywianiu kulturowych artefaktow odnoszacych
si¢ do przeszto$ci (na poziomie pamieci kulturowej)” (Bugajewski, s. 107). Jako przyktad takiej
pracy pamigci, ktéra z fazy komunikacyjnej przechodzi w faz¢ kulturowa moge podac
funkcjonowanie w kulturze szlacheckiej domowych ksiag ,,silva rerum”. Byty to zbiory informacji
gromadzonych w rekopisach przez wilascicieli dworkow, przy czym obok zapisek istotnych dla
zycia politycznego 1 gospodarczego (fragmenty diariuszy, mow), znajdowaly si¢ tam rowniez
ciekawostki, prognostyki, porady o mniejszym cigzarze gatunkowym. Ksiggi te przekazywane
Z pokolenia na pokolenie w XVII 1 XVIII wieku mozemy potraktowaé, jako przekaz §wiadectw na
poziomie pamig¢ci komunikatywnej, na co dowodem s3 chocby komentarze, uzupeinienia
dokonywane przez synéw i wnukéw na marginesach kart. W XIX wieku, kiedy wigkszo$¢ z nich
stracita swoja aktualno$¢, a potomkowie schowali je w archiwach, ozywatly jedynie na potrzeby
upami¢tnienia przodkow, przywotania chwaty rodowej. Stawaty si¢ kulturowym artefaktem,

,miejscem pamigci”, argumentem w dowodzeniu szlacheckiej tozsamosci.

Pamie¢¢ w szkole
Wspolczesna szkota stala si¢ miejscem konfrontacji historiografii z pamigcig historyczna,

a zatem konfrontacji wiedzy poddanej dyskusji w debacie eksperckiej, zgodnie z okreslonym
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paradygmatem historiografii klasycznej lub nieklasycznej (modernistycznej, antropologii
historycznej) z wyobrazeniami utrwalonymi w pamigci zbiorowej. W pierwszym przypadku wiedza
ekspercka trafia do podrecznikdéw szkolnych poddana dzialaniom tzw. transpozycji dydaktyczne;.
Przedmiot wiedzy historycznej zostaje przeksztalcony w przedmiot nauczania zgodnie z pigcioma
wytycznymi — potrzebami w zakresie przeksztalcenia wiedzy: desynkretyzacji, depersonalizacji,
dekontekstualizacji, programowania, upowszechniania (Moniot, s. 24-25). Mimo kolejnych reform
edukacyjnych, dyskusji nad funkcjami podrgcznika szkolnego i jego obudowy dydaktycznej nie
udato si¢ dotad stworzy¢ catosciowej koncepcji podrecznika, ktory zajatby miejsce tradycyjnego
podrecznika, czerpigcego inspiracje z koncepcji materializmu dydaktycznego. Jak stwierdza badacz
tego zagadnienia wspotczesne narracje podrecznikowe chociaz zrdéznicowane pod wzgledem
metodologicznym 1 filozoficznym przybieraja zamknieta form¢ — od zbioru opowiesci do formy
leksykonu (Stepnik, s. 99). I dalej wyrdznia on podreczniki typu ,,muzeum”, ,,archiwum”, ,,galeria”,
»Kapliczka”, ,,zagadka” i1 ,,akademia”. Wszystkie mimo odmiennych zatozen i wykorzystywanych
srodkéw konstruuja narracje wokot wytyczonych przez ,,Podstawe programowa” trzech kregow
kulturowych - Polska, Europa, $wiat. Podobnie jak w poznaniu historiograficznym przekaz
podrecznikowy zmierza do wypracowania zamkni¢tej syntezy w ukladzie diachronicznym. Uwagi
te odnie$s¢ jednak nalezy do podrecznikow narodowych. W ramach dwustronnych komisji
podrecznikowych, a w ostatnich latach w ramach prac nad podrecznikami transnarodowymi
pojawia si¢ nowa perspektywa budowania narracji. Analizujac do§wiadczenia nauczania w Galicji
w XIX w. Bogustaw Dybas i Igor Kakolewski formutujg szersze wnioski na temat wspdlczesnego
podrecznika historii: ,,Przy czym narracja podrgcznika transnarodowego — jak ucza dos§wiadczenia
projektow francusko- i polsko-niemieckiego — zmierza w innym kierunku niz w typowych
klasycznych podrecznikach narodowych. Obok eksponowanych w tych ostatnich wydarzen
wojennych i politycznych, ktorych przypomnienie kreuje tozsamo$¢ antagonistyczna
(przeciwstawienie my-oni) uczniow, w podrecznikach transnarodowych ukazane zostajg zjawiska
majace kreowac tozsamo$¢ agonistyczng (opartg o dialog i wieloperspektywicznosc), takie jak:
wspolpraca, wymiana réznych dobr 1 wartos$ci kultury, historia wzajemnych oddzialywan oraz — co
nader istotne — dzieje regionéw pogranicznych” (Dybas, Kakolewski, s. 8).

Cecha wspolng takich narodowych i transnarodowych podrecznikéw pozostaje kontinuum
czasu oraz eliminacja nieciggtosci, dzigki spdjnej interpretacji historyczne;.

Wspotczesna szkota w §lad za koncepcjami konstruktywizmu i1 konektywizmu uznaje prawo
uczniéw do zdobywania i konstruowania wiedzy przez nich samych, prawo do wykorzystywania
r6znych zasobow informacji, do tworczego taczenia roznych weztoéw wiedzy (potencjatow wiedzy).
Wsrod tych zasobow znajdujg si¢ filmy, spektakle, wizualizacje, rekonstrukcje, gry komputerowe,

komiksy, blogi itp. a zatem zjawiska obecne w przestrzeni i w debacie publicznej, ktoére wyodrebnia
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si¢ jako public history (historic w przestrzeni publicznej) (Wojdon, s. 11). Zjawiska te
skonceptualizowane w Stanach Zjednoczonych w latach 70-tych ubieglego stulecia
przeciwstawiane s3 czesto historii akademickiej. Coraz czeSciej tez za sprawa nowych mediéw
wyobrazenia o przesziosci ksztaltowane w przestrzeni publicznej wchodza w  konflikt
Z tradycyjnym przekazem szkolnym. Spdjna i ciggla narracja historyczna poddana transpozycji
dydaktycznej zderza si¢ z nieciagloscia 1 konfliktami pamieci typowymi dla mitycznych
I symbolicznych przekazow utrwalonych w pamigci kulturowej. Miejsca pamigei, loci communes
przenikaja do szkoly nie w postaci przetworzonej przez transpozycj¢ dydaktyczna, ale w czystej
postaci wyobrazen uksztaltowanych przez pop-kulture, czy kultur¢ z hipermarketu, ktora zapewnia
dowolng tozsamos$¢ za sprawa konsumpcji towaréw z globalnego hipermarketu kultury (Matthew, s.
24). Wyobrazenia o przesztosci obecne w $wiadomosci potocznej konkuruja z oficjalnym
przekazem szkolnym. Wiasciwie trudno mowié tu o konkurencji, jesli porownamy atrakcyjnosé¢
dydaktyczng superprodukcji hollywoodzkich o bohaterskich Spartanach, o bohaterach partyzantki
z czasow Il wojny $§wiatowej, a nawet mityczny przekaz polskich seriali Czterej pancerni i pies,
Stawka wigksza niz Zycie z interpretacja historyczng, w spdjnej i zamknigtej formie podrecznika.
Kontinuum narracji szkolnej zderza si¢ z diskontinuum wyobrazen o przesztosci obecnych
w $wiadomosci potocznej. Obowigzek szkolny (programowy) prezentacji cigglo$ci wydarzen,
zjawisk, proceséw zderza si¢ z prawem do wyboru symboli i miejsc pamigci. Jeremy Black
w ksigzce o konfliktach pamigci historycznej wskazuje na jej dwa atuty w starciu z historig
akademicky. Zwraca uwage, iz w public history mozliwe jest pordéwnanie elementow
nieporoéwnywalnych, pochodzacych z réznych epok i terendw, ktore w historiografii mozna by
jedynie zestawia¢ jako niejednorodne. Przyktadem sukcesu takich efektownych porownan moze
by¢ biografia sekretarza stanu z lat 1573-1590 Francisa Walsinghama — ,,Elizabeth’s Spy Master”
wydana w 2006 r. Autor ksigzki Robert Hutchinson stawiajgc bohatera na réwni z postaciami
Nelsona, Wellingtona i Churchilla, aby udowodni¢ jego zastlugi dla obrony Wysp przed obca
inwazjg, nie zawahal si¢ postawi¢ aktualnie brzmigcej, cho¢ ahistorycznej tezy, iz Walsingham
wydajac w 1585 1. ,,Act for the Surety of the Queen’s Person” zapoczatkowal ,,antyterrorystyczng
legislacje” (Black, s. 31).

Inng wyrdznikiem i drugim atutem w odniesieniu do historiografii jest sktonnos¢ public
historii do prostych i jednoznacznych odpowiedzi, podczas gdy cechg historii akademickiej jest
potrzeba stawiania pytan, czesto skomplikowanych.

Szkola w moim przekonaniu nie staje dzisiaj przed wyzwaniem konfrontacji historii
akademickiej dostarczanej po transpozycji dydaktycznej do podrecznikéw z wyobrazeniami
utrwalonymi w $wiadomosci ucznidw, a obecnymi w przestrzeni publicznej. Postawa ta zwigzana

jest z postrzeganiem ich jako bledéw w mysleniu, dowod na ignorancje spoteczenstwa odnosnie ich
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historii. Tymczasem wspotczesna dydaktyka powinna uznaé, ze sg to odrebne sposoby oswajania
przesztosci. Stawianie ich, jak zauwaza Wojciech Piasek, w relacji do réwnie stanowigcej czes¢
kultury nauki, nie ma sensu, bowiem takie ich uje¢cie nic nie wnosi do ich rozumienia (Piasek, s. 62-
63).

W wickszym zakresie potrzebg staje si¢ odkrywanie, a nastepnie odczytywanie sensow
zawartych w tych wyobrazeniach, a szerzej w miejscach pamigci ksztattujacych tozsamos¢
zbiorowa. Wyzwaniem staje si¢ wyjasnienie mechanizmow utrwalania symboli oraz sily ich
atrakcyjnosci dla danej zbiorowosci, w konkretnych momentach dziejowych. A zatem prawdziwym
zadaniem jest ukazanie, w jaki sposob niektore miejsca utrwalajg si¢ w pamieci zbiorowej, a inne
ulegajg zatarciu, czy wrgcz wyparciu z pamigci, w jaki sposob dochodzi do sporow o miejsca, do

odmiennych interpretacji tych samych miejsc pamieci przez rézne grupy, rézne narody.

Chcialbym  zaproponowa¢ tu kilka metod dydaktycznych mieszczacych — sie
w emancypacyjno-krytycznym paradygmacie pedagogiki, ktore =znane juz i stosowane
Z powodzeniem w procesie ksztatcenia mogg postuzy¢ do wprowadzenia na grunt szkolny nowych

pojec oraz do systematycznego wdrazania uczniow w odkrywanie ,,miejsc pamieci”.

Pierwsza z propozycji jest odkrywanie krajobrazu i obecnych w nim pamiatek przesztosci
(sladow przesztosci). W popularnym poradniku metodycznym dla nauczycieli francuskich Daniel
Oster odwoluje si¢ do koncepcji ,,miejsc pamigci” i proponuje zacza¢ szkolng przygode odkrywania
takich miejsc od rozpoznania krajobrazu i obecnych w nim pomnikoéw. Uczen rozpoznaje wigc
miejsca, a nastgpnie odczytuje zawarte na pomnikach napisy. W kolejnej fazie dokonuje
interpretacji warstwy symbolicznej. Dydaktyk wskazuje na konieczno$¢ powigzania analizy
pomnika jako Zrédta historycznego z mechanizmem upamig¢tniania, a zatem z analiza ceremonii,
jakie odbywaty si¢ w przesztosci i jakie odbywaja si¢ wspolczesnie przy konkretnych pomnikach.
Pozwala to na zrozumienie mechanizméw selekcji jednych wydarzen historycznych kosztem
innych, a takze na zjawisko aktualizowania przesztosci ze wzgledu na biezace potrzeby spoleczne,
polityczne, kulturowe (Oster, s. 93).

Marguerite Figeac wigze potrzebe ksztaltowania wrazliwosci ucznia na zmieniajacy si¢
krajobraz historyczny z wrazliwo$cig na zmiany pamig¢ci kulturowej. Tak jak nie ma jednego,
niezmiennego w czasie krajobrazu, tak nie ma tez jednej pamigci o tym krajobrazie. Tak jak
dziedzictwo jest roznorodne, tak i pami¢¢ o nim jest réoznorodna, zalezna bowiem od grup
spolecznych, ktore t¢ pamie¢ przechowuja. Autorka analizujac nowy program ksztalcenia w szkole
francuskiej, przeznaczony dla klas maturalnych 1 wprowadzajacy obowiazek ,,lektury dziedzictwa”
oraz ,,lektury pamiegci” wskazuje na pozytki nowego dziatu programowego ,,Stosunek spoteczenstw
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do ich przesztosci”: ,,Kiedy nauczyciel wybierze do analizy z uczniami centrum historyczne Paryza,
jest to oczywiscie Paryz XXI wieku. Jest to centrum, ktore zostato uksztaltowane przez histori¢ 1 w
ktorym przez budynki, ulice, dworce, poprzez dziedzictwo niematerialne (np. gastronomia)
odnajdujemy histori¢ uksztattowang przez terazniejszos¢, odnajdujemy histori¢ w jej terazniejszym
ksztalcie, tzn. historie przeksztalcong. Podobnie rzecz ma si¢ z pamigcig. Uczen powinien
zrozumie¢, jak ona jest stopniowo budowana, a jednoczes$nie pozwoli¢ w ten sposéb na istnienie
czesto rozbieznych interpretacji wspotczesnych wydarzen” (Figeac, s. 11).

Idac sladem tych propozycji mozemy wskaza¢ na ogromny potencjal dydaktyczny tkwigcy
w przestrzeni pozaszkolnej. Krajobraz wraz z jego statymi i zmiennymi elementami przynalezy do
dwoch sfer — natury i kultury. W taki sposob interpretowala go zreszta od dawna jedna z nauk
pomocniczych historii — geografia historyczna. W krajobrazie, rozumianym jako konstrukt
kulturowy budowany w roznych epokach przez cztowieka, odnajdujemy histori¢ przeksztatcona.
| t¢ histori¢ zawartg w krajobrazie uczen powinien najpierw odnalez¢, a nastepnie odczytac. Istnieja
jednak zagrozenia takiej lektury bez przygotowania szkolnego, podobne jak w przypadku czytania
zrédel. Bez krytyki wewngtrznej i zewnetrznej, czyli bez ustalenia autentycznosci i wiarygodnosci
zrodta, bez osadzenia w czasie, w konteks$cie spotecznym 1 kulturowym poszczegodlnych elementow
krajobrazu uczen nie poradzi sobie z symbolikg przekazu. Ponadto przyjmie za jedyna i stuszna
interpretacje narzucong mu z perspektywy terazniejszosci. Konieczne staje si¢ wigc wprowadzenie
¢wiczen pozwalajacych deszyfrowac krajobraz kulturowy i jego kolejne warstwy historyczne jako
palimpsest. Robert Traba odwotuje si¢ tu do trzech warstw — krajobrazu przyrodniczego,
dziedzictwa materialnego oraz pamieci kulturowej, ktore ,powinny by¢é umocowane
w teorii/wiedzy nad krajobrazem i pamigcig oraz w praktycznej formule przezywania krajobrazu,
czyli aktywnym do$wiadczaniu specyfiki miejsca, np. poprzez spacer” (Traba, Krajobrazy, s. 13-
14).

Pomniki wpisujg si¢ zar6wno w warstwe dziedzictwa materialnego, jak 1 w warstwe pamigci
kulturowej. W sposob chyba najbardziej wyrazisty odzwierciedlajg tez zjawisko walki o pamig¢
I program polityki historycznej. O walce na pomniki i o pomniki pisat przed laty Janusz Tazbir
podkreslajac, iz w warunkach niewoli, w XIX wieku powstawaly dwa rodzaje pomnikow,
odzwierciedlajace dwa rodzaje pamieci. Pierwsze z nich wznoszone przez samych Polakow
odzwierciedlaly pami¢¢ narodowa, drugie stawiane przez zaborcOw miaty wzmocni¢ pamigé
panstwowg. W tym przypadku konfrontacja pamieci prowadzita do niszczenia pomnikéw — symboli
niewoli, ale takze do pisania komentarzy — na pomniku Iwana Paskiewicza przed patacem
namiestnikowskim przylepiano np. ztosliwe, satyryczne wiersze (Tazbir, s. 7).

Przyktadem zmieniajagcego si¢ krajobrazu i nastepujgcej w Kkolejnych epokach wymiany
pomnikOw w tej samej przestrzeni moze by¢ historia niewielkiego skweru w Inowroctawiu na
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Kujawach. W poblizu okazatego gmachu Szkoty Wydzialowej (zniszczona w 1939 r.) kolejne
wladze upamigtniaty swych bohaterow. W latach 1911-1918 statl tam monument niemieckiego
cesarza Fryderyka III. Zdjety z cokolu cesarz ustgpit miejsca Jozefowi Pitsudskiemu. Dla
upamigtnienia 10 rocznicy zwyciestwa nad armig czerwong wmurowano tablice pamigtkowg
,Marszatkowi Polski — Jozefowi Pitsudskiemu”. W okresie I wojny Niemcy zbudowali tu
Kolumng Zwycigstwa. Po wojnie 22 lipca 1953 r. odstoni¢to Pomnik wdzigcznosci (petna nazwa
Pomnik Wdziecznos$ci i Polsko-Radzieckiego Braterstwa Broni). W poblizu powstaly jeszcze dwa
pomniki — Pomnik Obroncéow Inowroctawia (1984) i pomnik Kresowian (2003). Zamiana
pomnikow ukazuje mechanizm dominacji pamigci panstwowej, ktéra w kolejnych epokach
wypierata starych 1 wprowadzata nowych bohaterow. Po 1989 r. rozpoczeta si¢ dyskusja, co zrobié
z Pomnikiem Wdzigczno$ci odzwierciedlajaca konflikt pamieci — lokalnej, narodowej, panstwowe;.
W dyskusje te wlaczylo si¢ Polskie Towarzystwo Historyczne, starajac si¢ unika¢ argumentow
wynikajacych z biezacych interesow politycznych réznych stron konfliktu 1 partii politycznych.
Propozycja historyka i regionalisty Edmunda Mikotajczaka, jaka pojawita si¢ w 2009 r. zaktadata
pozostawienie pomnika i opatrzenie go komentarzem historycznym: ,,Monument odstonigty
22 lipca 1953 roku, zwany Pomnikiem Wdzigcznos$ci, a potem Pomnikiem Wdzigcznoscei 1 Polsko-
Radzieckiego Braterstwa Broni, wzniesiony dla upamig¢tnienia wyzwolenia Inowroctawia spod
okupacji niemieckiej przez Armi¢ Czerwona, stal si¢ symbolem tragicznej epoki stalinowskiej
I ponownego zniewolenia przez komunistyczny totalitaryzm. W niepodlegtej Polsce pozostawiony
jako $wiadectwo historii i1 dzieto sztuki socrealistycznej” (Mikotajczak, s. 88).

Napis pojawil si¢ przy pomniku jako komentarz historyczny, majac na celu wyjasnienie
konfliktu pamigci. Ostateczna forma tego napisu uzgodniona przez Zarzad Oddziatu Polskiego
Towarzystwa w Inowroctawiu (w trakcie dyskusji pojawialy si¢ tez inne propozycje) w marcu 2011
r. i bedaca oceng historyczng brzmiata: ,,Pomnik Wdzigcznosci i Polsko-Radzieckiego Braterstwa
Broni. Odstonigty 22 lipca 1953 r. Wzniesiony dla upamigtnienia wyzwolenia Inowroctawia spod
okupacji niemieckiej przez Armi¢ Czerwong stal si¢ symbolem tragicznej epoki stalinowskiej
I zniewolenia przez komunistyczny totalitaryzm, w niepodleglej Ojczyznie pozostawiony jako
$wiadectwo historii i przyktad sztuki socrealistycznej”.

Ostatecznie jednak pamie¢ panstwowa zwyciezyla z propozycja historykow. Zgodnie
Z zapisami art. 5a ust. 1 ,,Ustawy z dnia 1 kwietnia 2016 r. o zakazie propagowania komunizmu lub
innego ustroju totalitarnego przez nazwy jednostek organizacyjnych, jednostek pomocniczych
gminy, budowli, obiektow 1 urzadzen uzytecznos$ci publicznej oraz pomniki” uznano, iz pomniki
nie moga upami¢tnia¢ osob, organizacji, wydarzen lub dat symbolizujacych komunizm lub inny
ustrdj totalitarny, ani w inny sposob takiego ustroju propagowac. Pomnik wdzigcznosci zniknat

z przestrzeni publicznej 12 marca 2018 r., podobnie jak zamieszczony obok niego komentarz
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historyczny. To przyktad historii w terazniejszym ksztalcie, a zatem historii przeksztalconej
I przeksztalconego krajobrazu.

Na polskim gruncie Robert Traba zaproponowal trzystopniowa procedure pracy
Z krajobrazem kulturowym, podkreslajac znaczenie ochrony prawnej dziedzictwa, ale zarazem
potrzebe nadawania mu nowych sensoéw (Traba, s. 140-148). W do$wiadczaniu dziedzictwa Purdy
Wielkiej wsi zamieszkatej kiedys$ przez katolickich Warmiakow i przez Niemcow nauka splatata si¢
z uczeniem si¢ historii. Uczestnicy projektu przechodzili wigc od odkrywania krajobrazu przez
czytanie krajobrazu do opowiadania sgsiedztwa.

Czytanie krajobrazu znane jest od dawna w tradycji dydaktycznej. We Francji od lat 90-tych
z powodzeniem realizowany jest program odkrywania dziedzictwa wiejskiego nazywany $ciezka
czterech krokow. Metoda ta, a wlasciwie pewna strategia edukacyjna zasadza si¢ na realizacji
dzialan poszukujacych, uswiadamiajacych uczniom potencjat kulturowy ukryty w przestrzeni.
Dopiero zdefiniowanie tego potencjalu materialnego i duchowego pozwala rozpocza¢ proces
edukacyjny (Kazde miejsce, s. 8-10). Sprébujmy przesledzi¢ kolejne etapy odczytywania
krajobrazu zgodnie z wytycznymi $ciezki czterech krokow.
Krok pierwszy: Co jest dziedzictwem — , krajobraz wokol nas, osiedla, wsie i ich uktady
przestrzenne, sposoby gospodarowania i wytwarzania, spuscizna duchowa”.
Po zdefiniowaniu dziedzictwa przechodzimy do odpowiedzi na pytania zwigzane z okresleniem
jego roli w naszym zyciu.
Krok drugi: jakie warto$ci przekazuje? — ,,dawne umiejetnosci, pigkno i wzruszenie, unikatowos$¢,
poczucie tozsamosci”. Uczniowie otrzymuja narz¢dzia do zoperacjonalizowania abstrakcyjnego
dotad zjawiska - scharakteryzowania, porOwnania, ocenienia, zilustrowania, udowodnienia
wartosci, jakie niesie to dziedzictwo.
Po zdefiniowaniu, odkryciu wartoéci, cech charakterystycznych przychodzi czas na pytanie —
0 czym nam moOwi dziedzictwo, czy jest to opowies¢ o przesztosci, o terazniejszosci, czy
0 przysztosci, o tozsamosci przodkow, czy o naszej wspotczesnej tozsamosci.
Krok trzeci — o czym moéwi? — ,,0 naszych przodkach i o nas samych, o naszej wsi, o naszej matej
ojczyznie, o regionie, o Polsce”.

Autorzy projektu zachecaja do tworzenia wiasnych narracji na temat dziedzictwa
z wykorzystaniem pamigci rodzinnej, lokalnej, regionalnej oraz do siggniecia do dokumentow.
Wreszcie krok czwarty to projekcja w przyszto$¢ i proba uswiadomienia potrzeby ochrony
dziedzictwa, ktore nie jest nam dane raz na zawsze.
Krok czwarty: w czym nam moze pomodc? ,,Pozwoli uratowac stary, pigkny dom, zachowa¢ urode
miejsca, w ktérym zyjemy, przyniesie poczucie dumy z naszej tradycji, pomoze urzadzi¢ nasze
zycie 1 sta¢ si¢ zamozniejszymi’.
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W czterech krokach odkrywamy z uczniami to, co na co dzien nas otacza, a czesto nie
potrafimy tego zdefiniowa¢. Nastgpnie podejmujemy dyskusje o przyczynach, ktdre spowodowaty,
ze czes$¢ dziedzictwa ulega zapomnieniu, a cz¢$¢ pozostaje, by wreszcie u§wiadomic sobie czym dla

nas jest to dziedzictwo 1 dlaczego warto je zachowac.

Podobng strategi¢ proponuja tworcy metody badan w dzialaniu (research in action)
rozumianej jako interwencja dydaktyczna w funkcjonowanie zespolu i monitorowana pod
wzgledem uzyskiwanych efektow. Dzigki tej metodzie uczniowie osiggaja wyznaczony cel dzigki
taczeniu teorii i praktyki, dzigki wspotpracy, dzieki autorefleksji (Majchrzak, s. 84-90).

Kinga Majchrzak zastosowata t¢ procedur¢ do analizy miejsc pamigci 1 niepamieci
0 Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu. W kolejnych latach w ramach projektow
edukacyjno-badawczych studenci organizowali gry miejskie, tworzyli interaktywne trasy
zwiedzania Torunia i trasy zwigzkéw uniwersytetu z miastem, opracowali interaktywny przewodnik
(Interaktywny przewodnik, s. 7-12), wuczestniczyli w mig¢dzypokoleniowym projekcie
,Przywracanie pamigci miastu” (wspdlnie z uczestnikami Uniwersytetu Trzeciego Wieku).
W kazdym cyklu projektu ,,Studenci wobec miejsc (nie)pamigci UMK” prowadzonego w latach
2011-2014 autorka wyrodznila trzy fazy:

- konceptualizacji
- realizacji i obserwacji
- analizy i interpretacji.

W praktyce w kolejnych cyklach research in action Kinga Majchrzak przechodzita od celow
poznawczych (poszerzenie wiedzy na temat miejsc pamigeci UMK 1 sposobow jej popularyzacji) do
ksztattowania postaw (uwrazliwienia uczestnikow projektu na mechanizmy zapamigtywania
| wypierania z pamieci oraz otwarcia si¢ na dziedzictwo). Waznym ogniwem kazdego cyklu
procedury obok wyznaczenia celow bylo przeprowadzenie samoewaluacji w formie wypowiedzi na
forum grupy, pisania esejow nt. projektu, prowadzenie kalendarzy (notowanie wynikow obserwacji
i samoobserwacji). Wydaje si¢, ze badania w dziataniu majg podwojny walor — z jednej strony
wprowadzaja zmian¢ w nastawieniu uczniow do aktywnego poznawania $wiata, z drugiej strony
wywoltujg zmian¢ w samym nauczycielu.

Konfrontacja pamigci 1 historiografii prowadzi proces nauczania w stron¢ otwartego pytania
lub postawienia problemu (Wojdon, s. 6), wymaga poszukiwan, wywotuje potrzebe zdobywania
wiadomosci 1 umiejetnosci, daje uczniom mozliwo$§¢ wyboru i wyrazania wlasnego zdania. Te
wymienione cechy to w gruncie rzeczy wyr6zniki metody projektu edukacyjnego rozumianego jako
realizacja przez ucznidow obszernych zadan o charakterze interdyscyplinarnym (Chorazy, s. 150).

Nie wchodzac w szczegdlowa analize tej metody, znakomicie opracowanej i od lat stosowane;j
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w praktyce szkolnej zarowno w postaci projektu badawczego 1 projektu dziatan praktycznych warto
wskaza¢ na mozliwosci jego wykorzystania w przywracaniu pamig¢ci miejsca.

Metoda ta wykorzystana zostala w przywracaniu pamigci patacu saskiego w Kutnie
wzniesionego w konstrukcji ryglowo-szachulcowej w 1750 r. przez Johanna Martina Walthera.
Palac ten jest Swietnym przyktadem wypierania z pamigci samego obiektu, jak i epoki saskiej,
traktowanej negatywnie w wyniku czarnej legendy, jaka utrwalano od schytku XVIII wieku,
glownie za sprawg historiografii pruskiej. W krajobrazie miejskim pehit kolejno funkcje patacu
pocztowego (czasy saskie i epoka napoleonska), sklepu, magazynu, budynku mieszkalnego,
siedziby zandarmerii 1 wigzienia (w okresie okupacji), budynku administracji, obiektu ustugowo-
handlowego. (Stasiak s. 157-164). Przywracanie pamigci rozpoczeto si¢ w latach 70-tych XX wieku
wraz z probami podjetymi przez polskich historykow rewizji czarnej legendy czasoéw saskich.

Obrazy, ryciny, fotografie z kolejnych epok to swiadectwa warstw historii naktadanych na
patac ukryty w miejskim pejzazu. Podroz w czasie od wspoélczesnej ,rudery”, ktora powoli
odzyskuje dawnag $wietnos¢ do podrdznej rezydencji krola Augusta III, patacu pocztowego to
wedrowka przez kolejne warstwy palimpsestu, ktoéra uczniowie odbywaja z pomoca kart pracy
projektu edukacyjnego ,,Patac jednego krola, dwoch panstw i dwoch kultur. Unia polsko-saska
1697-1763” (Wieczorek, 41-42).

Przedstawione tu metody mieszczg si¢ w nurcie paradygmatu emancypacyjno-krytycznego,
ktéry zaklada z jednej strony transformacje¢ systemu edukacyjnego poprzez innowacje, z drugiej
strony buduje poczucie badawczej wspodlnoty, ktorej uczestnicy staja si¢ refleksyjnymi podmiotami
procesu ksztalcenia (Gotebniak, s. 57-58).

Realizacja celow historii drugiego stopnia, odkrywania ,,miejsc pamieci”’, wedrowki od
wspolczesnosci w przesztos¢, odczytywania krajobrazu wymaga takze specjalnej postawy od
nauczyciela. Nicole Tutiaux-Guillon podkresla, ze tematy, gdzie konfrontowane sg wartosci
i interesy, przepelnione emocjami sg zawsze spolecznie zywe i wrazliwe politycznie (Tutiaux, s.
25). Najbardziej skuteczny w realizacji takich celéw moze okazaé si¢ styl wyzwalajacy, kiedy
nauczyciel wprowadza uczniow w warsztat pracy historyka (w tym przypadku w warsztat historyka
drugiego stopnia), ukazujagc mechanizmy selekcji wydarzen i sposoby ich upamigtniania
w okreslonych kontekstach czasowych, przestrzennych i kulturowych (Fenstermacher, Soltis, s. 15-
20).

Podsumowanie:
Szkola od zawsze stanowita pole konfrontacji historiografii poddanej dydaktycznej
transpozycji z wizjg przeszlosci oferowang przez inne Zrodta - pamie¢ rodzinng, pamig¢¢ lokalna,

pamig¢ narodowg. Symbole, miejsca pamigci utrwalane w §wiadomosci zbiorowej 1 popularne
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dzigki filmowi, rekonstrukcjom, wizualizacjom, pomnikom, czy najogélniej mediom wnoszg na
grunt szkolny wyobrazenia, z ktorymi nauczyciel musi si¢ zmierzy¢. Wielo$¢ tych wyobrazen,
a zarazem atrakcyjno$¢ sprawia, iz szkota musi wykorzysta¢é narzgdzia do wyjasnienia
mechanizmow ich powstawania i utrwalania. Pierwszy etap to propedeutyka historii w klasie
czwartej, kiedy uczniowie zapoznajg si¢ z obrazami z przesztosci — wyobrazeniami wiadcow
I wydarzen. Warto juz na tym etapie rozpocza¢ dyskusj¢ o tym, dlaczego wilasnie o takich, a nie
innych postaciach i wydarzeniach uczymy si¢ na lekcji? Co przetrwalo w pamieci, a co ulegto
zatarciu? To realizacja jednego z celéw poznawczych.

Drugi etap to wprowadzenie do edukacji analizy miejsc pamigci. Oczywiscie historia
drugiego stopnia, oparta na koncepcji miejsc pamigci, na odwréoconym kontinuum dziejow nie
zastapi tradycyjnej wersji historii pierwszego stopnia. I zastapi¢ nie powinna. Tak jak juz pisatem sa
to r6zne formy relacji z przesztoscia. Stawianie ich w relacji do stanowigcej czgs¢ kultury nauki, nie
ma sensu. Dodajmy, ze takie jej ujecie nie tylko nic nie wnosi do ich rozumienia, ale podtrzymuje
takze mato przekonujacy sad o specjalnym statusie samej historiografii w kulturze wspotczesnej

(Piasek, s. 62).

Historia drugiego stopnia powinna jednak znalez¢ stale miejsce wsrod celow ogolnych
edukacji historycznej, jako narzedzie do wyjasniania réznorodnosci dziedzictwa (historii
przeksztalconej) 1 wielosci pamigci o tym dziedzictwie. Zrozumienie istoty przeksztatcania historii
to jednoczes$nie wyzwanie wychowawcze, aby nie uchyla¢ si¢ od przyjmowania réoznych elementow
dziedzictwa, aby nie przeksztalca¢ go wedlug potrzeb terazniejszosci.

Praca z ,,miejscami pamigci” to szansa na ksztattowanie $wiadomosci historycznej, postawy
krytycznej 1 samodzielnej, ale co najwazniejsze na ksztattowanie postawy zrozumienia dla
odmiennych wyktadni 1 interpretacji dziejow w dzisiejszym S$wiecie, ktory jest kulturowym
jarmarkiem réznorodnos$ci. Na rozbudzenie swiadomos$ci empatii w $wiecie, w ktorym inny to juz
nie tylko mieszkaniec odlegtych archipelagow, ale sgsiad mieszkajacy obok nas (Jeismann, s. 152-
153).

Jak podkreslaja Jean Boutier i Dominique Julia w ksigzce Przeszlosci przeksztalcone:
,Historia jako dyscyplina nie ma wystawia¢ jakiejkolwiek pamieci, ani tez wskrzesza¢ tego co si¢
wydarzylo. Ma za zadanie wytlumaczy¢ ztozono$¢ relacji spotecznych, ktore lacza lub dzielg
mezezyzn 1 kobiety, grupy spoleczne, rzadzacych i1 rzadzonych bez pomijania ich zlozonego

charakteru” (Boutier, Julia, s. 53 ). To takze zadanie dla historii szkolne;j.
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Aneks |

Spor miedzy krolem Tamuzem a bogiem Teutem, wynalazcg pisma, na temat grozby zapominania
pod wplywem nowego wynalazku.

Czy wspotczesny uczen staje si¢ ,,zbieraczem wiadomosci” bez ich poznania i zrozumienia, zdanym

na gotowy przekaz?

,Ono bowiem sprowadzi na umyst tych, ktorzy si¢ go naucza, zapomnienie, gdyz zaniechaja
¢wiczenia pamigci, poniewaz zdajac si¢ na zapis beda przypominali sobie od zewnatrz pod
wplywem obcych znakow, nie zas od wewnatrz siebie samych pod wplywem wiasnych. Znalaztes
wiec $rodek nie na pami¢é nie na pami¢é, lecz na przypominanie. Uczniom za§ zapewniasz
namiastke madros$ci, nie za$§ madro$¢ prawdziwa. Stajac si¢ bowiem zbieraczami wielu wiadomosci
bez nauki, wydadzg ci si¢ ludzmi o wielkiej wiedzy, cho¢ na ogét stang si¢ nieukami i1 trudnymi

W obcowaniu. Zamiast m¢drcami stang si¢ medrkami...”.

Platon, Fajdros, tt. L. Regner, Warszawa 1993, s. 74-75.

Aneks 11

Podr6z w czasie traktowana moze by¢ jako poszukiwanie statych i pewnych miejsc
budujacych nasza tozsamos$¢. Michael Fehr wykorzystuje metafore ,,Wehikutu czasu” Herberta
George’a Wellsa i podkresla znaczenie takich odnalezionych w przesztosci elementow w powrocie
do wspotczesnosci. Innymi stowy narzgdzia z przeszlosci stajg si¢ dziedzictwem.

Czy dzieki pamigci o roli dziedzictwa i przypomnieniu sobie o jego funkcjach mozliwe staje
si¢ wzmocnienie tozsamos$ci? (Fehr, s. 50),

Bohater odwiedza Patac z Zielonej Porcelany:

,»Z maczuga w jednej rece, druga prowadzac Weeng przeszedtem wigc z tej galerii do innej, jeszcze
wigkszej, ktéra na pierwszy rzut oka przypomnialta mi kaplice wojskowa obwieszona
postrzgpionymi sztandarami. Zorientowatem si¢ jednak, Ze szare poszarpane lachmany, ktore
zwisaly z jednej 1 z drugiej strony galerii, sg butwiejgcymi szczatkami ksigzek. Od dawna to
wszystko gnilo, roztazito si¢, rozsypywalo i nie zna¢ bylo juz na tym zadnych §ladéow druku. Lecz
tu 1 6wdzie spaczone oktadki i popekane okucia metalowe do$¢ wymownie opowiadaty dzieje tego
przybytku. Gdybym byt literatem, moralizowalbym moze na temat marnosci wszelkich ambicji;
lecz w danych okolicznos$ciach uderzyt mnie tylko z gwaltowng moca ogrom zmarnowanej pracy,

0 jakiej $wiadczyta ciemna otchian butwiejacego papieru. Musze przyznaé, ze w owym czasie
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myslatem gléwnie o ,,Spekulacjach Filozoficznych” 1 o moich wlasnych siedemnastu pracach
z optyki fizycznej.

Nastepnie po szerokich schodach weszlismy do czego$, co mogto by¢ niegdy$ galeria chemii
technicznej. Tutaj miatem niemala nadziej¢ poczyni¢ uzyteczne odkrycia. Z wyjatkiem miejsca,
gdzie zapadt si¢ byl dach, galeria zachowana byta w dobrym stanie. Chciwie przegladatem kazda
nieuszkodzong gablotke; wreszcie w jednej, hermetycznie zamknigtej, znalaztem pudetko zapatek.
Skwapliwie potartem jedna na probe: byty zupetie dobre; nawet nie zwilgty [...]

I mysle sobie teraz, ze jak dla owego pudetka zapatek wymkniecie si¢ zagladzie czasu w ciggu
niepami¢tnych lat bylo w najwyzszym stopniu zadziwiajgce, tak dla mnie znowu stalo sie¢
szczg$ciem niewymownym. Co wigcej — to juz prawdziwy cud — znalaztem tez co$ daleko jeszcze

osobliwszego, mianowicie — kamforg”.

Herbert Geoge Wells, Wehikut czasu, przekt. F. Werminski, Wroctaw 1985, s. 80-81.
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