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PAMIEC W EDUKACIJI HISTORYCZNEJ — OD TEORII DO PRAKTYKI SZKOLNEJ CZ. 2

W potocznym rozumieniu zwigzek miedzy historig a pamigcig polega na tym, ze historii
trzeba si¢ uczy¢ na pamig¢é. Taki oglad historii znalazt ostatnio odzwierciedlenie w radiowej
reklamie $rodka farmaceutycznego, wspierajgcego pamiec. Jej bohaterka przedstawia sie tak: ,,0d
wielu lat ucz¢ w szkole historii. W mojej pracy wiedza i dobra pami¢¢ to podstawa.” 1 dalej
wylicza, co musi pamigtaé: ,,wazne daty, wydarzenia i fakty, imiona krolow i wladcow”. Zwigzek
ten zdaje si¢ by¢ ponadczasowy i ponadlokalny: podejscie do historii jako bezmy$lnego wykuwania
faktow bylo wyszydzane juz w starozytno$ci (Marrou, s. 166), a o stereotypie historyka — nudnego
samotnika o niezwyklej pamieci 1 niezaspokojonym apetycie na fakty — pisze wspodiczesnie
amerykanski badacz Michael Douma (2018, 38-39).

Skojarzenie historii z pamigciowym przyswajaniem wiedzy sprawia, ze uchodzi ona za
przedmiot nieatrakcyjny i oderwany od zycia, a przez to meczacy i niepotrzebny. Taki stereotyp nie
utatwia zapewne zadania tym nauczycielom, ktorzy chcieliby zmieni¢ postrzeganie swojego
zawodu, lekcji, a takze charakteru dyscypliny, ktérg reprezentuja.

Pojawia si¢ rownoczes$nie pytanie, czy nauczyciele historii naprawde, rzetelnie chca ten
stereotyp zmieniac¢? Czy widza alternatywy dla pamigciowego przyswajania wiedzy historycznej?
Czy dostrzegaja inne cele i inne metody nauczania historii? A moze — jak ci, badani przez
Krzysztofa Jaskutowskiego (2018) — uczg bezrefleksyjnie, nie zastanawiajgc si¢ zbyt gleboko,
dlaczego i po co to robig? Z jakimi konsekwencjami dla codziennej praktyki nauczania wiaze si¢
ewentualna zmiana?

Zanim podejmiemy probe odpowiedzi na te pytania, przyjrzyjmy si¢ innym, mniej
trywialnym, zwigzkom pamigci ze szkolng edukacja historyczng. Za podstawe wezmy trzy
podstawowe modele nauczania historii, zaproponowane przez kanadyjskiego badacza edukacji
historycznej, Petera Seixasa (2000: 19-37).

Model tradycyjny traktuje szkolng histori¢ jako narzedzie do ksztaltowania pamieci
historycznej miodego pokolenia, tak aby przejeto ono sztafete pokolen w zyciu spotecznym,
politycznym i kulturowym swego kraju. W praktyce zaklada on przekazanie przez nauczyciela
(szkol¢) wiedzy o kanonicznych faktach, wraz z przypisanymi im warto$ciami, ktdre uczen
powinien przyswoic i z tego jest rozliczany. Model ten ma bardzo dtuga historie, ksztattowat sie

bowiem wraz z formowaniem si¢ panstw narodowych i przejmowaniem przez nie kurateli nad



szkolnictwem; fakty i warto$ci dotyczyly za$ przesztosci danego panstwa i narodu. Dawniejsza
metryke ma jedynie model edukacji historycznej oparty na studiowaniu biografii wybitnych me¢zow
jako okazji do ksztattowania cnét obywatelskich, praktykowany jeszcze w czasach starozytnych,
a nast¢pnie w renesansie (Butts, 1973: 97-99, 119, 125; Corbeil, 2001).

Za postrzeganiem edukacji historycznej jako narzedzia ksztaltowania zbiorowej pamigci
przemawia zatem tradycja, a takze interes wladzy panstwowej, ktora taka edukacja na ogoél
legitymizuje. Na gruncie polskim tak bylo w II RP, w PRL i na dobra sprawg tak jest nadal.
Edukacje¢ historyczng jako przekaz pamieci wspiera polska podstawa programowa. W dotychczas
obowigzujacej podstawie zapisano na przyktad: ,,W rozwoju spotecznym bardzo wazne jest

ksztaltowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycii i kultury wlasnego narodu,

a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji.” (MEN, Rozporzadzenie, 2012, zat. 2;
por. MEN, Rozporzadzenie, 2018, dla szk6l ponadpodstawowych). Za§ w tej obowigzujacej od
2018 roku na poziomie szkoty podstawowej dodano jeszcze wyrazniej: ,,Ksztalcenie ogdlne
w szkole podstawowej ma na celu: 1) wprowadzanie uczniow w $wiat wartosci, w tym ofiarnosci,

wspolpracy, solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji”. | dalej: ,,Nowa podstawa

programowa w odroznieniu od dotychczasowej prezentuje takg koncepcje nauczania historii, ktora

rozbudza poczucie mito$ci do Ojczyzny i tworzy $wiadomo$¢ historyczng poprzez budowanie

szacunku, przywigzanie do tradycji, historii wlasnego narodu i jego osiggni¢¢, kultury i ojczystego
jezyka.” (Podstawa programowa, 2018: 5, 27)

W ¢lad za podstawa programowa ida podreczniki, prezentujace zatwierdzang urzedowo
interpretacje dziejow. Jesli nawet pojawiaja si¢ w nich elementy innych modeli edukacji — na
przyktad ¢wiczenia z wykorzystaniem roznych srodkéw dydaktycznych czy prezentacja réznych
punktow widzenia na wybrane zagadnienia — to i tak dominuje autorytatywny tekst autorski,
przedstawiajacy informacje (i interpretacje) do przyswojenia. W niektorych krajach (np. w Grecji)
tylko jedna ksigzka ma status oficjalnego podrecznika, wowczas cate pokolenia otrzymujg jednolitg
wyktadnie dziejow (Liakos, 2008/2009). Tak bylo przez wigksza czgs¢ PRL (cho¢ funkcjonowaly
takze alternatywne przekazy wiedzy historycznej poczawszy od rodzinnego przez koscielny
I nadawany przez zachodnie rozgtosnie radiowe, po — docierajace zwlaszcza do licealistow
W duzych miastach — wydawnictwa bezdebitowe czy wyklady ,,uniwersytetow latajacych”). W III
RP pojawil si¢ pewien pluralizm — lista podrecznikow dopuszczonych do uzytku szkolnego
w pierwszych latach XXI wieku liczyta nawet kilkadziesiat pozycji dla kazdego poziomu edukacji
(MEN, Obwieszczenie, 2000). Nie znam jednak badan, ktore pokazywalyby znaczace rdznice
interpretacyjne migdzy poszczeg6lnymi podrecznikami. Co wigeej, liczba wydawcow i roznigcych
si¢ wydan podrecznikow skurczyla si¢ w ostatnich latach 1 na rynku podrecznikowym pozostato na

dobrg sprawe zaledwie kilku wigkszych graczy.



W tekstach podrgcznikow réznych wydawnictw mozna zaobserwowaé stosowanie
sformutowan o ,,naszym panstwie”, co interpretowatabym jako dazenie do ksztaltowania poczucia
wspolnoty, do wspolnego zanurzenia si¢ w dziedzictwie przesztosci i utozsamienia si¢ z nim —
a wigc jako realizacje wizji historii jako ksztattowania pamieci. Podobnie, uzywajac sformutowan
0 ,,naszej” przeszloSci, wypowiadali si¢ niedawno polscy nauczyciele historii. Jej role
W ksztaltowaniu postaw patriotycznych uwazali za oczywista (Jaskutowski et al., 2018).

Notabene, koncepcja historii jako pamigci zdaje si¢ tez dominowa¢ w pracach
dwustronnych komisji podrecznikowych, ktérych nadrzednym celem jest wypracowanie przekazu,
odpowiadajgcego wizji pamigci historycznej, akceptowalnej dla obu krajow, uczestniczacych
w pracach komisji. Jak pisze L. Czechowska (2014), ,,zadaniem [komisji] jest przekazywanie
wspalnie wypracowanej wersji zdarzen historycznych i ich interpretacji spoteczenstwom w trakcie
pobierania nauki szkolnej”. Cho¢ zastrzega, ze dopuszczalne jest przedstawienie dwdch roznych
ocen 0sOb czy zdarzen, to jednak wyglada, ze takg sytuacje¢ traktuje raczej jako wyjatek niz regule.

Z punktu widzenia cechu historykow model szkolnej historii jako narzedzia ksztaltowania
zbiorowej pamigci jest o tyle korzystny, ze nietrudno zaobserwowaé, ze grupy polityczne, ktére
przywiazuja duza wage do wspolnej pamigci historycznej, cenig edukacje historyczng (Wojdon,
2011). Zyskuje ona na znaczeniu w debacie publicznej, a jesli takie grupy sprawuja wladze,
przeklada si¢ to takze na siatki godzin nauczania historii. W Stanach Zjednoczonych juz na
przetomie XIX i XX wieku okazato si¢, ze przejscie od funkcji wychowawczych historii
w kierunku jej wykorzystania jako okazji do praktykowania metod z obszaru nauk humanistyczno-
spotecznych doprowadzito do spadku prestizu tego przedmiotu, a w konsekwencji nierzadko do
jego zastepowania bardziej ogdlnymi ,,naukami spotecznymi”, ktérych historia byla tylko jedng
sktadowa (Nasaw, 1979: 143-144). Na podobny proces narzekat goracy zwolennik historii jako
pamigci w wydaniu kanadyjskim, Jack Granatstein (1998). To silny pragmatyczny argument, by nie

porzuca¢ koncepcji traktowania szkolnej edukacji historycznej jako instrumentu transferu pamigci.

Tymczasem druga potowa XX wieku to okres, gdy w naukach pedagogicznych na catym
$wiecie coraz wigksze uznanie zyskiwat konstruktywizm: wiedza miata by¢ nie tyle przyswajana,
co ,.konstruowana” przez uczniow w wyniku rozwigzywania zadan (teachinghistory.org, 2019).
Karierg zaczety robi¢ metody aktywizujace, czesto zaczerpnigte ze §wiata biznesu, a przeniesione
na grunt szkolny m.in. w wyniku zmian, wprowadzonych w USA po ,,szoku sputnikowym” lat
sze$¢dziesiatych, gdy uznano, ze dla lepszych wynikow w ,,podboju kosmosu” konieczne jest
zreformowanie edukacji (Linden, 1990). To wtedy na jezyk edukacji przettumaczone zostaty takie
techniki jak analiza SWOT, myslace kapelusze Edwarda de Bono, metaplan czy metoda projektu.

W przypadku historii to ,,konstruowanie” wiedzy miato si¢ odbywac¢ zgodnie z warsztatem pracy



historyka — a wigec w oparciu o analize tekstow zrodlowych i istniejacych opracowan, prace z mapa,
z danymi statystycznymi, analiz¢ ilustracji, fotografii i innych materialdw wizualnych,
audiowizualnych, nagran.

Co istotne, jak zauwaza Peter Seixas, zastosowanie tych umiejetnosci — okreslanych przezen
jako model dyscyplinarny — miato doprowadzi¢ wszystkich uczniow do tych samych (lub bardzo
podobnych) wnioskow, zgodnych z ustaleniami historykow-badaczy, a w rezultacie przyczyni¢ si¢
do uksztaltowania tej samej, co dotad, wspdlnej pamigci, ale przy uzyciu szerszego wachlarza
metod 1 S$rodkow dydaktycznych. Taki model odpowiadal pozytywistycznej wizji nauki
historycznej, ktora doprowadzi¢ miata do ,,naukowego”, a wigc obiektywnego ustalenia faktow, a w
konsekwencji — do odtworzenia tego, jak wygladal Swiat w przesztosci. Zarazem jednak pojawity
si¢ pytania, o ktorych wspomniano wyzej: dlaczego te umiejetnosci ma ksztattowac historia, a nie
na przyktad jezyk ojczysty, logika czy wiedza o spoteczenstwie/ nauki spoteczne? Odchodzenie od
modelu historii jako pamieci podwazato pozycj¢ tego przedmiotu w szkole (Nasaw, 1979).

W Polsce model dyscyplinarny zaczatl zyskiwa¢ szerokie uznanie po 1990 roku.
Nieposlednig role¢ w upowszechnieniu metod aktywizujacych odegralo Centrum Edukacji
Obywatelskiej 1 wprowadzony przez nie przedmiot: Ksztalcenie Obywatelskie w Szkole
Samorzadowej jako odpowiednik wiedzy o spoteczenstwie, opracowany przy udziale ekspertow
amerykanskich (https://glowna.ceo.org.pl). Jednym z instrumentéw, zachecajacych nauczycieli
I uczniéw do stosowania ¢wiczen warsztatowych takze na lekcjach historii, miata by¢ nowa formuta
egzaminu maturalnego, wprowadzona na przetomie tysigcleci. Arkusze maturalne zaczgly by¢
wyposazone we fragmenty zrodet i opracowan historycznych, ilustracje, wykresy, diagramy,
traktowane jako podstawa polecen kierowanych do uczniow. Coz z tego, kiedy — jak wykazata
analiza polecen odnoszacych si¢ do tematyki walki Polakéw o niepodlegto$¢ w latach 1795-1918 —
wszystkie te materiaty stuzyly gltownie jako pretekst do sprawdzenia, czy abiturient przyswoit
okreslone kwantum wiedzy faktograficznej oraz ,,wlasciwg” interpretacje¢ wydarzen z przesztosci
(Wojdon, 2017).

Zbyt czesto bowiem ,,praca” ze zrodlem na maturze sprowadza si¢ do odnalezienia detalu,
ktéry pozwala przypisa¢ dane Zrédlo do okreslonego wydarzenia — a dalej powinna nastapi¢
reprodukcja powigzanych z nim ram interpretacyjnych. Na przyktad zadanie 13 w arkuszu z 2017 r.
brzmi: ,,Rozpoznaj posta¢ (podaj imi¢ i nazwisko), ktorej dotyczy ten opis. Uzasadnij swoja
odpowiedz, przywotujac dwa argumenty. [P]o zwolnieniu z wigzienia [...] zdecydowat si¢ pozegnac
cara Pawla I i podzigkowa¢ mu za obdarzenie wolnoscia ok. 12000 Polakéw. Bole uniemozliwity
mu chodzenie, wniesiono wigc Naczelnika na krzesle [...], dzieki temu nie musiat kigkac¢ przed
carem, aby ucatowa¢ zgodnie z ceremonia dton wladcy. Jak si¢ ubrat [...] generat lejtnant wojska

polskiego? Natozyl mundur generata armii amerykanskiej.” — wystarczy, by uczen skojarzyt



,Naczelnika” 1 ,,generata armii amerykanskiej”, ewentualnie cara Pawta I i zwolnienie z carskiego
wiezienia. Trudno tu méwié o gtebszym mysleniu historycznym.

Zatem ostatecznie matura weryfikuje stopien zakotwiczenia wiedzy danego ucznia
W pamigci historycznej o pozadanym ksztatcie, cho¢ odwoluje si¢ do nieco bardziej

skomplikowanych procesow mys$lowych niz samo przyswojenie gotowego tekstu.

Trzecim, wyréznionym przez Petera Seixasa modelem edukacji historycznej jest model
postmodernistyczny, ktory dopuszcza rozne interpretacje przesztosci i chee pokazaé¢ mlodziezy, ze
istniejg rézne pamigci o przesziosci, za$ historia — i ta profesjonalna, i ta szkolna — dysponuje
narzgdziami, ktdre pozwalaja wyjasni¢ t¢ rdznorodnosé, cho¢ niekoniecznie rozstrzygnaé, ktoéra
interpretacja jest ,,prawdziwa”.

Model ten w wigkszos$ci krajow wciaz pozostaje postulatem, artykulowanym gtownie przez
srodowisko akademickie, dazace do przetozenia na grunt szkolny dokonan postmodernistycznej
akademickiej historiografii. Nie cieszy on si¢ szczegdlnym uznaniem spotecznym. Rodzice
oczekujg bowiem od szkoty, ze wyposazy ich dzieci w konkretng wiedze, a nie bedzie zasiewad
watpliwosci. Politycy, zwlaszcza o bardziej tradycjonalistycznych pogladach — jak juz wspomniano
— cenig wychowawczg 1 ,,pamigciotworczg” rolg historii. Nie interesujg ich dyscyplinarne niuanse
ani wieloaspektowe hamletyzowanie. Natomiast ci bardziej liberalni w ogdle nie cenig historii.
Nauczyciele przewaznie wola podazaé¢ utartymi $ciezkami i co prawda znaja wspotczesne
koncepcje dydaktyczne, potrafiag je nazwaé, zdefiniowa¢, a nawet deklaruja przekonanie o ich
stusznosci, ale nie stosujg ich w praktyce (Brauch, 2017, 598).

Okazuje si¢ jednak, ze o ten wlasnie model, w ktorym szkolna historia nie jest pamigcig,
lecz raczej naukg o pamigci albo o pamigciach, upomina si¢ wspotczesna rzeczywistos¢ spoteczna,
ksztaltowana przez nasilajace si¢ migracje, postulowany i realnie funkcjonujacy pluralizm
kulturowy, religijny i obyczajowy. W tej sytuacji trudno mowi¢ o jednej zbiorowej pamigci
historycznej, podzielanej przez ogo6l spoteczefistwa, w ktorg szkota miataby zanurza¢ swoich
wychowankow (Seixas, 2017, 69).

W Polsce problem ten dopiero zaczyna by¢ widoczny, ale w Europie Zachodniej czy
Kanadzie, Australii, Nowej Zelandii, USA stal si¢ chlebem powszednim edukacji (Emersjo et al.,
2017). W jaki sposob omawia¢ krucjaty w niemieckiej klasie, w ktoérej znaczna cze$¢ uczniow
pochodzi z Turcji? Jak przedstawia¢ wielkie odkrycia geograficzne rdzennym mieszkancom
Australii albo Republiki Potudniowej Afryki? Kim sg ,,my” na lekcjach w klasie mieszanej
etnicznie? Jak nauczyciel powinien podchodzi¢ do przekazéw historycznych, ktore uczniowie

wynoszg z domu, z youtube’a albo z gier komputerowych? A z drugiej strony: czy imigranci



(w tym z Polski) powinni rezygnowaé¢ z wychowywania swoich dzieci w kulturze pamigci kraju
pochodzenia? Czy dla nich ,,my” to stara, czy nowa ojczyzna?

Jak pokazujg badania, miedzy innymi Sama Wineburga z Uniwersytetu Stanforda
w Kalifornii, dzisiejsze spoteczenstwo swoja wiedze o przesztosci czerpie czesciej z kultury
popularnej 1 massmediéow niz z lekcji historii, nie wspominajac juz o przekazach akademickich
(hermetycznych, nieatrakcyjnych, drogich, a przez to niedostgpnych). Badana przez zespot
Wineburga (2007) populacja amerykanskiego miasteczka wyrobila sobie zdanie o wojnie
w Wietnamie w oparciu o film ,,Forrest Gump” (rodzi si¢ pytanie o stopien zrozumienia przekazu
filmowego). Zarowno w przypadku wielkich hollywoodzkich produkcji filmowych (np. Forrest
Gump, Lista Schindlera, Trzystu), jak i gier wideo (np. Assassin’s Creed, Europa Universalis, Age
of Empires, Cywilizacja czy Tropico) bytaby to pamig¢é ponadnarodowa, globalna. Nieco bardziej
lokalny charakter miataby Wikipedia — podstawowe zrodto informacji nie tylko mlodego pokolenia,
nawet jesli niedoceniane przez profesjonalistow, ale i ono mowi wieloma glosami, dopuszcza
dyskusje i pozwala zaobserwowac¢, jak wiedza jest konstruowana (Zawistowski, 2018).

Zatem de facto model postmodernistyczny zdobywania wiedzy o przesztosci ma si¢ dobrze
w praktyce pozaszkolnej. Jak zauwazaja T. Haydn i K. Ribbens (2017, 736), mtodziez zawsze
zdobywata wiedz¢ historyczng ze zrodet innych niz przekaz nauczyciela, podrgcznika czy
zawodowych historykéw, ale w dobie Internetu i mediéw spotecznosciowych udzial informacji
0 przesztosci, zdobywanych bez posrednictwa nauczycieli czy historykow wydaje si¢ wzrastac.
Warto wiec, by i1 szkota go dostrzegla i nie starata si¢ stworzy¢ falszywego przekonania, ze to ona
posiada monopol na prawde historyczna, lecz raczej by uczyta wychowankow, jak w tym modelu
racjonalnie funkcjonowa¢. Na czolo zadan szkolnej historii wysuwa si¢ w tej sytuacji nauka
krytycznego (cho¢ zarazem empatycznego w sensie zrozumienia motywow formutowania takich
a nie innych opinii) podej$cia do roéznych przekazéow o przesztosci. Gdy bowiem szkolna wersja
dziejow przekazywana jest w nieatrakcyjny, wymagajacy zmudnej pamigciowej nauki sposéb,
uczniowie nabieraja przekonania, ze to przedmiot zupelnie oderwany od zycia i niepotrzebny
(Douma, 2018, 21). Zarazem, dezawuujac szkolng historig, stajg si¢ tatwym tupem manipulacji,
ktére sa od szkolnego przekazu bardziej zrozumiate, atrakcyjne i pozostajace w zwigzku z zyciem
(nawet jesli jest to zycie wirtualne) — w publicystyce, w tym internetowej, filmach, grach czy
napisach na murach (Wineburg, 2018). W ten sposob szkota oddaje pola innym przekazom pamigci,

nie wyposazajac mtodych obywateli w narzedzia ich analizy.

Przechodzac od postulatéw do realidow codziennego zycia szkoty warto zauwazy¢, ze
poszczegolne modele szkolnej edukacji historycznej 1 jej relacje do pamigci historycznej maja

swoje implikacje praktyczne i1 przekladajg si¢ np. na dominujgce metody nauczania, kryteria oceny



osiggnie¢ ucznia 1 sposoby oceniania, na ksztatt podrgcznikoéw i stosunek do nich i do innych

srodkow dydaktycznych.

W modelu historii jako pamigci w sposob naturalny dominujg metody podajace: wyktad
nauczyciela, lektura podrgcznika, sprawdziany z wiedzy faktograficznej — tatwe do
przeprowadzenia, zweryfikowania i obiektywnego ocenienia. Zasadniczym problemem jest
natomiast krotkotrwato$¢ tak przyswojonych i sprawdzonych wiadomosci, bezrefleksyjnosé
i bezmys$lne poddawanie si¢ autorytetom. Przyktadem ,,wykuwania” tresci bez zrozumienia moze
by¢ takie wprowadzanie poje¢ historycznych, gdzie niezrozumiate wyjasnia si¢ przez
niezrozumiate. W popularnym serwisie brainly znajduje si¢ na przyktad nastepujaca definicja
monarchii: ,jest to taki ustrdj polityczny, w ktorym suwerenem jest 1 cztowiek (monarcha)”.
Nalezy przypuszczaé, ze jest ona masowo kopiowana przez uczniéw, odrabiajacych w ten sposob
zadanie domowe, ale niekoniecznie rozumiejacych, co to znaczy ,,ustr6j”, ,,polityczny”, ,,suweren”
czy ,,monarcha”.

W modelu dyscyplinarnym nacisk potozony jest na ¢wiczenia — prace z roznymi srodkami
dydaktycznymi. Informacje do przyswojenia nie sa podawane wprost przez nauczyciela (czy
podrecznik), lecz uczniowie maja je wyczytac z tekstu zrodtowego, mapy, obrazu, fotografii, tabeli,
diagramow czy innych zrédet. Ich zadaniem moze by¢ wyciagnigcie wnioskow z kilku przekazow
dotyczacych tego samego zagadnienia — najczesciej dokonanie syntezy albo selekcja informacji
prawdziwych.

Z kolei model postmodernistyczny charakteryzuje si¢ refleksja nad samym procesem
poznawania przesztosci i tworzenia historii. Zacheca do cigglego kwestionowania, dekonstruowania
1 rekonstruowania przekazdéw o przesztosci, ptynacych z roznych zrddet. Chetnie odwotuje si¢ do
przekazow pozaszkolnych, popularnych, do tzw. historii publicznej — tej ,,wysokiej”, takiej jak
muzea czy filmy dokumentalne albo wystawy; i tej nizszych lotow, tworzonej niekoniecznie przez
profesjonalnych historykow, takiej jak filmy fabularne, literatura ,,faktu”, muzyka rozrywkowa;
wreszcie do przekazow potocznych, relacji §wiadkow czy fotografii amatorskich.

Peter Seixas i inni badacze podje¢li proby zoperacjonalizowania tych refleksji, okreslanych
mianem myslenia (Seixas, 2013), rozumowania (van Boxtel i van Drie, 2017) czy ,,alfabetyzmu”
(literacy) (Lee, 2016) historycznego (Davies, 2017, 100-166; Levesque i Clarks, 2018).
Wyodrebnione przez nich czesci sktadowe moga postuzy¢ jako strategie zapoznawania uczniéw nie
tylko z tym, co wiemy o przesztosci, lecz takze, skad o tym wiemy i w jaki sposob zostato to
ustalone. Linda Levstik i Stephen Thornton (2018) podkreslaja przy tym role pytan

W stymulowaniu myslenia historycznego uczniow.



Seixas wyrdznil nastepujgce szeS¢ elementow myslenia historycznego: mysSlenie
przyczynowo-skutkowe, dostrzeganie cigglosci i zmiany, okreslanie doniostosci historyczne;,
opieranie wnioskow o zrodla, patrzenie z perspektywy historycznej i etyczny wymiar przesztosci
(https://historicalthinking.ca). Kazdy z tych elementéw pokazuje wielos¢ mozliwych interpretaciji.
Zaczynajac od myslenia przyczynowo-skutkowego, nietrudno pokazaé, ze kazde wydarzenie ma
wiele przyczyn i wiele skutkow, czasem dalece nieoczywistych. Rola historyka jest ich ustalenie,
hierarchizacja, budowa wzajemnych powigzan. Mozna to czyni¢ na wiele sposobéw. W kwestii
cigglosci 1 zmiany Seixas postuluje, by dazy¢ do dostrzezenia cigglosci tam, gdzie podkreslana jest
zmiana 1 zmienno$ci tam, gdzie pozornie nic si¢ nie dzieje; by pokazywac, ze przetomy i cezury sg
umowne i wzgledne, a wydarzenia przelomowe dla pewnych ludzi i miejsc moga pozostawac
zupelie niedostrzegane gdzie indziej. Ta sama uwaga dotyczy doniostosci historycznej — rozne
wydarzenia i postaci sg upamig¢tniane albo zapominane, czczone albo potgpiane w roéznych
miejscach, czasach i1 okolicznos$ciach. Dobdr zrodet 1 sposob ich analizy determinuje wyciggane
wnioski. Mozliwe sa rozne sposoby analizowania tego samego materiatu, a dwoch réznych badaczy
moze zwrdci¢ uwage na rézne elementy.

Te wszystkie stwierdzenia mogg brzmie¢ banalnie dla historyka, ale do$¢ rzadko przebijaja
si¢ do edukacji historycznej. Na ogét préozno szukaé w podrgcznikach watpliwosci
interpretacyjnych, a i patrzenie na dane zjawisko z réznych perspektyw nalezy do rzadkos$ci
I pojawia si¢ raczej w ,.cickawostkach” niz w zasadniczym przekazie — podobnie jak dylematy
etyczne towarzyszace i samym badaniom, i badanej rzeczywistosci — jak choc¢by to, w jakim
stopniu mozna, a w jakim nalezy stosowa¢ wspolczesne standardy moralne do opisu wydarzen

Z przesztosci.

Przygodne obserwacje pokazuja, ze odchodzenie od modelu historii jako przekazu pamigci
stanowi dla nauczycieli nie lada wyzwanie, do drugiego (¢wiczen praktycznych) przekonuja ich
egzaminy zewngetrzne (Oja, 2014), ale trzeci wcigz pozostaje daleko na marginesie szkolnej
edukacji historycznej.

Powtarzajac przekonanie, ze za modelem postmodernistycznym przemawia rzeczywistos$¢
spoteczna, w ktorej funkcjonuje wspodtczesna szkota 1 mtodziez, odnieSmy si¢ do kilku czynnikow

sprzyjajacych marginalizacji tego modelu.

1) Istnieje przekonanie, ze uczen najpierw powinien posigs¢ pewne kwantum wiedzy, bez
ktorego nie jest w stanie zajmowaé si¢ ,,mysleniem historycznym”, rozwiazywac

problemow czy zabiera¢ gltosu w dyskusjach. Nie mozna przeciez przetwarza¢ wiadomosci,
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ktorych si¢ nie ma. Trywializujgc: nie da si¢ wyjasni¢ zasad monarchii konstytucyjnej
komus, kto nie wie, kim jest krol i czym — konstytucja.
Po pierwsze jednak, nauczyciele niezwykle rzadko s3 w stanie uzyska¢ u swoich
podopiecznych poziom wiedzy satysfakcjonujacy na tyle, by orzec: teraz mozemy przejs¢
do jej stosowania. Cze$ciej nie sg w stanie ,,przerobi¢” podstawowego materiatu z programu
nauczania. W efekcie wiec zalozenie, Zze najpierw wiedza, a potem jej zastosowanie,
prowadzi do calkowitego odrzucenia owego ,,zastosowania” — z prozaicznego braku czasu.
Pozostaje historia jako uczenie si¢ na pami¢c.
Po drugie, i wazniejsze, jak dowodza zwolennicy konstruktywizmu, wiedza nie musi
poprzedzaé zastosowania. Jak udowodnit w swoich cyklach zaje¢ dla szkét srednich Sam
Wineburg z Uniwersytetu Stanforda, przyswajanie wiedzy, ktora dla uczacych si¢ ma sens i
stuzy realizacji jakiego$ praktycznego zadania, przychodzi tatwiej i jest trwalsze niz kucie
niezrozumiatych faktéw/pojeé/nazwisk. Nauka odbywa si¢ niejako mimochodem, przy
okazji rozwigzywania probleméw, a nie jest przykra koniecznosciag (a mechanizmy
monarchii konstytucyjnej mozna pokaza¢é w dziataniu, nie nazywajac jej czeSci
sktadowych). Levstik 1 Thornton (2018, 485) przytaczaja wyniki badan, pokazujacych, ze
juz uczniowie z pierwszych klas szkoly podstawowej potrafia wykazywac si¢ mys$leniem
historycznym 1 z powodzeniem formulowa¢ wnioski dotyczace wydarzen z przesztosci,
jeszcze zanim sg w stanie odczytywaé daty i przed wprowadzeniem ,,dorostych” pojeé¢
zwigzanych z chronologia. Christine Counsell, (2017, 95), przez lata kierujaca ksztatceniem
nauczycieli historii na uniwersytecie w Cambridge, postawita teze, ze w edukacji szkolnej
jakiekolwiek uogolnienia dotyczace przesztoSci powinny by¢ poprzedzone lub
wprowadzane rownolegle ze studiami przypadkow w skali mikro (lub, jak okresla to
Counsell: w wysokiej rozdzielczo$ci). Twierdzi ona, ze znalezienie ztotego Srodka miedzy
wiedza og6lng a badaniami szczegdétowymi jest jednym z najistotniejszych wyzwan dla
nauczycieli.
Nauczyciele czujg si¢ skrgpowani podstawg programow3 i réznymi wymogami formalnymi.
,Przerabianie” konkretnego podrecznika daje im poczucie, ze ,realizujg” to, czego si¢ od
nich oczekuje — nawet jesli, jak zauwaza Terry Haydn (2017: 24), pod presja czasu,
podstawy programowej 1 egzamindw majg tendencje do zbyt szybkiego przechodzenia do
kolejnych tematow, mimo ze zdaja sobie sprawe, ze uczniowie mogg mie¢ problem ze
zrozumieniem i przyswojeniem poprzednich.

Podrgcznik jest wigc ubezpieczeniem na wypadek ewentualnych zarzutow,
a zarazem ulatwieniem w planowaniu lekcji, tak potrzebnym wobec przecigzenia

pedagogow réoznymi obowigzkami: dydaktycznymi, wychowawczymi, biurokratycznymi,



samoksztatceniowymi, gdy na samodzielne opracowywanie scenariuszy lekcji nie wystarcza
czasu i sit. Brauch (2017, 600) wskazuje jednak, ze podrgcznik ogranicza nauczycieli.

Natomiast Seixas (http://historicalthinking.ca/resources) i Wineburg

(https://sheg.stanford.edu) podj¢li probe wyjscia naprzeciw tym trudno$ciom i stworzyli

serwisy internetowe z gotowymi scenariuszami lekcji, wykorzystujacymi opracowane przez
siebie strategie rozwijania mys$lenia historycznego.

Na gruncie europejskim wyzwanie podjeto Euroclio, tworzac portal Historiana
(historiana.eu). Zamieszczane sg tam materialy dydaktyczne zwigzane z r6znymi aspektami
historii europejskiej (w wigkszosci od XIX wieku, cho¢ sg wyjatki dotyczace dawniejszych
dziejow), odchodzace od prostego przekazu faktograficznego na rzecz uwzglgdniania
szerszego kontekstu, réznych interpretacji i szukania analogii do omawianych zjawisk
W innych miejscach i czasach niz te, w ktorych bezposrednio zachodzity. Ostatnio (podczas
dorocznej konferencji w Gdansku w 2019 r.) Euroclio zapowiedzialo potozenie nacisku na
ksztattowanie myslenia historycznego oraz wzbogacanie swoich materialdéw o interaktywne
¢wiczenia.

Réwnoczesnie Sam Wineburg (2007) proponuje nauczycielom proste techniki
nieszablonowego podejscia do juz istniejacych i fatwo dostgpnych srodkéw dydaktycznych,
przede wszystkim podrecznika. W jego ,,otwieraniu podrecznika” (Opening Up Textbook)
chodzi o to, by nie czyta¢ go jako swietej ksiegi, zbioru faktéw do przyswojenia, lecz by
podchodzi¢ do niego jak do kazdej narracji historycznej, a wigc z zastosowaniem aparatu
krytycznej analizy. Proponuje na przyklad zwraca¢ uwage ucznidow na jezyk tekstu
autorskiego — np. na rodzaje epitetow, ich zabarwienie ocenne czy emocjonalne; na uzycie
czasownikdéw, wskazujacych czynng lub bierng postawe. Na wyzszym stopniu analizy
mozna pyta¢ o intencje autora, o tre$ci ukryte, ktore chcial przekazaé, zwraca¢ uwage na
pominigcia w tekscie. Dobre efekty daje zestawienie dwoch podrecznikow lub podrecznika
I innego przekazu, na przyktad Wikipedii, tekstu prasowego albo naukowego, oczywiscie
dostosowanego do mozliwosci percepcyjnych ucznia. Wineburg zacheca, by wykorzystac¢
analiz¢ podrecznika do obalania mitow, kwestionowania faktow uznanych za kanoniczne
albo po prostu do samodzielnego ustalania przez uczniéw przebiegu zdarzen czy procesow,
ktore sg zaledwie zasygnalizowane w narracji. Takie ¢wiczenia sprawiaja, ze tekst
podrecznika staje si¢ zywy, ze jawi si¢ jako glos autora (wydawnictwa?), a nie objawiona
prawda. Pokazuja, ze przekaz podrgcznikowy jest produktem pracy tworczej i ze moze by¢
negocjowany. Wszystko to uczy mlodych ludzi aktywnego, a nie tylko biernego, podejscia
do wszelkich przekazow, w tym dotyczacych przesztosci. Czytajac ,,jak historyk™ — zgodnie

z opracowanymi przez Wineburga (et al., 2012) zatozeniami — pytaja o autora i okolicznosci
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powstania tekstu, o szerszy kontekst, w ktorym ten tekst powstat i ktorego dotyczy, w razie
potrzeby analizuja go stowo po stowie, szukajac tresci ukrytych; wreszcie, wiedza, ze
powinni szuka¢ potwierdzenia informacji w innych miejscach. Uzrodlowienie,
kontekstualizacja, doktadna lektura, koroboracja — sourcing, contextualizing, close reading,
corroboration — to wyodrebnione elementy pracy historyka nad tekstem. To wszystko,
podkresla Wineburg, mozna ¢wiczy¢ w oparciu o zwykly podrgcznik, zaréwno w USA, jak
I w Polsce dostgpny za darmo dla kazdego ucznia.
Oprocz realizacji podstawy programowej i przerobienia podrgcznika wazng motywacja
pracy nauczyciela jest przygotowanie uczniow do egzaminu. Nauczyciele bojg si¢, ze
wprowadzajac eksperymentalne metody nauczania albo unikajagc jednoznacznych
interpretacji zmniejszg szanse swoich podopiecznych w zderzeniu z maching egzaminow
zewnetrznych. Raz jeszcze pokazuje to wielkg rolg oceniania zewngtrznego w ksztattowaniu
tresci 1 metod nauczania — w mys$l mato wzniostej zasady, ze ,,cenimy to, co sprawdzamy,
zamiast sprawdzac to, co cenimy” (Shemilt, 2018, 449).
W réznych krajach realizowane sa obecnie projekty badawcze, majace na celu
wypracowanie narzedzi pomiaru dydaktycznego, ktére pozwolilyby na masowg skalg we
wzglednie prosty i obiektywny sposob oceni¢ stopien rozwoju mys$lenia historycznego
(Shemilt, 2018; Ercikan i Seixas, 2015; VanSledright, 2014). Péki co wcigz najlepsza
podstawa do takiej oceny sg prace pisemne i Swobodne ustne wypowiedzi egzaminowanych
— a wigc metody trudne do masowego zastosowania i noszace pietno subiektywizmu
egzaminatora.
Roéwnoczesnie jednak badacze akademiccy 1 praktycy pokazuja, ze wyniki uczniow z klas
»eksperymentalnych”, pracujacych w nieszablonowy sposob, sa nie gorsze (choc
niekoniecznie tez lepsze) niz te osiggane w grupach kontrolnych (Reisman i McGrew, 2018,
540-543). Spostrzezenia te sa bardzo podobne, niezaleznie od charakteru eksperymentu
pedagogicznego: obojetnie, czy dotyczyt on stosowania gier komputerowych w nauczaniu
(Squire, 2011) czy koncentrowaniu si¢ na kilku kluczowych zagadnieniach zamiast
systematycznego przekazu faktograficznego (Grant i Gradwell, 2010). Wineburgowi udato
si¢ osiagnag¢ poprawe wynikow czytania ze zrozumieniem (niekoniecznie tekstow
historycznych) u ucznidow ,,czytajacych jak historycy”. Eksperymentatorzy niemal zawsze
obserwowali wzrost zaangazowania uczniéw i bardziej pozytywny stosunek do swojego
przedmiotu. Niektdrzy uczniowie przyznawali, ze podobne jak dotad oceny uzyskiwali
mniejszym nakladem pracy, co dla nich byto efektem satysfakcjonujacym.

Wyglada na to, ze lekcje nie sg kluczowym miejscem przygotowania mtodziezy do

egzaminow. By¢ moze wiec nie warto, by widmo koncowej kontroli — odtozonej w czasie
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nawet o cztery lata! — zaklocato normalng, biezacg nauke, tym bardziej jesli rownocze$nie
obniza to motywacj¢ do zajmowania si¢ historia. Warto przy tym zauwazy¢, ze dla
dziesigcioletniego piatoklasisty perspektywa egzaminu po klasie VIII — to perspektywa
czterdziestu procent jego dotychczasowego zycia, a wiedza przyswojona przed czterema
laty ma nikte szanse pozostania w pamieci; co innego powtarzane i utrwalane umiej¢tnosci
I nawyki.
Pochodng wczeséniejszych trosk jest dazenie nauczycieli do ,,wyczerpania materialu”,
potaczone z wiarg w to, ze wszystko, co zostanie powiedziane (lub ,,przerobione”) na lekcji
lub w pracy domowej, bedzie przyswojone i zapamietane przez uczniow (Haydn i Ribens,
2017, 744). Przedstawienie wyczerpujacego temat wykladu zapewnia nauczycielom spokoj
ducha wigkszy niz nierozstrzygni¢ta czasochtonna debata nad jednym wyselekcjonowanym
aspektem przesztosci. Takim praktykom sprzyja polski model podstawy programowej,
podrecznikéw 1 egzamindow zewngtrznych, ktore premiuja do$¢ powierzchowng
encyklopedyczna wiedzg ,,0 wszystkim”. Praktyka anglojezycznego krggu kulturowego jest
odmienna i tradycyjnie zaktada swobode nauczycieli w ksztaltowaniu treSci nauczania.
Bardzo obszerne amerykanskie podreczniki szkolne to de facto ,,menu”, z ktorego
nauczyciel moze wybra¢ tresci odpowiadajace jego wizji nauczania i potrzebom klasy.
W efekcie — jak miatam okazj¢ obserwowa¢ w Senn High School w Chicago w 2014 r. —
moze na przyktad poswieci¢ caly tydzien (pi¢¢ jednostek lekcyjnych, bo w amerykanskich
szkotach kazdego dnia obowigzuje ten sam plan lekcji) na analizowanie upadku systemu
komunistycznego w Europie w oparciu o historiografie poswigcong Polsce i NRD,
Z pomini¢gciem innych krajow, a w kolejnym tygodniu przejs¢ do powojennej historii
Japonii.

Zapewne mozna przytoczy¢ argumenty zarOWNo za, jak i przeciw jednemu
i drugiemu systemowi. Bez watpienia jednak z piramidy zapamigtywania wynika, ze
uczniowie przyswajaja daleko nie wszystko, co mowi nauczyciel. Jesli zas ogranicza si¢ do
samego mowienia, to przyswajaja bardzo niewiele — okoto 5% przekazywanych tresci. Po
obu stronach Oceanu raz po raz publikowane sa wyniki badan, obrazujace zatrwazajaca
niewiedz¢ mtodego pokolenia na temat przesztosci. Co wiecej, jak wskazuje Douma (2018,
38), niewiedza z zakresu historii ojczystej bywa oceniana nie tylko w kategoriach brakow
wiedzy, lecz takze kultury, a nawet patriotyzmu. Badania historyczne pokazuja jednak, Ze
tego rodzaju alarmistyczne wiesci publikowano juz na przetomie XIX 1 XX wieku
I wielokrotnie p6zniej, w réznych krajach i systemach edukacyjnych (np. Wineburg, 2018).
Prawdopodobnie w zadnych warunkach nie da si¢ przekazaé milodziezy wszystkich

pozadanych tresci i umiejetnosci, badacze dowodza natomiast, ze uczniowie, ktorych lekcje
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polegaly na rozwigzywaniu problemow, wykazywali si¢ ostatecznie wigkszg 1 trwalsza
wiedza (rowniez faktograficzng) niz ci, ktérych nauczanie oparte bylo o wyktad nauczyciela
(Nokes i De La Paz, 2018). T. Haydn (2017, 23) wskazuje z kolei, ze nadmierne stosowanie
metody wyktadowej przez nauczyciela byto wskazywane przez brytyjskich uczniéw jako
czotowy powdd, dla ktorego nie lubili szkolnej historii.

Tradycyjnemu modelowi historii jako pamigci sprzyja réwnie tradycyjny model nauczania
wszystkich przedmiotéw, oparty na perspektywie ,,z gory na dot”, w ktérej nauczyciel chee
mie¢ kontrole nad uczniami, nad lekcjg, a takze nad przekazywang wiedzg 1 nad
uksztaltowang pamie¢cig uczniéw. Niechetnie dopuszcza inne niz wilasna interpretacje. Jesli
nawet pokazuje alternatywne interpretacje przesziosci, to po to, by wyjasnié, ktora z nich
jest stuszna.

Karel van Nieuwenhuyse i Bernd Stienaers (2018) pokazali na przyktadzie
belgijskim, Ze nauczyciele nie potrafig i nie chca przyjac niebelgijskiej tozsamosci swoich
podopiecznych na rownych prawach z belgijska. Przeciwnie, uwazaja, ze w wyniku
edukacji szkolnej uczniowie powinni nie tylko zrozumieé¢ ,,flamandzko$¢”, lecz takze ja
zinterioryzowa¢. Polakom zapewne tatwiej jest zrozumie¢ dazenie imigrantow do
utrzymania wilasnej tozsamo$ci — przynajmniej wtedy, gdy to Polacy wystepuja jako
przybysze funkcjonujacy w spoteczenstwie przyjmujacym. Nie znam badan nad postawami
polskich nauczycieli wobec $wiadomosci historycznej imigrantéw do Polski (np.
ukrainskich).

Nauczyciele czuja si¢ odpowiedzialni za ,,prawidlowy” przekaz szkolny. Chca
selekcjonowaé¢ to, co dla ucznidbw najwlasciwsze, 1 to wlasnie przedstawia¢ do
przyswojenia. Dydaktycy zastanawiaja si¢, jak odpowiednio dobra¢ podrgcznik albo jakie
filmy lub gry komputerowe najlepiej nadaja si¢ do celow dydaktycznych. Glowia si¢ nad
tym, jak wple$¢ czasochtonne czynnosci takie jak ogladanie czy granie w krotka przeciez
jednostke lekcyjng (np. McCall, 2011; Marcus et al., 2018).

Tymczasem uczniowie ogladajg filmy 1 graja w gry niezaleznie od rekomendacji
nauczyciela i pozostajag pod wptywem plynacych stamtad przekazéw. Zamiast zmuszac¢ ich
do ogladania tego, na co by¢ moze nie majg ochoty, nalezaloby wykorzysta¢ to, z czym juz
si¢ zetkneli w realnym Zyciu — zwlaszcza ze naprawd¢ waznym, realnym wyzwaniem
W dzisiejszym $wiecie jest samodzielna ocena 1 selekcja przekazow, ktorymi jesteSmy
bombardowani (Wineburg, 2018). Ta sprawnos¢ powinna by¢ celem edukacji szkolnej, bo
to ona przesadza o sukcesie lub porazce zyciowej (Nokes, 2017, 554; Haydn i Ribbens,
2017, 747-748; Douma, 2018, 40). Na przyklad, jak oceni¢ wiarygodno$¢ strony

internetowej? Jak oglada¢ film, czyta¢ artykut prasowy albo bloga, gra¢ w gre, zeby nie ulec



manipulacji, lecz zachowa¢ krytyczny dystans? Uczniowie tego nie chca i nie rozumiejg.
Jak pokazat w swoich badaniach nad kanadyjskimi licealistami Peter Seixas (1993 i 1994),
wolg oni przyjmowac filmy czy gry jako okna, przez ktére wida¢ przesztos¢ tak, jak ona
rzeczywiscie wygladata, a nie jako jedne z wielu mozliwych interpretacji,
odzwierciedlajacych zardwno rzeczywisto§¢ miniong, jak i t¢, w ktorej powstaly. Mozna
przypuszczacd, ze sa to (nie najlepsze) nawyki wyniesione m.in. ze szkoly.
Wybdr modelu szkolnej edukacji historycznej, w tym takze jego odniesienia do kwestii pamigci,
nierzadko budzi kontrowersje i sprzeciwy. Kolejne reformy edukacji mogg ten model zmienia¢. Na
jego ksztatt majg wplyw m.in. wladze panstwowe — przez programy nauczania, a czasem takze
zatwierdzajac podreczniki; wydawnictwa, zajmujace si¢ produkcja $rodkow dydaktycznych;
uczelnie ksztalcgce nauczycieli — a wigc dydaktyka akademicka — oraz instytucje prowadzace
doksztatcanie nauczycieli czynnych zawodowo; wreszcie czynniki zewngtrzne — np. naptyw
imigrantow, ktorzy przynosza odmienne interpretacje historii, albo coraz szerszy dostep do
réznorodnych przekazow dotyczacych przesztosci, w tym przekraczajacych granice panstw
i tradycje narodowe. Bywa tak, ze w jednym kraju wspoétistnieja rézne modele, zalezne od
preferencji wtadz lokalnych, danej szkoty, wydawnictwa, a nawet poszczegdlnych nauczycieli.
Dobrze byloby, gdyby wybdr modelu byt §wiadoma decyzjg oséb i instytucji, ktore podejmuja takie
decyzje, oparta nie o zastane tradycje i przyzwyczajenia, lecz o jasno okreslone cele i wyniki badan

naukowych.

Streszczenie:

Raport wychodzi od trzech modeli zwigzkow szkolnej edukacji historycznej z pamigciag
historyczna, zaproponowane przez Petera Seixasa: historia jako pamig¢, model dyscyplinarny
i model postmodernistyczny, wskazujac na dominacje tego pierwszego w praktyce szkolnej
w Polsce 1 za granica, mimo ze Srodowisko akademickie skfania si¢ do modelu
postmodernistycznego, a badania koncentrujag si¢ na pracy nad ksztalttowaniem myslenia
historycznego ucznidow. Analizuje nastgpnie przeszkody, ktére moga zniecheca¢ nauczycieli do
odchodzenia od utrwalonego tradycja paradygmatu szkolnej edukacji historycznej jako przekazu
pamigci, zwlaszcza narodowej. Wskazuje badania dydaktyczne, ktore przeczg wigkszosci tych
obaw, postulujac, by praktyka szkolna mniej bazowala na przyzwyczajeniach, a wigcej na refleksji

nad strategicznymi celami i dorobku nauki.

Stowa kluczowe: pamie¢ historyczna, dydaktyka historii, edukacja historyczna, myslenie

historyczne, podreczniki szkolne, programy nauczania, nauczyciele historii
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