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Recenzja ksiazki: The Palgrave Handbook of History and Social Studies
Education, red. C. Berg i T. Christou, Cham: Palgrave-Macmillan, 2020, ss. 642

W ostatnich latach ukazato kilka prac zbiorowych, opublikowanych przez
wiodace wydawnictwa akademickie jako ,,ostatnie stowo” w sprawie edukacji
historycznej. Najnowsza to The Palgrave Handbook of History and Social Studies
Education, wydana w 2020 r. pod redakcjg Christophera Berga i Theodore Chris-
tou?. Kolejne tomy sa wynikiem wspotpracy zasadniczo tych samych osob, gtow-
nie z Europy Zachodniej, USA, Kanady i Australii, z go§cinnym udziatem badaczy
z rejonow bardziej egzotycznych. Szkoda, ze w publikacjach tych praktycznie
nieobecna jest Europa Srodkowo-Wschodnia, w tym Polska. Chociaz jednak roz-
dzialy dotycza innych krajow, wiele spostrzezen bez trudu mozna odnies¢ do
polskich realiow. Niniejszy tekst nie jest krytyczng recenzjg ani systematycznym
omoéwieniem zawartosci ksigzki (ogolny poglad na zawarto$¢ daje udostgpniany
przez wydawnictwo spis treSci wraz z poczatkami rozdziatow?), lecz zbiorem
refleksji nad poruszang w ksiazce tematyka.

Na podstawie omawianego tomu i innych ,,ostatnich stow” §wiatowej dydak-
tyki nietrudno zauwazy¢, ze badania i refleksje dotyczace nauczania historii zwia-
zane sg przede wszystkim z konkurencyjnymi, ale zarazem komplementarnymi

koncepcjami szkolnej edukacji historycznej jako nauki myslenia historycznego
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(Kanada)*, rozumowania historycznego (Europa Zachodnia)® i alfabetyzmu histo-
rycznego (USA)S, ktore majg zastapi¢ podejscie tradycyjne, skupiajace si¢ na pa-
migciowym opanowaniu faktografii 1 ksztattowaniu tozsamos$ci narodowej wy-
chowankow.

Jak wskazuja w omawianym tomie Christian Mathis i Robert Parkes (s. 190—
192), postulaty, by edukacja historyczna w wiekszym niz dotad stopniu zajmowa-
la si¢ rozwijaniem myslenia historycznego uczniow, sa pochodna teorii historio-
graficznych, ktore kazg rozumieé histori¢ jako konstrukcje, a przekazy
historyczne — jako produkty zastosowania metod historycznych do rozwigzania
problemu zwigzanego ze zrozumieniem przesztosci. Stad w wielu krajach zachod-
nich przyje¢to, ze nalezy nauczy¢ mtodziez, ze historia opiera si¢ na interpretowa-
niu przesztosci. Dydaktycy i tworcy programéw nauczania opartych o rozwijanie
myslenia historycznego zywia nadzieje, ze ten rodzaj myslenia zabezpieczy wy-
chowankow przez pokusami tatwego ulegania falszywym przekazom o przeszto-
$ci (i terazniejszosci), obecnym na przyktad w filmach, Internecie i ogdlnie w jak
najszerzej rozumianej przestrzeni publiczne;.

Zaprezentowane w tomie studia pokazuja jednak, ze w praktyce szkolnej ta
zmiana wcale nie jest tatwa. Yosanne Vella z Malty pisze (s. 120), ze chociaz
w wyniku dziatan postmodernistow gtdwnym przymiotem historyka przestato
by¢ posiadanie rozleglej wiedzy faktograficznej o przesztosci, a stata si¢ umiejet-
no$¢ konstruowania przekonujacych przekazow opartych o solidny warsztat me-
todologiczny, to metodyka nauczania historii w szkole wcigz odpowiada modelo-
wi opartemu na znajomoS$ci zyciorysow i osiggnie¢ krolow, krolowych,
prezydentow i generalow.

Jeden z finskich nauczycieli wyznat badaczom, ze uczyt juz wedtug trzech
réznych podstaw programowych, ale zawsze robi to samo (s. 471). David Limond
(s. 410) z kolei twierdzi, ze reforma edukacji potrzebuje co najmniej pokolenia, aby
mozna bylo zobaczy¢ jej efekty, a obserwacje irlandzkie pokazuja, ze nawet jesli
reforma na poziomie deklaratywnym wprowadza glgbokie zmiany, to praktyke
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szkolng cechuje duza inercja i rzadzi si¢ ona swoimi prawami. Nathan Moyo (s. 314)
stwierdza, ze dorobek dydaktyki historii z ostatnich lat jest praktycznie zupetnie
ignorowany przez tych, ktoérzy decydujg o nauczaniu historii w Zimbabwe. Szkol-
na historia w Rodezji, a potem w Zimbabwe przez lata cate przedstawiata przy-
wodcow politycznych jako potbogow. W Rodezji byli nimi Cecil Rhodes i lan
Smith, a po uzyskaniu niepodlegtosci zastapit ich Robert Mugabe i inni narodowi
przywodcy.

Wsrdd czynnikow, ktore moga z jednej strony wspieraé, a z drugiej uniemoz-
liwia¢ glebsze przemiany w edukacji, mozna wymieni¢ przestanki polityczne
i oczekiwania spoteczne, a takze postawy i przekonania nauczycieli, zapisy pro-
gramdw nauczania, tresci i role podrecznikdéw szkolnych oraz wymogi egzamina-
cyjne. Nierzadko mamy do czynienia z sytuacjg, w ktorej poszczegdlne elementy
tej uktadanki reprezentuja rozbiezne poglady i dazenia.

Melanie Innes dostrzega sprzecznosci w edukacji historycznej w Australii
(s. 602—603). Z jednej strony politycy widzg w niej narzgdzie wychowania oby-
watelskiego mtodego pokolenia. Z drugiej strony miara edukacji w ogodle (nie
tylko historycznej) w coraz wiekszym stopniu staje si¢ potencjal absolwentow na
rynku pracy i ich konkurencyjno$¢, najlepiej w skali globalnej. Przektada si¢ to
na wagg, przywigzywang do wynikow testow miedzynarodowych, takich jak PISA,
a w skali poszczegdlnych krajow — do wynikéw egzaminow koncowych; mniej
mierzalne efekty edukacji, takie jak na przyktad ksztattowanie osobowosci absol-
wentdéw, schodza na dalszy plan. Ofiara takiego podejscia pada rownos¢, pedago-
gika skoncentrowana na uczniu (student-centered pedagogy) 1 autonomia nauczy-
ciela. Cierpi tez rola szkotly jako instytucji wychowujacej uczestnikdéw zycia
spolecznego i politycznego w spoleczenstwie obywatelskim. Oczekuje si¢ od nigj
raczej, ze dobrze przygotuje do egzaminow, ktore otworza mozliwosci robienia
kariery. Limond (s. 409—410) pokazuje z kolei, ze o ile na poczatku XX wieku
edukacja historyczna w Irlandii miata budowa¢ dume narodows i ksztaltowaé
tozsamos$¢, to od konca XX wieku podstawowym celem lekcji historii stato si¢
przygotowanie do egzaminow, a podregczniki i wyniki egzaminéw pozostajg gtow-
nymi punktami odniesienia dla nauczycieli, natomiast przemianami zachodzacy-
mi w historii akademickiej nikt si¢ specjalnie nie przejmuje.

Rowniez badacze finscy (s. 480 1 486) zauwazaja, ze istotny wptyw na tresci
1 sposOb nauczania majg wymagania egzaminacyjne, a konkretnie ksztatt arkuszy

egzaminacyjnych. Christine Duquette (s. 350) formutuje podobne wnioski
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w odniesieniu do Kanady: cho¢ pedagodzy deklaruja, ze lekcje nie powinny by¢
kursem przygotowawczym do egzaminow, znaczenie egzaminow koncowych dla
dalszej kariery zyciowej uczniow sprawia, ze nauczyciele nie potrafig zignorowac
presji egzaminacyjnej. A skoro egzaminy ktadg nacisk na wiedzg¢ faktograficzna,
trudno si¢ dziwi¢, ze to na niej koncentrujg si¢ lekcje. Mark Sheehan (s. 506)
takze traktuje wymania egzaminacyjne jako czynnik ostabiajacy role myslenia
historycznego w edukacji historycznej — jako ze egzaminy ktada nacisk na efek-
ty mierzalne, do ktorych myslenie nie nalezy.

Duquette idzie jednak dalej (s. 326-343) i stawia pytanie, czy egzaminy
moglyby sprawdzac stopien opanowania (czy tez poziom rozwoju) myslenia histo-
rycznego przez uczniow i czy wymagania egzaminacyjne mogg — w sposob po-
zytywny — zastgpi¢ podstawe programowa i stac si¢ no$nikiem wskazoéwek meto-
dycznych dla nauczyciela. Taki potencjat egzaminow maturalnych zdecydowanie
dostrzegaja badacze finscy (s. 486). Wracajac do Duquette, wskazuje ona, ze wie-
lu nauczycieli postrzega rozwijanie kompetencji uczniow jako krok w strone po-
stepu w nauczaniu historii, natomiast czuja si¢ zagubieni, jesli chodzi o realizacje¢
tego celu w praktyce szkolnej.

Pojawia si¢ na przyktad problem, jak ocenia¢ myslenie historyczne i co sta-
nowi o dobrej odpowiedzi ucznia. Od lat dziewig¢dziesigtych zgtaszany jest po-
stulat — wciaz niezrealizowany — stworzenia modelu progresji myslenia historycz-
nego’. Wsrod zasad, ktore powinny spetnia¢ kryteria oceny ucznia, Duquette
wyroznia nastepujace:

— podstawe oceny powinno stanowi¢ zadanie oparte o rozwigzanie problemu
—wyjasnienie wydarzen z przeszto$ci przy uzyciu metod badan historycz-
nych oraz z zastosowaniem poje¢ dotyczacych zarowno samej przesztosci,
jak 1 sposobu przeprowadzenia badania;

— ocena powinna dotyczy¢ sposobu wykonania okreslonych zadan;

— w pracy ze zrédtami oceniana powinna by¢ umiejetnos¢ stosowania zasad
czytania zrdodet;

7 Wigcej na temat oceniania myslenia historycznego: B. Van Sledright, Assessing Historical
Thinking and Understanding. Innovative Designs for New Standards. New York, NY: Routledge,
2014; K. Ercikan, P. Carr Seixas, New Directions in Assessing Historical Thinking, New York, NY:
Abingdon, Oxon: Routledge, 2015.
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— ocena nie powinna uwzglednia¢ zapamigtanej faktografii, bo nie jest ona
istotg myslenia historycznego®;

— zadania podlegajgce ocenie nie powinny zawiera¢ pytan, na ktore istnieje
jednoznaczna odpowiedz, bowiem podstawa oceny powinien by¢ proces
myslenia i jego skomplikowanie;

— zadania powinny umozliwi¢ uczniom wykazanie si¢ zaawansowanym
poziomem rozumienia historii jako dyscypliny naukowe;j.

Mimo tych ambitnych postulatow empiryczne wnioski z do§wiadczen z Qu-
ebeku nie sg zbyt optymistyczne. Gdy bowiem pierwsze wyniki egzaminow po-
kazaty fatalny poziom opanowania trzech pierwotnie zaktadanych kompetencji
historycznych, ministerstwo zdecydowato, ze ocenie bedzie podlegata tylko jedna
znich (interpretacja zjawisk spotecznych za pomoca metody historycznej). W efek-
cie nauczyciele przestali w ogdle naucza¢ pozostatych dwoch kompetencji — co
zresztg dowodzi wptywu wymogow egzaminacyjnych na ksztalt edukacji szkolnej.

Przy okazji swoich analiz Duquette dostrzega, ze w kanadyjskich zadaniach
egzaminacyjnych zrodta niejednokrotnie stuza jedynie do zasygnalizowania te-
matyki pytania, na ktére mozna z powodzeniem odpowiedzie¢ w oparciu o wiedze
pozazrodtowa. Wskazuje tez na szczegolng trudnosé, jakg rodzg zadania zwigza-
ne ze zroédtami obrazowymi, gdzie trudnosci na poziomie odkodowania znaczenia
obrazu nie pozwalaja uczniom wykaza¢ si¢ umiejetnosciami myslenia historycz-
nego. Czyz nie brzmi to znajomo? Oprocz egzamindéw istotnym narzedziem od-
ciskajagcym wyrazne pi¢tno na praktyce nauczania historii w szkotach w wielu
krajach jest podrecznik. Finskie badania (s. 483) pokazaty, ze podreczniki i ma-
terialy dydaktyczne maja wickszy wpltyw na praktyke nauczania historii niz pod-

stawa programowa.

8 W Anglii w ostatnich latach trwajg zacigte dyskusje na ten temat. Podczas niedawnej konfe-
rencji ,,Historical Consciousness — Historical Thinking — Historical Culture” w Grazu John Hamer,
zabierajac gltos w dyskusji odwotal si¢ do prob wprowadzania podczas egzamindéw koncowych za-
dan, ktore miaty sprawdza¢ wylacznie poziom myslenia historycznego, a nie znajomos¢ faktow.
Aby spehi¢ to zatozenie, tematyka zadan byta dobierana w taki sposob, by uczyni¢ niemal niepraw-
dopodobnym sytuacjg, ze uczniowie mieli wezesniej wiedzg na temat analizowanych wydarzen.
Takie podejscie nie zyskato jednak uznania ze strony wtadz o§wiatowych, nauczycieli ani uczniow.
Zwolenniczka przypisania wigkszej niz dotad roli wiedzy historycznej (cho¢ w $cistym zwiazku
z umiejetno$ciami analizy zrodet i rozwijaniem myslenia historycznego) jest Christine Counsell.
Zob. np. C. Counsell, K. Burn, A. Chapman (red.), MasterClass in History Education. Transforming
Teaching and Learning, London: Bloomsbury, 2016.
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Zdania i nauczycieli, i badaczy na temat roli podrecznika sg jednak mocno
podzielone. Kaya Yilmaz pisze (s. 38—40), ze w USA podreczniki budzg ambiwa-
lentne odczucia. Z jednej strony trudno pomina¢ ich ogromng role. Z drugiej
strony — wielu nauczycieli traktuje je podejrzliwie. Pisane sg bezosobowo; w prze-
ciwienstwie do wielu innych ksigzek, w tym akademickich — nie prezentujg kon-
kretnych pogladéw czy interpretacji, lecz daza do neutralno$ci — co niekoniecznie
powinno uchodzi¢ za zalete, ale jest po czgsci wymuszane przez rynek (nikt nie
kupitby podrecznika, ktéry prezentowalby okreslony punkt widzenia — twierdzit
jeden z nauczycieli). Autorzy unikaja kontrowersyjnych tematdw, przez co pod-
reczniki sg nudne i suche, a przy tym idealizuja wtasne panstwo/narod. Co gorsza,
nauczyciele i uczniowie majg tendencje, by traktowac je niczym Biblig: jako pod-
stawowe zrodlo informacji, przyjmowanych w sposob bezkrytyczny.

Podobnie o holenderskich podrgcznikach mowia Carla van Boxtel, Jannet
van Drie i Gerhard Stoel (s. 104nn): prezentuja one wydarzenia w uktadzie chro-
nologicznym, w sposob jednoznaczny, a nawet zbyt jednoznaczny — zdajg si¢
przekonywac czytelnika, ze tak wlasnie wygladata przesztos¢, i nie pozostawiaja
wiasciwie zadnych watpliwos$ci. Narracja podrecznikowa jest bezosobowa, nie
przebija si¢ przez nig ani wlasny glos autora, ani alternatywne interpretacje. Ta
jedna wersja wydarzen traktowana jest jako obiektywna prawda, a nie jako wynik
przemyslen kogos, kto zadawat pytania i probujac na nie odpowiedzie¢, skonstru-
owatl pewien przekaz o przesztosci, cho¢ zdawat sobie sprawe z tego, ze przynaj-
mniej na niektore pytania moze istnie¢ wigcej niz jedna poprawna odpowiedz.

David Limond na przyktadzie irlandzkim potwierdza, ze podreczniki byty
tam traktowane jako wyrocznia, rozwiewajgca ewentualne watpliwosci interpre-
tacyjne, ktére moglyby sie pojawi¢ w trakcie lekcji.

Jak zauwazajg Jukka Rantala i Najat Ouakrim-Soivio (s. 483), finskie pod-
reczniki ,,od zawsze” wysycone byly faktografig i skupione na ksztaltowaniu
finskiej tozsamos$ci narodowej, a nie na rozwijaniu myslenia historycznego — co
sprawia, ze nauczyciele, ktorzy chcieliby z myslenia uczyni¢ swoj priorytet, mu-
sieliby szuka¢ innych srodkow dydaktycznych (lub sami je tworzy¢). Tymczasem
91% badanych nauczycieli finskich uwazato podrecznik za jeden z czterech pod-
stawowych $rodkow dydaktycznych — i to mimo gigantycznych rzadowych nakta-
dow finansowych na rozwdj elektronicznych materiatow dydaktycznych.

W Irlandii od dziesigcioleci badacze krytykujg sytuacje, w ktorej nauczanie

szkolne oparte jest w duzej mierze na przerabianiu podrecznika, bo jest przez to
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nudne, wrecz letargiczne, a zarazem znieksztatca spoteczny obraz zawodu histo-
ryka. Limond cytuje Jamesa Barbrego, ktory pisal, ze powazna nauka historii
zaczyna si¢ tam, gdzie konczy si¢ korzystanie z podrgcznika (s. 411).

Notabene, Sirkka Ahonen (s. 152) przytacza wyniki ankiet, w ktorych na-
uczyciele twierdzili, ze praca ze zrédtami jest regularnym elementem lekcji histo-
rii, natomiast uczniowie uwazali, ze ten rodzaj materiatow dydaktycznych pojawia
si¢ sporadycznie. By¢ moze kluczem do rozwiazania tej zagadki jest obserwacja
z Cypru (s. 454-457), gdzie jedna z nauczycielek zrodia historyczne traktowata
jako uzupelnienie tekstu podrecznika czy wregcz stosowata w zastgpstwie jego
fragmentdw — a nie jako przedmiot krytycznej analizy. Uczniowie mogli wigc ich
nie dostrzec, ale ona miata przekonanie, ze regularnie wykorzystuje zrodta w swo-
ich lekcjach.

Przywotywany przez zespot Cécile Sabatier Bullock i Shawna Michaela
Bullocka (s. 91-92) francuski badacz Alain Choppin twierdzi, ze podreczniki,
a zwlaszcza wybory tekstow zrodtowych ktamig o tym, czym same sa: nie sg to
bowiem wcale surowe dane, materiaty zrodtowe, lecz konstrukcje, bedace wyni-
kiem celowych zabiegéw intelektualnych. Tresci niewygodne sa w nich z preme-
dytacja pomijane, pojawiajg si¢ tematy tabu, takie jak na przyktad wojna w Algie-
rii w przypadku Francji.

Vella (s. 133nn) dostrzega jednak pozytywna role, jaka moze odegra¢ pod-
recznik w przeksztalcaniu edukacji historycznej i tworzeniu nowych modeli na-
uczania — skoro cieszy si¢ duzym uznaniem nauczycieli i jest przez nich tak chet-
nie stosowany. Autorka zastrzega przy tym, ze dobry podrgcznik nie powinien
wyrecza¢ nauczyciela, nie powinien tez stanowi¢ zamknietego, ostatecznie usta-
lonego przekazu pokrywajacego calos¢ dziejow. Ma raczej stymulowaé rozwoj
ucznia i stawia¢ przed nim pytania i zadania do rozwigzania — i jako przyktad
dobrego podrecznika Vella podaje swoj wlasny.

Najwyrazniej wlasny udziat badaczy w okreslonych dziataniach na rzecz zmian
w szkolnej edukacji historycznej sprzyja przypisywaniu tym dziataniom istotnej
roli. Karel Van Nieuwenhuyse ze sporym entuzjazmem opisuje najnowszg flamandz-
ka podstawe programowa (ktorej byt wspottworeg), zas Lindsay Gibson i Carla
L. Peck — prowadzone przez siebie zajecia z dydaktyki dla studentéw przygotowu-
jacych sie do zawodu nauczyciela. Rodzi¢ si¢ moze watpliwos¢, na ile zaangazowa-

nie badaczy wptywa na rzetelnos¢ wycigganych wnioskow — zwlaszcza w Swietle
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znacznie mniej entuzjastycznych ustalen opartych o obserwacje prowadzone przez
osoby niezaangazowane.

Na przyktad Duquette pisze (s. 324), ze w Quebeku mozna zaobserwowac
rozbieznos¢ miedzy ramami teoretycznymi, do ktorych odnosi si¢ podstawa pro-
gramowa w czes$ci wstepnej, a dtuga lista tresci do przerobienia wyliczong w cze-
$ci zasadniczej. Z kolei Mark Sheehan zauwaza (s. 503-504), ze nowy nowoze-
landzki program nauczania, wprowadzony w roku 2007, a majacy korzenie
w debatach toczonych od konca lat osiemdziesigtych, daje pierwszenstwo mysleniu
krytycznemu i rozwijaniu tworczosci uczniow nad wiedzg historyczna, a takze
kaze uwzglgdnia¢ zainteresowania uczniow, natomiast to, ze mniejsza waga przy-
wigzywana jest do potrzeb spolecznych i budowania spojnosci spotecznej, nie
budzi entuzjazmu autora rozdziatu.

Jesli chodzi o entuzjastow, to wspomniany Van Nieuwenhuyse (s. 367-377)
wyczerpujaco przedstawia histori¢ flamandzkiej dydaktyki historii. Zaczyna od
XIX wieku, gdy gtownym celem nauczania historii byta edukacja patriotyczna.
W potaczeniu z wychodzeniem naprzeciw zainteresowaniom ucznidow sprawiato
to, ze w szkolnej edukacji historycznej najwigksza uwage poswiecano dziejom
najnowszym. Te za$ co najmniej do konca I wojny §wiatowej znajdowaty sie poza
orbitg zainteresowan historykow akademickich. W ten sposob az do schytku XX
wieku historia akademicka i szkolna pozostawaly niemal niepowigzane. Edukacja
historyczna zostala zmonopolizowana przez nauczycieli i inspektorow szkolnych,
1 wlasciwie dopiero zmiany polityczne — przekazanie edukacji spod nadzoru rza-
du belgijskiego pod jurysdykcje prowincjonalng w 1989 r. i konieczno$¢ opraco-
wania wlasnych standardow edukacyjnych — sprawity, ze nie tylko edukatorzy, ale
tez flamandzki §wiat akademicki zwrocit si¢ ku problemom edukacji. Wypraco-
wanie standardéw nauczania historii trwato najdtuzej ze wszystkich przedmiotow
i towarzyszyly mu zaciete debaty.

Ogloszone w 1993 r. standardy nie wyliczaly tresci historycznych, lecz ktadty
nacisk na ksztattowanie postaw ucznidéw oraz rozwijanie umiejetnosci krytyczne-
go myslenia, czynigc krok w strong zblizenia historii szkolnej do akademickie;.
Co prawda nie poruszaty kwestii kryteriow oceny wiarygodnosci zrodet czy ogra-
niczen wiedzy zrédlowej, uwzgledniania perspektyw autoréw i okreslania, co
zrodia ,,robig” czy ,,robity” w kontekscie, w ktérym powstawaty — edukacja mia-
la si¢ koncentrowaé raczej na konstruktywizmie i opiera¢ na metodach poszuku-

jacych, ktorych celem miato by¢ zaangazowanie ucznidw.
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Zasadnicza zmiana programu nauczania nastgpita w 2015 r., gdy dydaktycy
akademiccy, Bruno De Wever (z uniwersytetu w Gandawie) i Karel Van Nieuwen-
huyse (z Katolickiego Uniwersytetu Lowanskiego) ustalili ramy koncepcyjne dla
nowej podstawy programowej, oparte na pieciu filarach. Glosza one, ze: po pierw-
sze, myslenie historyczne zaczyna si¢ od zadawania pytan dotyczacych przeszto-
$ci; po drugie, pierwszym krokiem do odpowiedzi jest uwzglednienie szerszego
kontekstu historycznego; po trzecie, odpowiedz na pytanie wymaga wyboru i kry-
tycznej analizy zrodel historycznych; po czwarte, w oparciu o te¢ krytyczng ana-
liz¢ 1 zasady myslenia historycznego mozna sformutowaé rzeczowa odpowiedz;
po piate wreszcie, takie nauczanie historii ma prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
mlodzi ludzie wyjda ze zdobytymi na lekcjach historii umiej¢tnosciami poza
sytuacje szkolne i rowniez w zyciu codziennym beda kierowac si¢ perspektywa
dtugoterminowg oraz szacunkiem dla faktow i dowodow i beda formutowaé swo-
je mysli w sposob zniuansowany i refleksyjny, §wiadomi ograniczen wlasnej per-
spektywy, a takze beda otwarci na dialog z odmiennymi systemami wartosci.

Flamandzka podstawa programowa nie narzuca zadnej konkretnej wiedzy
faktograficznej. Wylicza jedynie kluczowe pojecia w podziale na wielkie epoki
historyczne w czterech obszarach: politycznym (tu na przyktad dla starozytnosci
arystokracja, autokratyzm, demokracja, imperializm, kolonizacja), spotecznym
(spoteczenstwa nomadyczne i osiadte, migracja, (nie)rownos$¢, system patriarchal-
ny, niewolnictwo, wojna i pokoj, prawa obywatelskie), kulturowym (mitologia,
filozofia, spoteczenstwo wielokulturowe, tradycja ustna, pismo, tworczos$¢ arty-
styczna, politeizm, monoteizm) i gospodarczym (rolnictwo, handel, gospodarka
naturalna i towarowo-pieni¢zna). Ponadto pojawiajg si¢ pojecia odnoszace si¢ do
badan historycznych i rozumienia przeszlosci, takie jak przestrzen i czas, cigglos¢
i zmiana, historia lokalna i regionalna. Podstawa zaklada, ze uczniowie powinni
potrafi¢ wyciagac informacje ze zrddet i o zrodtach (ich ograniczeniach, perspek-
tywach, kontekscie, sposobie przekazu).

Podobna koncepcje prezentuje Ahonen (s. 153—160). Twierdzi ona, Ze uczenie
tego, jak w sposob krytyczny podchodzi¢ do réznych przekazow historycznych,
uwrazliwia uczniéw na proby naduzywania historii. Natomiast istnienie w spote-
czenstwie szerokich rzesz ludzi, ktorzy nie potrafia krytycznie podchodzi¢ do
przekazow informacyjnych, rodzi powazne ryzyko, jako ze staja si¢ oni bezbron-
ni wobec manipulacji. Stad wyposazenie uczniow w nawyk zadania dowodow

1 w umiejetno$¢ postugiwania si¢ nimi jawi si¢ jako powinnos¢ obywatelska
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szkoty. Natomiast minusem podejscia do lekcji historii jako nauki pracy ze zrédtem
jest to, ze nie zaspokajaja one egzystencjalnej potrzeby ksztattowania §wiadomo-
$ci historycznej. Ahonen przytacza poglad stynnego niemieckiego teoretyka dy-
daktyki historii Jorna Riisena, ze oczywistym pragnieniem ludzi jest che¢ zako-
rzenienia w przesztosci, tymczasem — dodaje — uczniowie na ,,nowoczesnych”
lekcjach zamiast przyjmowac przekaz o przesztosci dokonuja jego wiwisekcji. Tym
niemniej, zdaniem finskiej badaczki, narracje tozsamosciowe nie powinny by¢
rdzeniem programow nauczania historii. Wynika to miedzy innymi z zachodzacych
zmian spolecznych. W przeciwienstwie bowiem do swoich dziadkow, ludzie XXI
wieku sa i bedg codziennie konfrontowani z wielo$cig przekazow, doswiadcza tez
wielo$ci 1 zmiennoS$ci tozsamosci. Przekazy wykluczajace sg szkodliwe dla spo-
feczenstwa wieloetnicznego, wielokulturowego i zréznicowanego spotecznie, gdzie
podstawa funkcjonowania powinien by¢ dialog.

Bardziej pesymistycznie sytuacje w Finlandii postrzegaja Rantala i Ouakrim-
-Soivio (s. 472nn). Zaczynaja od tego, ze do lat dziewig¢dziesiatych gtdownym
celem tamtejszej edukacji historycznej byto wzmacnianie pamigci zbiorowej uczniow
przez uczenie faktow z przesztos$ci narodowej. Od tego czasu, za sprawg dydak-
tyki akademickiej, glowny nacisk w podstawie programowej zostat potozony na
rozwijanie umiejetnos$ci decydowania o tym, co jest wiarygodnym przekazem
historycznym.

Coz z tego jednak, skoro wielu nauczycieli odnosito si¢ z duzg rezerwg do
tych zmian i uwazalo, ze oprocz zapisow o konieczno$ci rozwijania umiejgtnosci
myslenia historycznego (ktorych realizacje wielu z nich uwazato za zbyt trudna
na poziomie szkolnym) powinno si¢ tam jednak znalez¢ minimum konkretnych
tresci do przyswojenia. Przeprowadzone badania pokazaty, ze tresci programowe
dotyczace ksztattowania myslenia historycznego nie byty w praktyce szkolnej
realizowane, a w kazdym razie nie w takim stopniu, jakiego oczekiwaliby tworcy
podstawy. Badacze nadziej¢ na zmiang widzg w zaangazowaniu organizacji na-
uczycielskich i wlaczeniu nauczycieli do dyskusji nad podstawg programowa,
jednakze organizacja zrzeszajaca (prawie wszystkich) nauczycieli historii nie jest
szczegoblnie zainteresowana taka dyskusja.

Rowniez inne rozdzialy omawianego tomu ktadg nacisk na kluczowa rolg,
jaka pelnia nauczyciele w nadawaniu ksztattu edukacji historycznej. Mozna wrecz
powiedzied, ze jest to gtdowny motyw wszystkich badan. Nawet bowiem gdy mowa
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jest o podrecznikach czy egzaminach, to zawsze w odniesieniu do ich wptywu na
decyzje nauczycieli.

Bullock i Bullock stawiaja tezg, ze nauczyciele i dydaktycy z samej swojej
istoty petnig role public intellectuals: prowadzg swoje nauczanie publicznie, de-
cyduja o rzeczywistej tre§ci programéw nauczania, 1 reaguja na pytania ze strony
uczniow, rodzicow, opiekunow i kolegow po fachu dotyczace swoich wypowie-
dzianych publicznie stéw i dokonan — w formie lekcji, prezentacji, wyktadow czy
publikacji. Stad tak wazne jest gruntowne wyksztatcenie 1 przygotowanie zawo-
dowe nauczycieli. Powinni oni by¢ swiadomi przekazu, z ktérym wychodza do
swoich podopiecznych. Powinni zna¢ gldwne cechy narodowe;j historiografii i po-
trafi¢ je krytycznie zanalizowac.

Badacze podkreslaja znaczenie przekonan nauczycieli i ich wyobrazen o tym,
czym jest historia i czym jest wiedza historyczna. Od odpowiedzi konkretnego
nauczyciela na te podstawowe pytania w duzym stopniu zalezy jego sposob na-
uczania — ale najpierw musi on sobie takie pytania w ogodle zadac.

Mathis i Parkes (s. 196—200) zwracaja uwagg na to, ze na co dzien gtdéwnym
zajeciem nauczycieli jest projektowanie lekcji, ktore koncentruja si¢ wokot okre-
Slonego zagadnienia historycznego, a przy tym rozwijaja jedna lub wigcej kom-
petencji (rozumianych jako potaczenie wiedzy i umiejetnosci niezbednych do
rozwiazania konkretnego zadania —s. 192). Wskazuja jednak, ze aby dobrze uczy¢
historii, nauczyciel powinien posiada¢ nie tylko wiedzg o przesztosci i o tym, jak
si¢ ja bada, lecz takze wiedze lub raczej wlasne rozumienie tego, czym jest histo-
ria, czym jest wiedza historyczna i co to znaczy posiada¢ wiedze historyczna.
Pisza dalej, ze uczenie radzenia sobie z niepewnoscia, z istnieniem wielu perspek-
tyw wymaga od nauczycieli (i mtodych adeptéow tego zawodu) wiasnej refleks;ji
iuswiadomienia sobie swoich wlasnych przekonan o tym, czym jest wiedza histo-
ryczna i na czym polega jej posiadanie, jak historia moze by¢ przedstawiana
i kwestionowana oraz jakie jest w tym wszystkim miejsce ich jako nauczycieli
i dlaczego. Badania pokazuja, ze jesli nauczyciel nie czuje si¢ pewny w swojej
wlasnej wiedzy historycznej, unika na lekcjach stawiania trudnych pytan o istote
historii 1 wiedzy historycznej — a w efekcie pozbawia swoich uczniéw okazji do
refleksji na te tematy 1 ogranicza ich rozumienie tego, czym jest historia.

Jak pokazuje Yilmaz w odniesieniu do badan amerykanskich, nauczyciele
bez porzadnego kierunkowego przygotowania akademickiego maja sktonnosci do
reprodukowania do§wiadczen z lekcji historii, w ktdrych sami uczestniczyli jako
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uczniowie, a ktore najczesciej polegaly na zapoznaniu uczniéw z dziedzictwem
narodowym 1 koncentrowaly si¢ na faktografii (w tym szczegodlnie dotyczacej
wplywowych postaci, waznych miejsc i doniostych wydarzen, uznanych za istot-
ne z punktu widzenia dzisiejszej tozsamos$ci obywateli), za$ podstawa nauczania
byt podrecznik. Podobne obserwacje ma Sheehan w odniesieniu do Nowej Zelan-
dii, gdy pisze (s. 504-505), ze poglady nauczycieli na edukacje historyczng zaleza
od ich wlasnych doswiadczen edukacyjnych oraz pochodzenia spotecznego’.

Przy okazji zarysowuje si¢ pewne napi¢cie mi¢dzy nauczycielami historii
anauczycielami wiedzy o spoteczenstwie. Pisze o nim Yilmaz (s. 48) w odniesie-
niu do USA, zauwazajac, ze nauczyciele WoS maja tendencje do traktowania hi-
storii jako nauki pomocniczej w dyskusjach nad problemami wspdlczesnosci.
Sheehan (s. 505) twierdzi przy tym, ze braki w wyksztatceniu historycznym, jakie
wykazuja nauczyciele WoS, skutkuja ich niedostatecznym przygotowaniem i bra-
kiem pewnosci siebie w prowadzeniu zaj¢¢ dotyczacych kontrowersyjnych zagad-
nien, takich jak wojny czy konflikty.

W Kanadzie, jak pisze Duquette (s. 327), cz¢$¢ nauczycieli historii uwaza,
ze wiedza o spoteczenstwie podwaza pozycje historii jako przedmiotu nauczania,
ale inni postrzegaja WoS jako przedmiot partnerski, pozwalajacy wigzac przesztosé
z terazniejszoscia.

Stavroula Philippou (s. 454—458) przedstawia swoje spostrzezenia z obser-
wacji dwoch cypryjskich nauczycielek historii i zarysowuje istotne problemy,
z ktorymi musiaty si¢ mierzy¢. Powracajacym motywem, nie tylko w tym roz-
dziale, jest zbyt obszerny program nauczania. Jedna z nauczycielek starata si¢ temu
zaradzi¢, starajac si¢ ,,przerobi¢” jak najwigcej materiatu, przy czym z boku wida¢
byto, ze nieszczegodlnie dbata o to, czy uczniowie w tym uczestniczg i czy poda-
7aja za wyktadem nauczyciela. Inna nauczycielka, starajac si¢ dostosowac naucza-
nie do mozliwos$ci ucznidow, musiata dokonywac cigglej selekcji, ale miata przez
to poczucie, ze nie realizuje w petni programu.

Karl Gunnar Hammarlund pisze (s. 172), ze wérdd nauczycieli szwedzkich
rozwijanie myslenia historycznego uchodzi za zbyt czasochtonne, a czasu ledwo

starcza im na przekaz podstawowej wiedzy historycznej. Twierdza oni, Ze celem

° Por. E. Sturtevant, Lifetime influences on the literacy-related instructional beliefs of experi-
enced high school history teachers: Two comparative case studies, “Journal of Literacy Research”
1996, nr 28(2), s. 227-257.
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szkolnej edukacji historycznej nie powinno by¢ ksztalcenie mtodych historykéw,
lecz wyposazenie absolwentow w umigjgtnosci przydatne w dorostym zyciu.

Zespot van Boxtel wskazuje, ze mimo wieloletnich dziatan na rzecz wpro-
wadzenia myslenia historycznego do szkot w Niderlandach ten sposdb nauczania
historii wcigz nie jest powszechng praktyka. Niderlandzcy nauczyciele pracujg pod
presja czasu i wymagan programowych, co zniecheca ich do eksperymentow
i wprowadzania ,,zabaw” w myslenie historyczne. Wiedza, ze maja do przerobie-
nia dziesi¢¢ epok i zmieszczenie si¢ w czasie jest ich gtoéwna troska. Carla van
Boxtel przekonuje przy tym, ze mankamentem akademickich teorii myslenia hi-
storycznego i jego rozwoju jest zdaniem nauczycieli fakt, ze akademicy mato
uwagi poswiecaja wiedzy historyczne;j.

Yilmaz (s. 28 nn), powolujgc si¢ na badania wérod nauczycieli amerykanskich,
zarysowuje glebokie roznice i napigcia migdzy $wiatem szkoty a akademii. Po-
rownujac zawod nauczyciela w szkole do pracy nauczyciela akademickiego/bada-
cza historii, dostrzega gtdéwnie roznice i to na niekorzys¢ nauczyciela, ktory musi
zajmowac si¢ calymi dziejami, nie moze sobie pozwoli¢ na specjalizacje, a przez
to — na wglebianie si¢ w poszczegolne zagadnienia. Nie moze oddawac si¢ swoje-
mu ulubionemu tematowi (okresowi historycznemu). Jego praca nie jest nastawio-
na na badania, na indywidualne myslenie i formutowanie wlasnych teorii. Nie ma
w niej miejsca na dyskusje o wartosciach, bo chodzi o to, by wpoi¢ uczniom
wartosci niezbedne do funkcjonowania w spoteczenstwie. Gtowng za$ troska
nauczyciela jest to, by przedstawi¢ histori¢ w sposéb przystepny dla uczniow
i adekwatny do poziomu ich rozwoju i preferowanych sposobow uczenia si¢. Na-
uczyciele martwig si¢ tez o przygotowanie uczniéw do studiéw wyzszych i chca
ich wyposazy¢ przede wszystkim w niezbedna do tego wiedzg. Nade wszystko
jednak czuja si¢ osamotnieni, nie majg — w przeciwienstwie do historykow aka-
demickich — kanatow dyskusji i okazji do wymiany do$wiadczen. Amerykanscy
nauczyciele czujg si¢ przytloczeni obowigzkami wychowawczymi, problemami
natury spolecznej, dotyczgcymi uczniow i rodzicow, réznymi naciskami na swoja
prace. Nie maja czasu ani srodkow na wlasny rozwoéj zawodowy.

Z obserwacji van Boxtel, van Drie i Stoela wynika zreszta, ze nawet wsrod
nauczycieli aktywnie uczestniczacych w formach doskonalenia zawodowego wspie-
rajacych rozwoj myslenia historycznego uczniow zaledwie trzy osoby na dziesig¢
podczas swoich lekeji rzeczywiscie ktadty nacisk na te kompetencje. Sporadycznie

obserwowano analiz¢ zrodel, zadania indywidualne i grupowe, rowniez sporadycznie
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wyjasniano uczniom zwigzek miedzy formami pracy a celami lekcji zwigzanymi
z mysleniem historycznym, a samych cech czy zasad tego myslenia nauczyciele
w ogole uczniom nie przedstawiali, podobnie jak nie pojawialy si¢ r6zne interpretacje
przesztosci. Notabene, Yilmaz wykazuje (s. 29), ze nauczyciele bez solidnego przy-
gotowania z historii stabiej korzystaja z form doskonalenia zawodowego.

Dave Powell pisze z kolei (s. 578—580) o przemoznym wptywie tradycji
i sytuacji zastanej na praktyke szkolna, a w szczegélnosci na sposob postepowa-
nia nowych nauczycieli. Mlodzi nauczyciele wchodza do szkét, w ktorych histo-
ria traktowana jest w sposob tradycyjny: jako ustalony przekaz o przesztosci do
przekazania uczniom — co czg¢sto stoi w sprzecznosci z podejsciem, do ktorego
byli wdrazani w toku studiéw przygotowujgcych do zawodu'’. Takiego tradycyj-
nego przekazu oczekuja sami uczniowie, rodzice i szkota — co motywuje nauczy-
cieli, by dostosowac¢ sie do tych oczekiwan, wiec rezygnuja z tego, czego uczyli
si¢ na studiach.

Kilka innych rozdziatow takze porusza kwesti¢ uwzgledniania zainteresowan
uczniéw w szkolnej edukacji historycznej. Rob Sieborger z RPA jawi si¢ jako
wielki zwolennik autonomii uczniéw, zwlaszcza mtodszych, a role nauczyciela
chciatby widzie¢ jako inicjatora, stymulatora i towarzysza aktywnosci badawczej
dzieci (facilitator) — przytacza zreszta kilka ciekawych praktycznych przyktadow.
Uwaza on, ze wybdr tematdéw do bardziej poglebionej analizy powinien uwzgled-
nia¢ fascynacje dzieci, a formy zaje¢ — odwotywac si¢ do zabaw i innych aktyw-
no$ci wlasciwych dla tego wieku. Zarazem przywoluje (s. 74) sugesti¢ Hillary
Cooper, by zwlaszcza w nizszych klasach nauczanie historii koncentrowato si¢
wokoét przekazu wartosci 1 byto elementem rozwoju spotecznego, emocjonalnego
i poznawczego — ale nie przez przekazywane tresci, lecz przez stawiane pytania,
ktore zachgcatyby uczniéw do rozwazania rozmaitych motywéw ludzkich zacho-
wan, postaw 1 wartosci w roznych miejscach i czasach.

Joseph Smith znacznie mniej idealistycznie twierdzi, ze w konteks$cie szkoc-
kim uwzglednianie preferencji uczniow przy doborze tresci i metod nauczania
wynikac¢ moze z celow catkiem przyziemnych: mianowicie z checi przyciggniecia
ich do wybrania historii jako przedmiotu nauczania lub jako przedmiotu egzami-
nacyjnego — bo od tego zalezy, czy nauczyciel bedzie miat prace. Rantala i Ouakrim-

-Soivio pokazuja (s. 487), ze takze w Finlandii uczniowie coraz rzadziej wybieraja

10 Por. C. Martell, Barriers to inquiry-based instruction: A longitudinal study of history teach-
ers, “Journal of Teacher Education” 2020, nr 3, s. 279-291.
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historie jako przedmiot maturalny, bo nie uwazaja go za istotny dla swojej przy-
sztosci. Po raz kolejny nauczyciel staje si¢ zatem zaktadnikiem oczekiwan spotecz-
nych, a teorie dydaktyczne stoja dos¢ nisko w hierarchii czynnikéw wptywajacych
na realizowany program nauczania. Badania pokazuja zreszta, ze i wsrdd samych
mtodych nauczycieli i1 przysztych nauczycieli tradycyjne podejscie do szkolnej
historii i tradycyjna wizja historii maja si¢ dobrze.

Mathis i Parkes przytaczaja na przyktad badanie przeprowadzone na stu
pieciu studentach studiow nauczycielskich z historii, ktorzy mieli opowiedzie¢
swoimi stowami histori¢ Australii. Wigkszo$¢ z nich przedstawita co$, co mozna
by za Riisenem nazwac¢ tradycyjnym przekazem, ktory traktuje przesztos¢ jako
dziedzictwo kultury i zrédto tozsamosci.

Jason Endacott, Matt Dingler i Joe O’Brien skomentowali praktyke uzywania
w amerykanskiej edukacji historycznej zaimka ,,nasz” w odniesieniu do wydarzen
z przesztosci, ktory — jak wskazuja — rodzi poczucie wspdtudziatu ucznioéw (i na-
uczyciela) w doswiadczeniach historycznych 1 wspotodpowiedzialnosci za nie.
,,Nasi bohaterowie narodowi” buduja wspolnotowa tozsamos¢. W tej narracji bo-
haterom wybacza si¢ drobne porazki, a cata historia jest historig postepu i osiggnig¢
narodowych. Jak zauwazajg dalej (s. 566), nawet gdy panteon ,,naszych” bohaterow
poszerza si¢ o nowe postaci, na przyktad w przypadku USA — o przywdodcow
czarnoskorych, takich jak Rosa Parks czy Martin Luther King — to i tak nie zmie-
nia to ogdélnego przekazu o ,,naszej” pozytywnej historii.

Takze w narracjach ucznidéw o przesztosci Australii (s. 607) pojawia si¢ zaimek
,»my”, ktory taczy sie poczuciem obowigzku pamigtania o ,,naszych” bohaterach,
ktorzy gingli za ojczyzne, za§ kwestionowanie takiego bohaterstwa (chocby przez
krytyczng analize¢ zrodet na temat ich zaangazowania) uchodzi za zamach na
narodowg tozsamo$¢ i za przejaw nielojalnosci (s. 614).

W rozumieniu jednej z obserwowanych nauczycielek cypryjskich (s. 455—458)
gtéwnym celem nauczania historii jest kultywowanie warto$ci moralnych w spo-
feczenstwie, a w praktyce — ksztaltowanie obywateli przywiazanych do idei wol-
nosci i niepodlegtosci Cypru.

Bullock i Bullock (s. 81-93) pisza na przyktadzie Francji o epopei narodowe;j
(roman national), ktérej istnienia wigkszos¢ nauczycieli (i uczniow) w ogole sobie

nie uswiadamia, a ktora wywiera przemozny wptyw na edukacje historyczna'.

' Do podobnych wnioskéw dotyczacych nauczycieli polskich doszli K. Jaskutowski i A. Sur-
miak, Teaching history, teaching nationalism: A qualitative study of history teachers in a Polish
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W swoim dtugim wywodzie na ten temat autorzy zauwazaja, ze wpisujac sie
w przekazywanie tej epopei, szkolna edukacja historyczna unika uwzgledniania
najnowszych ustalen historiografii i woli opierac si¢ na oficjalnie przyjetym kano-
nie, skonstruowanym w toku debat nie tylko historycznych, lecz takze politycznych
— o ktorych to debatach w szkole si¢ jednak nie wspomina. Programy nauczania
sa zakorzenione w przekonaniu, ze edukacja historyczna ma pewne powinnosci
obywatelskie, a historia wtasnego narodu jest kluczem do poznania historii innych
podmiotow. Aby to zmieni¢, autorzy postuluja, by istota przygotowania pedago-
gicznego nauczycieli historii stalo si¢ opisanie, analiza i interpretacja tej dominu-
jacej narracji narodowej, ktorej maja potem nauczac. I nie chodzi o to, by stworzy¢
nowg alternatywng narracje, ale by wyczuli¢ przysztych nauczycieli — a potem
uczniéw — na to, w czym sg zakorzenieni. Jako pomoc autorzysugeruja siegnigcie
do ,,epopei narodowej” innego kraju i zapoznanie si¢ z nauczang tam historig, co
moze pomoc otworzy¢ oczy na sposoby konstruowania historii wtasnego narodu.

Inne wskazowki dotyczace ksztatcenia nauczycieli historii daje Powell. Zwra-
ca on uwage (s. 581-588) na to, ze przygotowanie zawodowe do réznych profes;ji
odbywa si¢ w miejscach wykonywania zawodu: w szkole, w szpitalu, na praktyce,
w czasie wizyt studyjnych. Odbywajac je, mtodzi adepci majg okazje przekonac sie,
na czym polega wykonywanie danego zawodu, co to znaczy by¢, na przyktad, na-
uczycielem. W procesie przygotowania pedagogicznego studenci stykaja si¢ z roz-
wigzaniami stosowanymi przez nauczycieli-praktykow i widza, ze sg one stosowa-
ne, bo si¢ sprawdzaja, bo przyczyniaja si¢ do przekazywania wiedzy, ale takze
wartosci czy umiejetnosci. Jesli zatem chcemy nauczy¢ przysztych nauczycieli no-
wego podejécia do nauczania — pisze Powell — nie mozna prowadzi¢ zaj¢¢ z przygo-
towania pedagogicznego w formie tradycyjnych wyktadow i przekazywania gotowych
tresci do przyswojenia, a nastgpnie sprawdzaé ich opanowanie za pomoca testu.
Postuluje on zarazem, by u podstaw przygotowania zawodowego nauczycieli lezata
odpowiedz na pytanie, na czym polega etyka zawodowa nauczyciela historii i jak
powinien postepowac, wykonujac ten zawod, a nie tylko wykaz tresci, ktore powinien
przyswoi¢ i kompetencji akademickich, ktore powinien osiggnac.

Vella (s. 140) w podobnym duchu pisze, ze wartosci w edukacji historycznej
(i obywatelskiej) nie powinny by¢ tematem jednej lekcji (na przyktad wyktadu

post-industrial town. “Critical Studies in Education” 2017, nr 58(1), s. 36-51; K. Jaskutowski,
P. Majewski, A. Surmiak, Teaching the nation: History and nationalism in Polish school history
education, “British Journal of Sociology of Education” 2018, nr 39(1), s. 77-91.
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o prawach cztowieka), lecz powinny przenika¢ caly materiat nauczania — zar6wno
tresci, jak 1 formy. Rowniez Moyo (s. 316) w odniesieniu do Zimbabwe pisze, ze
dekolonizacja szkolnictwa powinna, zgodnie z postulatami Wilfreda Carra, wpro-
wadzi¢ takie formy $wiadomosci i relacji spolecznych, jakie sa niezbedne dla
swiadomego udziatu w zyciu demokratycznym.

Carla van Boxtel z zespotem wskazuja z kolei, ze istotne jest, by naukowo
sprawdzi¢, jaka wiedze i umiejgtnosci powinni posig$¢ studenci przygotowujacy
si¢ do zawodu nauczyciela historii, aby potrafili uczy¢ myslenia historycznego.
Jak dotad nie byto zbyt wielu tego rodzaju badan, a te, ktore przeprowadzono,
pokazuja, ze aby rozwija¢ myslenie historyczne ucznidow, niekoniecznie trzeba
pracowaé ze zrodtami historycznymi. Wystarczy dawac zadania og6lnie tworcze,
ktore zwickszaja motywacje studentow do myslenia. Zoperacjonalizowania wy-
magaja zachowania uczniow $wiadczace o opanowaniu umiejetnosci myslenia
historycznego. Konieczne jest uwzglednianie w badaniach konkretnych uwarun-
kowan rozwoju myslenia historycznego — takich jak na przyktad poziom czy rodzaj
szkoty albo realizowany program nauczania.

Karel Van Nieuwenhuyse (s. 379) postuluje, by ksztatcenie nauczycieli histo-
rii przebiegato w $cistej wspotpracy ze szkotami §rednimi i opieralo si¢ na solidnych
badaniach nad nauczaniem i uczeniem si¢ historii w praktyce szkolnej. Pisze tez
o potrzebie prowadzenia edukacji opartej o badania, nie tylko w sensie przedsta-
wiania wynikow badan naukowych podczas lekcji, ale o konieczno$ci wigczania
uczniow w prowadzenie badan naukowych (oczywiscie w skali proporcjonalne;j
do ich mozliwosci) w ramach lekcji — aby rozwija¢ u nich postawe badawcza. Ten
belgijski badacz przywotuje tez jako postulat koncepcje ,,myslenia ironicznego”,
opracowang przez Kierana Egana z Kanady, ktore uwzglednia niuanse, jest $wia-
dome istnienia wyjatkow i nie postrzega swiata dwubiegunowo, lecz uwzglednia
calg palete perspektyw i ztozonos¢ wydarzen i proceséw z przesztosci, ktorych
nie da si¢ wyjasni¢ w oparciu o jeden schemat.

Mathis i Parkes (s. 195) wskazuja, ze waznym elementem kompetencji hi-
storycznych jest umiejetno$¢ zadawania pytan. Dopiero po sformutowaniu okre-
slonego pytania mozna przystapi¢ do szukania na nie odpowiedzi. W podobnym
duchu postuluja, by zachgca¢ przysztych nauczycieli, aby sktaniali swoich uczniow
do dociekania, w jaki sposob sami uczniowie, a takze historycy, ktérych dzieta
czytaja, doszli do swoich wnioskow i na jakiej podstawie uwazajg, ze sg one

prawdziwe.
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Innes pisze z kolei (s. 615), ze w edukacji historycznej wypadaloby zaczac¢
uwzglednia¢ to, ze uczniowie stykaja si¢ z przekazami historycznymi rowniez
poza kontekstem szkolnym i akademickim, a takze badac¢ to, w jaki sposob te
rozne konteksty wplywaja na podejscie uczniéw do przekazow i na ksztattowanie
ich wiedzy i postaw wobec przesztosci'®.

W podsumowaniu tomu jego redaktorzy, Christopher W. Berg i Theodore
M. Christou, przywotuja wnioski sprzed dwudziestu lat, ktore mowity o koniecz-
nosci dialogu, wspotpracy i porozumienia miedzy szkota i akademia, migdzy
badaczami edukacji i nauczycielami-praktykami, z korzyscia dla obu grup; ze
potrzebne sa eksperymenty pedagogiczne i elastyczno$¢ nauczania, w tym uwol-
nienie od przyttoczenia tresciami podrecznikowymi i pamig¢ciowego opanowania
materiatu. Nietrudno zauwazy¢, ze w ciggu minionego pokolenia niewiele si¢
w tym zakresie zmienilo. By¢ moze wigksze znaczenie zaczat odgrywac dialogu
mi¢dzynarodowy — cho¢ chyba wcigz bardziej wsroéd badaczy (i to gtéwnie za-
chodnich) niz wsréd samych nauczycieli historii.

12 Eleni Apostolidou ostatnio pytata na kanale Youtube #PastFwd: Agendas for History Educa-
tion, czy edukacja historyczna jest po prostu jednym z elementow historii publicznej (public histo-
rv): Is school history only a type of public history?, 29 X1 2020,, https://www.youtube.com/watch?v
=zKsBd2ylowk. O zwiazkach jednej dziedziny z druga zob. M. Demantowsky (red.), Public Histo-
ry and School: International Perspectives, Boston, MA: De Gruyter, 2018; J. Wojdon, Public histo-
ry and history education, [w:] D. Dean (red.), 4 Companion to Public History, Hoboken, NJ: Wiley,
2018, s. 455-464; D. Dean, J. Wojdon, Public History and History Didactics — A Conversation,
,-Public History Weekly” 2017, nr 9, doi:dx. doi. org/10.1515/phw-2017-8656.
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