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Some academics claim that history education is a vital component in citi-
zenship education, others say that its role is overestimated. In the postmo-
dern perspective there is “the end of the past” which is, to some extend,
a product of consumption society and globalization. The contemporary so-
cieties are future-oriented and the rituals, myths and the need of belonging
have nearly disappeared. In this context the questions about the purposes
of history education and its relation to citizenship education are posed:
should history education be nation-orientated to build loyalty and commit-
ment or should it develop skills and knowledge for better comprehension
of the present? Is history education oriented towards consensus or conflict?
How to talk about history in multicultural societies, without marginalizing
particular groups and without imperious imposition of the only version of
“the Truth”? In order to answer to these question the reconstruction of the
western debate has been made.

Niektorzy badacze przedmiotu twierdza, ze edukacja historyczna jest zasadni-
czym elementem wplywajacym na ksztaltowanie i transmitowanie obywatelstwa,
inni utrzymuja, iz jej rola w tym procesie jest przeceniona (Barton, Levstik, 2008).
Patrzac z perspektywy modernistycznej, mozna powiedzie¢, ze lekcje historii maja
stuzy¢ rozwojowi cndt obywatelskich, budowaé poczucie przynaleznosci i lojal-
nosci wobec narodu. Natomiast w perspektywie ponowoczesnej mozna zauwa-
zy¢ za niektorymi badaczami przedmiotu, iz mamy do czynienia ze zjawiskiem
»Smierci przeszlodci’, ktéra do pewnego stopnia jest wytworem spoteczenstwa
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konsumpcyjnego oraz nastepstwem globalizacji. Oto bowiem wspolczesne spole-
czenstwa sg zwrocone ku przysziosci, zanikaja rytualy, mity oraz potrzeba przy-
naleznosci do miejsca. W zachodnich spoleczenstwach moéwi sie wrecz o kryzy-
sie wiedzy historycznej. Badania pokazuja, ze mlodzi Amerykanie, Brytyjczycy
i Niemcy nie znajg historii narodowej (Gounari, 2008: 98). Polskie doswiadcze-
nia rowniez wskazuja, cho¢ brakuje poglebionych analiz, ze mlodzi Polacy maja
trudnos$ci z podaniem podstawowych dat i faktéw historycznych, szczegélnie
z zakresu historii wspolczesnej. Niewatpliwie mtodym ludziom na calym $wiecie
tatwiej przychodzi rozpoznanie postaci zwigzanych z kulturg popularng niz wy-
mienienie najwazniejszych dat w historii swojego narodu (Gounari, 2008: 102).
Przyktadowo brytyjskie badania ujawnily, iz mlodziez kojarzy posta¢ Winstona
Churchilla z ,,pieskiem” z komercyjnej reklamy telewizyjnej, a nie ze znaczacym
politykiem'.

W tym kontekscie pojawiaja sie pytania o cele edukacji historycznej oraz jej
relacje z wychowaniem obywatelskim. Rekonstrukcja zachodniej debaty odnosnie
celow edukacji historycznej w kontekscie wychowania obywatelskiego ujawnia
krytyke modernistycznej interpretacji dziejow oraz klasycznego, encyklopedycz-
nego nauczania historii.

W niniejszym artykule podejme probe rekonstrukeji przywolanej debaty.
Przedstawi¢ gtéwne obszary krytyki wspolczesnego podejscia do edukacji hi-
storycznej w szkolach. Postaram sie takze odpowiedzie¢ na nurtujace badaczy
przedmiotu pytania dotyczace edukacji historycznej: Czy ma ona stuzy¢ umac-
nianiu tozsamosci i lojalnosci narodowej, czy rozwijaniu umiejetnosci krytycz-
nego myslenia w celu lepszego rozumienia terazniejszosci? Czy jest zorientowana
na budowanie konsensusu spolecznego, czy na konflikt? W jaki sposéb mowic
o historii w spoteczenstwach wielokulturowych bez marginalizowania pewnych
grup spolecznych oraz bez arbitralnego narzucania jednej wersji ,,prawdy”? Jako
ze w spoleczenstwach toczy si¢ nieustajaca, dyskursywna walka dotyczaca ksztaltu
wychowania obywatelskiego i edukacji historycznej, postawione pytania nie sta-
nowig zbioru zamknietego, ale moga stuzy¢ jako przyczynek do dalszej dyskusji,
jak rowniez do zmian w podejsciu do nauczania historii.

Ponowoczesnos¢ a edukacja historyczna

Mozna zalozy¢, iz zachodnia debata odnosnie nauczania historii wpisuje si¢
w postmodernistyczne rozwazania nad teorig spoteczna i pedagogiczng, w tocza-
cej si¢ dyskusji podjeta zostaje bowiem krytyka modernistycznego podejscia do

! http://www.dailymail.co.uk/news/article-2046371/Teenage-pupils-believe-Winston-Churchill-
TV-advert-dog.html
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prezentacji wydarzen historycznych oraz metod nauczania. Ponadto oskarza si¢
ujecie modernistyczne o nieuwzglednianie kategorii ,,innego” oraz niedopusz-
czanie do glosu innych narracji historycznych niz te, ktére zwigzane sg z pan-
stwem narodowym (Gounari, 2008: 102). Oto bowiem historia narodowa w uje-
ciu modernistycznym postrzegana jest jako jeden z elementéw w procesie naro-
dowotworczym (Kymlicka, 2002: 263). Z kolei postmodernizm stanowi, w opinii
badaczy przedmiotu, wyraz konca europejskiej dominacji w $wiecie. (Melosik,
1994: 87). Nie dziwi zatem fakt, iz jednym z postulatéw zawartych w toczacej
sie debacie jest reinterpretacja oficjalnej historii, ktéra uwzgledniataby wielo§¢
narracji historycznych (Gounari, 2008: 112). Wielu krytykéw modernistycznego
podejscia do nauczania historii wskazuje, Ze jest ona etnocentryczna, europo-
centryczna, homogeniczna oraz opowiedziana z perspektywy meskiej dominacji
(Landson-Billings, 2005; McIntosh, 2005). Postawa ta wyraznie koresponduje
z podejsciem postmodernistycznym, krytykujacym ,europocentrycznos¢ Wiel-
kich Opowiesci, ktore (...) redukuja historie¢ ludzkosci do historii Zachodu, wig-
z3c los innych kultur z losem Europy i Stanéw Zjednoczonych” (Melosik, 1994:
89). Badacze przedmiotu wskazujg, ze chociaz w spoteczenstwach zachodnich
wlaczono do oficjalnej historii dotychczas wykluczone grupy spoleczne (kobie-
ty, mniejszosci etniczne, narodowe), to nadal podreczniki szkolne transmituja
wiedze z punktu widzenia zachodniej dominacji (Hahn, 2008). Ponadto w szkol-
nych podrecznikach do historii nie uwzglednia si¢ ztozonych proceséw spolecz-
nych (Thornton, 2005), oferujac uczniom jedynie zbiér dat i faktéw. Zwraca sie
uwage réwniez, ze narracja historyczna ma schemat dychotomiczny: dobry-zly,
porazka-sukces, bohater-wrdg, wolnos¢-tyrania. W tym kontekscie historia
przedstawiona jest jako historia wojen, a proces pokojowy zostaje przemilczany
lub ukazany jako etap przygotowan do kolejnej wojny (Noddings, 2005; Salo-
mon, Cairns, 2010). A zatem nauczanie historii ma charakter redukcjonistyczny,
bo uwypukla wazne aspekty dla danego narodu, przemilcza jednoczesnie mniej
chwalebne wydarzenia. Postmodernisci zauwazajg zatem, ze ,redukcjonistycz-
ne interpretacje historii ludzkosci, typowe dla Wielkich Opowiesci, s jeszcze
jednym potwierdzeniem ich nieadekwatno$ci” (Melosik, 1994: 89). Zbyszko
Melosik zauwaza, ze ,teoretycy postmodernizmu odrzucaja dualizm, bowiem
- jak twierdzg - nie ma definitywnej wersji rzeczywistosci (...) Uwazaja, ze nie
istnieje zadna pojedyncza interpretacja jakiegokolwiek zjawiska, ktéra moze by¢
nadrzedna nad inng” (Melosik, 1994: 91). Warto zauwazy¢ zatem, iz oficjalna
historia, nauczana w szkole, ma charakter dualistyczny, prezentuje jedng, uzna-
ng wersje ,,prawdy” historycznej. Tym samym, na co zwracaja uwage badacze
przedmiotu, wykluczone zostaja historie, ktore reprezentuja odmienng wersje
zdarzen (,,inng prawde”). A prawda uniwersalna — w perspektywie postmoderni-
stycznej — nie istnieje, bowiem prawda wigze si¢ zawsze z checig zdobycia wladzy
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(Melosik, 1994: 91). Nic wiec dziwnego, iz toczy sie nieustajgca dyskursywna
walka, nie tylko o prawde historycznag, ale takze o jej obiektywizm. W odnie-
sieniu do tej kwestii Piotr Tadeusz Kwiatkowski zauwaza: ,mozna podac¢ wiele
przyktadow swiadczacych o tym, ze we wspotczesnym $wiecie zrodtem powaz-
nych napi¢¢ politycznych i spolecznych konfliktéw bywaja na przykiad pytania
o to, kto odniost zwycigstwo w dawno zakonczonej wojnie, do ktérego narodu
nalezy uczony sprzed stuleci, kto byt ofiarg, a kto katem podczas ludobdjstwa
sprzed wieku” (Kwiatkowski, 2008: 24).

Z tej perspektywy postmodernizm daje nam obietnice (ktéra niekoniecznie
zostanie spetniona) dopuszczania do glosu réznych form prawdy, réznych hi-
storii, réznych narracji, ktore wedle tego zalozenia moga by¢ zasadne ,,dla innej
wersji $wiata” (Melosik, 1994: 91). W ujeciu postmodernistycznym mozliwe jest
zatem prezentowanie réznych, sfragmentaryzowanych, czesto sprzecznych nar-
racji historycznych. W toczacej si¢ debacie dotyczacej ksztaltu nauczania historii
pojawiaja sie gltosy o wlaczenie do programéw szkolnych wilasnie tych rozpro-
szonych, czesto ukrytych, przemilczanych historii. Wreszcie perspektywa post-
modernistyczna pozwala na porzucenie podmiotu rozumianego jako ,Wielkie-
go Cztowieka Historii” na rzecz podmiotu zdecentrowanego, ktérego punktem
odniesienia jest zycie codzienne (Melosik, 1994: 92). W tym kontekscie mozna
dostrzec proby socjologizowania historii, a mianowicie uczynienia z faktow hi-
storycznych, ktére sa podstawa badan historycznych, narracji spotecznych lub
jednostkowych. Wydaje si¢ rowniez, iz w tym zakresie dazy si¢ do warto$ciowa-
nia faktéw historycznych poprzez prébe konfrontacji réznych zrédet wiedzy, co
ma prowadzi¢ do wyksztalcenia w uczniach krytycznego myslenia. Oczywiscie,
proby socjologizacji historii spotykaja si¢ takze z krytyka, jednak coraz czesciej
akcentuje sie podejscie interdyscyplinarne w programach nauczania, dlatego nie
moze dziwi¢ fakt, iz to wlasnie socjologowie edukacji oraz krytyczni pedagodzy
nawoluja do zmiany w sposobie nauczania historii. Wydaje si¢ jednak, iz podej-
$cie socjologiczne rozni sie od podejscia historycznego, szczegélnie jesli wez-
miemy pod uwage metodologi¢ badan. Odsylam w tym miejscu do pracy Piotra
Tadeusza Kwiatkowskiego, ktory wyjasnia, dlaczego niektdre aspekty, mimo iz
historyczne, musza zosta¢ zbadane i przedstawione w ujeciu socjologicznym
(Kwiatkowski, 2008).

Nalezy réwniez zauwazy¢, iz szkoly s miejscem transmisji okreslonej ideolo-
gii, pozadanego $wiatopogladu, ktory ,,zawiera w sobie pewien model obywatela
- ideologiczny portret osoby, ktora spetnia pozadane kryteria” (Gutek, 2007: 142).
Ideologia, co nalezy podkresli¢, ksztaltuje poczucie grupowej tozsamosci i solidar-
nosci, dlatego w szkotach poprzez formalny, jak i ukryty program, ksztaltuje sie
u dzieci poczucie identyfikacji z grupa, poczucie ,wspélnego my” (Gutek, 2007:
149-153). Ponadto jak zauwaza Gerald Gutek, ,,zadaniem wszystkich instytucji
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o$wiatowych jest wpajanie mlodym ludziom tozsamos$ci narodowej i lojalnosci
wobec kraju” (Gutek, 2007: 153). W tym kontekscie szkoly przekazuja ideologie
nacjonalistyczna, gdyz ich zadaniem w panstwie narodowym jest przeksztalcenie
dziecka (narodowo neutralng osob¢) w jednostke, ktora czuje si¢ cztonkiem da-
nego narodu, czyli np. w Niemca, Polaka, Szweda, Amerykanina etc. Dlatego tez,
jak podaje Gutek, zaszczepia si¢ mlodziezy ,,poczucie identyfikacji z bohaterami
narodowymi, zwyczaj obchodzenia rocznic panstwowych oraz szacunek dla hym-
nu i symboli, jak flaga narodowa” (Gutek, 2007: 162). Natomiast Michaela Billig
twierdzi, iz w szkofach transmitowany jest tak zwany nacjonalizm banalny, ktory
manifestuje sie wlasnie poprzez wywieszanie flagi narodowej na budynkach pan-
stwowych, §piewanie hymnu, obchodzenie waznych rocznic panstwowych (Budy-
ta-Budzynska, 2010: 198). Koncepcja nacjonalizmu banalnego Billiga korespon-
duje, do pewnego stopnia, z wizja neonacjonalizmu Ulricha Becka. Nacjonalizm,
ktéry wkroczyl w faze postmodernizmu, stracil swe fanatyczne i demoniczne za-
barwienie. Beck twierdzi, ze jest on ,widmem, ktére jak inne widma w dzisiejszych
czasach, do skutecznego straszenia potrzebuja czasu antenowego w telewizjii cichej
subpolityki (wcigz) demokratycznej wigkszosci Zachodu” (Beck, 2009: 67). Jed-
nak nalezy zauwazy¢, iz ideologia nacjonalistyczna ttumaczy i reprezentuje pewne
zjawiska w sposob dualistyczny. Nacjonalizm przyjmowal bowiem na przestrzeni
dziejow forme agresywna, ekstremalng, traktujac swoja rase jako wyzsza. Takie
podejscie, jak zauwaza Tomasz Kuczur, ma ,,charakter antagonistyczny i odwotuje
sie do podzialu na «swoich» i «obcych», na «dobrych» i «ztych»” (Kuczur, 2008:
56). Wydaje si¢ jednak, iz podreczniki szkolne do historii nadal w wielu aspektach
reprezentujg nacjonalizm wiasnie w sposob dualistyczny, w ktéorym zaznacza sig
wyzszo$¢ jednego narodu nad innym.

Warto odnies¢ si¢ rowniez w tym miejscu do dyskusji na temat ostabienia pan-
stwa narodowego oraz nacjonalizmu. Oto bowiem niektérzy badacze przedmiotu
zauwazaja, ze globalizacja przyczynita si¢ do ostabienia roli panstwa narodowego,
inni z kolei stoja na stanowisku, iz nadal pozostaje on gléwnym rozgrywajacym
na politycznej arenie (por. Smith, 2007; Beck, 2009). Z perspektywy interesujace-
go nas problemu ,,nauczanie historii a rozwijanie poczucia lojalnosci narodowe;j”
warto réwniez wspomnie¢ za badaczami przedmiotu, iz wraz z ostabieniem roli
panstwa narodowego zanika réwniez poczucie przynaleznosci do narodu. Poda-
zajac za rozwazaniami Zygmunta Baumana, mozna stwierdzi¢, ze wspolczesnie
jednostki s mniej sktonne do poswiecen dla panstwa i narodu (Bauman, 2001).
Wielkie metanarracje, ktére mowily o poswieceniu dobra osobistego, a nawet zy-
cia, w imie ojczyzny, narodu, panstwa, stajg si¢ dzi§ malo wiarygodne. Jednostki,
ktdre tworzyty wspolnote w dobie nowoczesnosci i dla ktorych byta ona swoistym
azymutem, dzi$ dryfuja osamotnione.
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Wychowanie obywatelskie i obywatelstwo jako zmienna
konstrukcja spoteczna

Mozna przyjaé, ze wspoltczesni teoretycy majg trudnosci ze zdefiniowaniem, czym
jest obywatelstwo. Problemy te moga wynikac z faktu, ze ramy, w ktérych tworzona
byta jego klasyczna koncepcja, upadly wraz z nastaniem epoki ponowoczesnosci. Wi-
dac zatem, iz koncepcja obywatelstwa stanowi zmienng konstrukcje spoteczng (Me-
losik, 1998a). Na przestrzeni dziejow zrodlem dla tego pojecia byta ,religia, natura,
spoleczenstwo, panstwo, narod” (Melosik, 1998b: 35). Jednak, jak zauwaza Zbyszko
Melosik, w spoleczenstwach toczy si¢ ,,dyskursywna walka dotyczaca ksztaltu oby-
watelstwa i wychowania obywatelskiego” (Melosik, 1998b: 35). Przywolany badacz
uwaza, ze w wyniku walki dyskurséw niektore tracg na znaczeniu i zostaja wyparte
przez nowe, silniejsze idee, ktore staja si¢ dominujace w danym spoleczenstwie (Me-
losik, 1998b: 39). W epoce modernizmu zadaniem systemu szkolnego byto socjali-
zowanie jednostek do okreslonego, z gory przyjetego wzoru obywatelstwa. Istniala
zatem ,,gotowa matryca tozsamosci’, w ktdrg mtodzi ludzie byli ,wtlaczani i formo-
wani” (Melosik, 1998b: 37). Wraz z pojawieniem si¢ ponowoczesnosci nastepuje za-
kwestionowanie podmiotu, ,,przestaje by¢ traktowany jako stabilna, jednoznaczna
i «dana z géry» calos¢” (Melosik, 1998b: 42). Wychowanie obywatelskie z perspekty-
wy ponowoczesnej, w opinii Melosika, przybralo forme opresyjng, bowiem ,,stanowi
forme wtlaczania mlodego czlowieka w gotowa «matryce tozsamosci», podporzad-
kowania wielorakich linii, punktéw, napie¢, i dwuznacznosci z gory okreslonemu ze-
stawowi pojec i kategorii” (Melosik, 1998b: 43). Z perspektywy ponowoczesnej kry-
tyki podmiot oraz podmiotowosci obywatelstwa, w kontekscie nas interesujacym,
»83 wiec «sztucznie» konstruowane - za pomoca narzucania jednostce okreslonej
wiedzy (wladzy) na temat spotecznie akceptowanych i mozliwych do przyjecia form
jej spolecznego funkcjonowania” (Melosik, 1998b: 44).

O ile w przesztosci istnial ideal obywatela §wiata zachodniego, ktory najczesciej
byt biatym, heteroseksualnym mezczyzng, pochodzacym z wyzszej klasy chrzesci-
janinem, tak wspodlczesnie, w zréznicowanym spoleczenstwie, coraz trudniej na-
kresli¢ jeden, spojny model obywatelstwa. Jednocze$nie kazda jednostka, ktéra nie
wpisywala si¢ w ,normalny”, spolecznie akceptowany i przyjety model obywatela,
byta automatycznie marginalizowana i/lub wykluczana ze spoleczenstwa. Zmiany
W postrzeganiu praw mniejszo$ci nastapily w latach siedemdziesigtych na skutek
powstawania ruchéw spotecznych dziatajacych na rzecz réwnouprawnienia. Do-
magaly si¢ one ,wlaczajacej koncepcji obywatelstwa, ktéra dostrzega (a nie styg-
matyzuje) ich tozsamosci oraz ktéra dostosowuje (a nie wyklucza) ich odmien-
no$¢” (Kymlicka, 2002: 327).

Dzisiejsze podejscie do obywatelstwa, na co wskazuja badania komparystyczne,
odnosi sie do respektowania praw czlowieka i opiera sie na zasadach réwnosci. Ro-
zumiane jest jako konglomerat wielu wartosci, promowanych przez rézne podmioty,
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takie jak panstwo narodowe, instytucje ponadnarodowe, a takze, co nalezy podkre-
8li¢, rynek. Derek Heater zauwaza, iz wspolczesnie ,,obywatelstwo musi by¢ rozu-
miane jako zlozona, a nie jako jednolita koncepcja” (Heater, 2004: 194). Nalezy réw-
niez podkredli¢, iz coraz czgsciej postulowany jest wielopoziomowy wymiar obywa-
telstwa, obejmujacy zaréwno obywatelstwo publiczne, jak i prywatne. Wspoélczesnie,
jak zauwaza Ruth Lister, koncepcja obywatelstwa moze by¢ rozpatrywana na wielu
poziomach: od intymnej do globalnej (Lister, 2008: 26-39). Elzbieta H. Oleksy pisze,
ze ,obywatelstwo nie ogranicza si¢ dzi$ do klas spotecznych; jest pojeciem znacznie
szerszym i interdyscyplinarnym, obejmujacym cato$¢ kultury i z niej wyrastajacym”
(Oleksy, 2008: 9). Warto odwota¢ sie do koncepcji Hugh Starkey, wedlug ktdrego
obywatelstwo moze by¢ rozumiane jako status, uczucie oraz praktyka. Status jest po-
wigzany z prawnym wymiarem obywatelstwa, przypisuje mu si¢ czesto charakter
narodowy (np. obywatel Polski), ktéry w spoleczenstwach wielokulturowych po-
strzegany jest jako Zrédto nieréwnosci spolecznych (Starkey, 2008: 331). Uczuciowy
aspekt obywatelstwa odnosi si¢ do poczucia przynaleznosci do konkretnej wspol-
noty (Starkey, 2008: 331). Z kolei, praktyczny jego wymiar dotyczy uczestnictwa
w demokratycznym spoleczenstwie oraz przestrzeganiu praw czlowieka (Starkey,
2008: 332). Warto zauwazy¢, iz obywatelstwo przestaje by¢ ograniczone jedynie do
wymiaru panstwa, a tym bardziej do narodu. Krytycy utozsamiania go z przyna-
leznoscia do narodu twierdza, ze wyklucza ono te jednostki, ktére sa obywatelami
danego panstwa, ale nie cztonkami danego narodu. Zaktada si¢ réwniez, ze w spo-
teczenstwach wielokulturowych takie podejscie stygmatyzuje i marginalizuje osoby
nalezace do mniejszo$ci narodowych, etnonarodowych, etnicznych, rasowych, reli-
gijnych etc. (Kymlicka, 2002: 327 i n; Heater, 2004; Banks, 2008). Z tej perspektywy
warto w tym miejscu odnies¢ sie do spostrzezen Jamesa A. Banksa, ktory twierdzi, ze
»delikatna réwnowaga réznorodnosci i jednorodnosci powinna stac si¢ podstawo-
wym celem demokratycznych panstw narodowych oraz edukacji w tych spoleczen-
stwach” (Banks, 2008: 59). Ponadto utrzymuje on, ze ,jedno$¢ bez réznorodnosci
skutkuje represjg i hegemonig kulturowg” (Banks, 2008: 59). Jednocze$nie zauwaza,
ze obywatele w zréznicowanych demokratycznych spoleczenstwach z jednej stro-
ny powinni zachowac¢ réznorodnos¢ kulturowa lokalnych spofecznosci, ale réwniez
efektywnie uczestniczy¢ w kulturze narodowej (Banks, 2008: 59).

Krytyka edukaciji historycznej w kontekscie wychowania
obywatelskiego

W zachodniej literaturze przedmiotu, koncentrujacej si¢ na problemie relacji
edukacji historycznej i wychowania obywatelskiego, mozna wyr6zni¢ naste-
pujace obszary krytyki: brak zwigzku miedzy terazniejszoscia a przeszloscia,
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nieuwzglednianie historii grup mniejszo$ciowych, brak rozwijania w uczniach
umiejetnosci krytycznego myslenia.

Szkolnym programom nauczania w zakresie historii przypisuje si¢ brak zwigz-
ku miedzy terazniejszoscig a przeszloscia, co w konsekwencji prowadzi do spadku
zainteresowania tym przedmiotem, bowiem mtodzi ludzie nie odnajduja relacji
miedzy wydarzeniami historycznymi a ich zyciem. Wspdlczesnie, jak wskazujg
Keith Barton i Linda S. Levstik, nie ma zgody co do tego, czy istnieje relacja mie-
dzy nauczaniem historii a ksztaltowaniem sie postaw obywatelskich. Przywotani
badacze zauwazajg, ze istnieje przekonanie, iz nauczanie historii faczy si¢ z ksztal-
ceniem $wiadomych obywateli, ktorzy dzieki wiedzy historycznej beda w stanie
podejmowa¢ wlasciwe decyzje. Jednoczesnie twierdzg oni, Ze nie istniejg empi-
ryczne dowody potwierdzajace relacje miedzy znajomoscig faktow historycznych
a krytyczna analizg wspoéltczesnych wydarzen spotecznych (Barton, Levstik, 2008:
356). W ich opinii lekcje historii nie daja wskazdéwek do dzialan we wspolczesnej
przestrzeni publicznej. Tym samym odrzucajg oni podejscie, w ktérym uwaza sie,
ze im wigcej wiedzy historycznej, jednostka posiada, tym jest lepszym obywatelem
(Barton, Levstik, 2008: 356).

Stephen J. Thornton zauwaza, odwolujgc si¢ do amerykanskich doswiadczen, iz
gléwnym celem nauczania historii w szkolach $rednich nie jest ksztalcenie ogdlne,
lecz przygotowanie uczniéw do podjecia dalszych studiow akademickich (Thorn-
ton, 2005: 85). Jak sadze, ten problem dotyczy takze polskiego szkolnictwa. Warto
zauwazy¢ rowniez za Nel Noddings, ze miodzi ludzie niechetnie uczg sie historii,
bowiem nie widzg zwiazku miedzy wydarzeniami historycznymi a ich wspotcze-
snym zyciem (Noddings, 2005b: 129). W konsekwencji, jak twierdzi Thornton, ob-
serwuje sie zniechecenie wsrod uczniéw zglebianiem problematyki historycznej,
a takze porzucaniem nauki tego przedmiotu (Thornton, 2005: 85). Z kolei Marcelo
M. Suarez-Orozco i Carolyn Sattin ida o krok dalej, twierdzac, ze system szkolny
nie zmienia si¢ tak gwaltownie, jak jego zewnetrzne otoczenie, a tresci przekazy-
wane uczniom nie s3 dostosowane do ich zainteresowan, dlatego szkota jawi si¢
uczniom jako nudne miejsce (Suarez-Orozco, Sattin, 2007: 2). W tym kontekscie
zaréwno Gounari, jak Levstik i Barton pokazuja, iz waznym wyzwaniem dla na-
uczania historii jest umiejetno$¢ powigzania wydarzen historycznych z terazniej-
szodcia, ale réwniez z przyszloscia, tak aby tworzyly triade przeszlos¢-terazniej-
szo$¢—przyszlos¢ (Gounari 2008: 110; Barton, Levstik, 2008: 356).

Drugi obszar krytyki dotyczy nieuwzglednienia w programach nauczania hi-
storii grup mniejszo$ciowych (etnicznych, narodowych, rasowych, jezykowych
etc.). Postmodernistyczna krytyka modernistycznego podejscia do nauczania
historii w spoleczenstwach wielokulturowych dotyczy przedstawiania narracji
z punktu widzenia dominujacej ideologii cywilizacji zachodniej, a w programach
szkolnych przedstawione zostaja jedynie jej historyczne wydarzenia i dokonania,
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ktore sg wyselekcjonowane i przekazywane uczniom w postaci gotowego zestawu
dat i faktéw (Gounari 2008: 110; Barton, Levstik, 2008: 356). Z tej perspektywy
szkoly bardziej konserwuja rzeczywisto$¢ historyczng niz pozwalajg na krytyczna
jej analize i interpretacje.

Obowigzujace w rzeczywistosci szkolnej konserwatywne podejscie do naucza-
nia historii, promujgce hegemoniczng i homogeniczng wersje, ma stuzy¢, w opinii
P. Gounari, reprodukcji przyjetej kultury (z punktu widzenia Bourdieu ,,dominu-
jacej kultury”), w ktorej obywatele pasywnie i bezkrytycznie przyjmuja relacje, jaka
ich wigze z panstwem oraz resztg swiata (Gounari 2008: 110; Barton, Levstik, 2008:
356). Takie podejécie ma na celu ksztattowanie okreslonego typu obywatela, ktory
wtlaczany jest w gotowa matryce tozsamosci, aby utrzymanie stabilnosci politycz-
nej danego panstwa narodowego (systemu) bylo mozliwe. Jednak, jak pokazuje
Eammon Callan - polityczna stabilno$¢ nie jest wartoscia sama w sobie, a zatem
takie podejscie do nauczania historii jest bledne (Callan, 2008: 60).

Gloria Landson-Billings, odwolujac si¢ do amerykanskich doswiadczen, za-
uwaza, ze programy nauczania w zakresie historii i wychowania obywatelskiego
promuja okreslony wzdr obywatela, ktory jest biaty, pochodzi ze $redniej klasy oraz
urodzil si¢ w Stanach Zjednoczonych (Landson-Billings, 2005: 74-75). Gounari
utrzymuje z kolei, ze w programy nauczania nadal wpisany jest nacjonalistyczny
ideat ksztalcenia, ktory usypia w uczniach percepcje kategorii ,,innego” (Gounari,
2008: 109). W konsekwencji jednostki, ktore nie wpisuja sie w spolecznie pro-
mowany model amerykanskiego obywatelstwa, postrzegane sg jako ,,mniej patrio-
tyczne” (Landson-Billings, 2005: 74). Do podobnych wnioskdw doszed! Stephen J.
Thornton, ktory réwniez zauwaza, ze amerykanskie programy ksztalcenia sg etno-
centryczne, a takze niektére watki podlegaja cenzurze. Z tej perspektywy twierdzi
on, ze zardwno cenzura, jak i bezrefleksyjny patriotyzm sa niedemokratyczne oraz
negatywnie wplywaja na proces krytycznego myslenia, narzucajac jeden, wlasciwy
sposob interpretacji dziejow — amerykanski (Thornton, 2005: 84). Chociaz wydaje
sie, ze kazda perspektywa historyczna, ktorej centralnym punktem jest panstwo
narodowe, wykazuje tendencje do interpretacji wydarzen historycznych z wlasne-
go punktu widzenia, np. polskiego, niemieckiego, francuskiego etc. Przykladowo
we wspolczesnym politycznym dyskursie wychowania obywatelskiego w Wielkiej
Brytanii, mimo rozumienia oczekiwan spoieczer'lstwa wielokulturowego, akcen-
tuje sie glownie wiedze z zakresu narodowej historii (Osler, 2009). Znajomos¢ hi-
storii wlasnego narodu, w opinii brytyjskich politykéw, jak pokazuje Osler, ma
stanowi¢ podstawe dla budowania postaw obywatelskich i patriotycznych (Osler,
2009: 86-87).

Nel Noddings dostrzega kolejny problem, wynikajacy ze spotecznej presji, jaka
odczuwajg nauczyciele, aby omija¢ pewne watki w celu ochrony tak zwanego ducha
narodowego, a wszelka krytyka znanych patriotycznych slogandéw postrzegana jest
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jako antypatriotyczna (Noddings 2005a: 17). Dlatego tez w amerykanskiej debacie,
ale tez i coraz czesciej na gruncie polskiej polityki o$wiatowej, mozna dostrzec
stanowiska, ktore nawolujg do budowania nowego patriotyzmu (mdwi sie o ,,no-
woczesnym patriotyzmie’, ,,patriotyzmie jutra’, czy ,krytycznym patriotyzmie”).
Ten nowy rodzaj patriotyzmu polega na wyzbyciu sie wezesniejszych uprzedzen
wobec kategorii ,,innego’, a takze ma bardziej egalitarny wymiar, ktory dostrzega
wkiad wszystkich grup w rozwdéj danego spoteczenstwa (Callan, 2008: 62). W tym
kontekscie warto przywotac¢ spostrzezenia P. Gounari, ktéra twierdzi, iz w debacie
na temat nauczania historii pojawia si¢ czesto sformutowanie: ,nasza” historia,
jednak nie do konca wiadomo, co to oznacza, jesli wezmiemy pod uwage ztozo-
nos¢ spoteczenstw wielokulturowych (Gounari, 2008: 104). Zauwaza ona takze, ze
zaimek ,,my” jest uzywany najczesciej w celu uprawomocnienia pewnych decyzji
politycznych, a takze usprawiedliwiania dziatan wojennych (Gounari, 2008: 105).

Funkcjonowanie systemu szkolnego w ramach modernistycznego i konserwa-
tywnego (w kulturze anglosaskiej republikanskiego kanonu) w opinii przywotanych
wczesniej badaczy przedmiotu pomija wkiad i dorobek tych grup kulturowych,
ktore historycznie byly stygmatyzowane i marginalizowane, czego nastepstwem
jest reprodukcja pozadanych postaw obywatelskich zgodnych z przyjetym konser-
watywno-republikanskim kanonem. Podejscie to wpisuje sie¢ w modernistyczng
wizje dziejow oraz ksztaltowania (reprodukowania, transmitowania) pozadanego
wzoru obywatela.

Levstik i Barton zauwazaja rowniez, iz mniejszosci (etniczne, narodowe,
religijne etc.) wchodzace w sklad wielokulturowego spoleczenstwa maja swo-
je wlasne historie. W konsekwencji uczniowie z tych grup beda wyalienowani,
zmarginalizowani, niezadowoleni, a nawet moze to prowadzi¢ do konfliktow
zbrojnych, ktére tocza sie obecnie w wielu spoleczenstwach - jesli ich historie
beda pomijane w oficjalnym programie ksztalcenia (Barton, Levstik, 2008: 361).
E. Callan zauwaza, iz w spoleczenstwie amerykanskim istnieje wiele grup etnicz-
nych i rasowych, ktérych historie nie sg wlaczane do programéw ksztalcenia,
natomiast ,oficjalna” historia przypisuje im stygmatyzujace tozsamosci, ktore
majg ogromne znaczenie wspolczes$nie, bowiem wplywaja na spoteczne relacje
(Callan, 2008: 61).

W ostatnim czasie w ramach toczacej si¢ w Stanach Zjednoczonych debaty
zwolennicy tzw. historycznego alafabetyzmu daza do tego, aby na nowo ,,napisa¢”
amerykanska historie, ktora nie bedzie si¢ opierala na ,,hegemonicznym punkcie
widzenia” (Gounari, 2008: 98). W tym kontekscie, jak zauwaza Gounari, wyzwa-
niem dla systemu edukacyjnego jest wprowadzenie do programoéw ksztalcenia roz-
nych narracji historycznych, ktére pokazuja zycie, walke, aspiracje¢ i marzenia oby-
dwu grup - dominujacej, ale tez i zdominowanej (Gounari, 2008: 101). Wéwczas
nauczanie historii stanie si¢ bardziej pluralistyczne oraz nie bedzie zdominowane
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przez jedna, ,sluszng” ideologie. Gounari, odwolujac si¢ do amerykanskich do-
$wiadczen, pokazuje, ze wedlug konserwatywnego podejscia ,,nasza historia” wy-
klucza dzieje niewolnikéw, Indian, Meksykandw, imigrantéw oraz pomija si¢ role
kobiet (Gounari 2008: 101). Feministyczne studia réwniez wskazuja, iz w oficjal-
nym programie nauczania pominieta jest perspektywa kobiet w historii (McIntosh,
2005). Nawet jesli historie grup mniejszosciowych sg ukazane, to czyni si¢ to jedy-
nie jako ,poprawnos¢ polityczna, ktéra ukazuje obraz harmonijnego wspolistnie-
nia” (Gounari, 2008: 101). Podobnie sytuacja wyglada w Wielkiej Brytanii, gdzie
réwniez w programach szkolnych pomija sie role kobiet oraz ruchéw na rzecz wy-
zwolenia skolonizowanych grup (Osler, 2009: 88). W modernistycznym podejsciu
historia zaczyna si¢ i konczy w panstwie narodowym, a wszelkie inne moga by¢
jedynie tlem. Zwolennicy tego podejscia, w opinii Gounari, wolg pozosta¢ w sferze
ustalonych pedagogii, dzigki ktérym nie beda musieli wyjasnia¢ skomplikowanych,
a czesto i niewygodnych ,,faktéw” historycznych (Gounari 2008: 104).

Ostatni obszar krytyki dotyczy metod nauczania historii, ktére nie rozwija-
ja w uczniach zdolnosci krytycznego myslenia. Wspolczesnie maja one charakter
frontalny, pasywny, polegajacy gléwnie na zapamietywaniu dat i faktéw (Gounari
takie podejscie nazywa ,,bankiem informacji’, ja uzylabym okreslenie ,trening pa-
mieci”). Wérdd metod, ktore sg promowane w literaturze przedmiotu w kontek-
$cie ,,nowego” podejscia do nauczania historii, mozna wyréznié: krytyczng analize
réznych tekstow zrodtowych w celu konfrontacji postaw, dyskusje, wymiane do-
$wiadczen, a takze metode dramy, w ktdrej uczniowie wcielajg si¢ w historyczne
role i probuja rozwigza¢ istniejacy w przeszlosci problem (Smith, Fairman, 2005:
45; Barton, Levstik, 2008; Carlsson-Paige, Lantieri, 2005: 114). Thornton uwaza, ze
we wspodlczesnym systemie szkolnym uczniowie otrzymujg gotowa wiedze, ktérag
muszg przyswoic (Thornton, 2005: 86). W jego opinii proces wychowania obywa-
telskiego nie polega jedynie na przekazywaniu wiedzy i informacji, lecz na ksztal-
towaniu postaw, ktére pozwolg na funkcjonowanie w gwaltownie zmieniajacym
sie w $wiecie (Thornton, 2005: 88). Stoi on takze na stanowisku, iz mtodzi ludzie
musza w pierwszej kolejnosci nauczy¢ sie krytycznego myslenia, dlatego material
historyczny powinien by¢ dostepny w otwartej formie, a nie, jak to ma miejsce
wspolczesnie — zamknietej. W konsekwencji uczniowie zmuszeni sg przyjaé kry-
tyczne myslenie os6b trzecich, jakimi najczesciej sa twdrcy podrecznikéw oraz na-
uczyciele (Thornton, 2005: 85).

Barton i Levstik wskazuja, iz zaréwno chronologiczna narracja, jak i ekspo-
nowanie biografii wybitnych postaci nie rozwijaja w uczniach zdolnosci krytycz-
nego myslenia (Barton, Levstik, 2008: 358-360). Podobne stanowisko zajmuja
S.N. Smith, D. Fairman, twierdzac, zZe podreczniki szkolne do historii ekspo-
nuja jedynie fakty i daty, a nie uwzgledniajg analizy skomplikowanych proce-
séw spotecznych (Smith, Fairman, 2005: 42). Z kolei Gloria Landson-Billings
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wskazuje, ze w procesie wychowania obywatelskiego w programach nauczania
brakuje takich elementéw, jak: rozwijanie krytycznego myslenia, skupienie si¢
na nauczaniu frontalnym, unikanie drazliwych i kontrowersyjnych tematéw
oraz globalnych kontekstow (Landson-Billings, 2005: 71). W tym kontekscie
Barton i Levstik twierdza, ze ,,obywatele w demokratycznych spoteczenstwach
muszg bra¢ pod uwage twierdzenia i dowody pochodzace z réznych zrodel, zad-
ne z nich nie moze by¢ catkowicie autorytatywne” (Barton, Levstik, 2008: 357).
Jako obywatele demokratycznego panstwa, ktérzy posiadaja minimalng §wiado-
mo$¢ obywatelska, najczesciej korzystamy z jak najwigkszej liczby dostepnych
zrodel, aby podjac racjonalng decyzje. Dlatego tez uczniowie potrzebuja réznych
zrodel historycznych oraz réznych podej$¢ w celu wyciagniecia wnioskéw (Bar-
ton, Levstik, 2008: 357).

Mozna zaobserwowac, ze coraz czg$ciej mlodzi ludzie wykazuja ignorancje
wobec wydarzen historycznych nie dlatego, Ze sa bardziej zainteresowani wspot-
czesnymi problemami ani dlatego, Ze ich tozsamo$¢ kreowana jest w wiekszym
stopniu przez kulture globalng niz narodowa. Gounari widzi, ze kryzys ten po-
chodzi wlasnie z braku ksztaltowania w miodych ludziach zdolnosci krytycznego
myslenia. Brak tych umiejetnosci sprawia, Ze wydarzenia historyczne sg traktowa-
ne w kategoriach zamknietych rozdzialéw, a nie jako sekwencja zdarzen, ktore ob-
serwujemy wspolczesnie (Gounari, 2008: 106). W tym kontekscie nalezy zwréci¢
uwage, iz lekcje historii bardziej konserwuja przeszto$, staja si¢ swoistag mimesis,
nie dajaca mozliwo$ci odkrywania i interpretowania wydarzen historycznych. Pa-
radoksalnie, mtodzi ludzie uczestnicza w globalnym $wiecie, ktory konfrontuje ich
z réznorodnoscia, wymagajaca zdolnosci krytycznego myslenia. Jednak jesli nie
posiadaja tej zdolnosci, nie s3 w stanie analizowac ani biezacych, ani historycznych
wydarzen.

Nalezy réwniez spojrze¢ na problem z perspektywy nauczycieli. Oto bowiem
badacze przedmiotu wskazuja, iz najwigkszym wyzwaniem dla nich jest presja cza-
su, z jaka muszg si¢ zmierzy¢. Biurokratyzacja szkoty (Carlsson-Paige, Lantieri,
2005: 110) oraz ilo$¢ materiatu, ktérg musza przepracowac z uczniami, ogranicza
mozliwo$ci wprowadzania nowych metod nauczania (Smith, Fairman, 2005: 54).
Ponadto wskazuje si¢ przy tym na brak wlasciwego przygotowania nauczycieli do
wigczania w program nauczania drazliwych spolecznie probleméw. Sami nauczy-
ciele rowniez nie czujg si¢ kompetentni, na co wskazujg amerykanskie doswiad-
czenia, aby pomaga¢ uczniom w zrozumieniu roznic kulturowych, ktére czesto
i dla nich sg obce (Mansilla, Gardner, 2007: 53).

Peter Gérdenfors utrzymuje, ze dostarczanie uczniom jedynie informacji lub
faktow jest powierzchownym rodzajem ksztalcenia. Uwaza on, iz oni sami po-
winni budowa¢ wiedzg, a zadaniem nauczycieli jest uczy¢ interpretowac i doko-
nywaé ewaluacji dostepnych informacji. Pisze on ,najlepsza formg edukacji, jest
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sprawienie, ze uczniowie rozumiejg material, ktory studiujg” (Géardenfors, 2007:
67). Istnieje jednak ryzyko, iz nauczyciele beda obawiali si¢ podejmowac kontro-
wersyjne tematy, szczegdlnie, jesli majg one charakter polityczny. Im bardziej cofa-
my si¢ w przeszlos¢, tym tematy sg bezpieczniejsze, bowiem wkraczamy w obszar
odpolityczniony. Warto réwniez zauwazy¢ za Osler, ze historia nie jest statyczna
ani raz na zawsze dana, obserwujemy nieustanng walke o prawde. Historia zmie-
nia sig, wraz z rozwojem badan, a to z kolei wplywa na interpretacje przeszlosci
(Osler, 2009: 97).

Warto réwniez odnie$¢ sie do relacji miedzy wychowaniem obywatelskim,
edukacja dla pokoju a edukacja historyczng. We wspolczesnym, wielokulturowym,
zglobalizowanym $wiecie wystepuja liczne napigcia spoleczne. Z tej perspektywy
badacze przedmiotu oraz praktycy wychowania obywatelskiego wskazujg na po-
trzebe budowania i utrzymywania kohezji spotecznej poprzez niwelowanie poten-
cjalnych konfliktow. Niektérzy wskazujg na potrzebe wprowadzania do praktyki
edukacyjnej, zaréwno formalnej, jak i nieformalnej, edukacji dla pokoju. Jednak
lekcje historii sprowadzaja si¢ gtéwnie do historii wojen. Ponadto w oficjalnej hi-
storii, dzialania wojenne, skierowane przeciw innym narodom (etnonarodom),
sg czesto usprawiedliwiane. W tym kontekscie Barton i Levstik zwracaja uwage,
ze lojalno$¢ narodowa moze usprawiedliwiac takie dziatania jak zniewolenie, tor-
tury oraz morderstwa, a problem ten zostal dostrzezony przez wielu nauczycieli
historii (Barton, Levstik, 2008: 362). Niektérzy wskazuja, ze pokoj jest okresem
przygotowan do dzialann wojennych, dlatego mozna go traktowa¢ jako synonim
wojny. Nie dziwi zatem fakt, ze biorac do reki jakikolwiek podrecznik do historii,
w indeksie nie znajdziemy slowa pokdj, tylko odniesienia do wojny, konfliktow
zbrojnych, dzialan wojennych (Noddings, 2005a: 18). Co wigcej, w perspektywie
historycznej wojna ukazywana jest za patriotyczny obowigzek, czesto jako jedy-
na szansa udowodnienia naszej miltoéci do ojczyzny. W tym kontekscie edukacja
dla pokoju nie tyle stanowi alternatywe dla edukacji historycznej, lecz réwnowaz-
nik miedzy orientacja na wojne lub pokdj. Nel Noddings wskazuje, iz edukacja
dla pokoju powinna by¢ wlaczana do programéw nauczania historii (Noddings,
2005a: 18). Wspdlczesny wymiar edukacji dla pokoju eksponuje dzialania edu-
kacyjne, ktére maja przeciwdziala¢ konfliktom i przemocy. Najprosciej rzecz uj-
mujac, edukacja dla pokoju ,,jest procesem nauczania o zagrozeniach zwigzanych
z przemocy i strategiach dla pokoju. Zadaniem edukatoréw dla pokoju jest prze-
kazanie umiejetnosci, ktore pozwolg na przeksztalcenie kultury przemocy w kul-
ture pokoju” (Harris, 2010: 11). Warto zauwazy¢, ze szkoly sa lustrem, w ktérym
odbijaja si¢ liczne konflikty i napiecia spoteczne wystepujace w spoleczenstwie. Jak
twierdzi bowiem Kathy Bickmore, programy nauczania sg tak skonstruowane, aby
reprodukowac ,,destrukcyjny konflikt spoteczny” (Bickmore, 2008: 439). Z tej per-
spektywy jednym z zadan szkoly jest utrzymywanie wyobrazenia o potencjalnym
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wrogu, a takze gotowosci, by odeprzec jego mozliwy atak. Jesli bowiem zakwestio-
nuje si¢ istnienie wroga, to kultura wojny traci swoje uprawomocnienie, bowiem
»bez wroga nie moze by¢ wojny” (Salomon, Cairns, 2010: 2). Wydaje si¢ zatem, iz
edukacja dla pokoju moze rozwija¢ te kompetencje, ktére pozwola na lepsze zro-
zumienie zjawisk spotecznych, co z kolei moze doprowadzi¢ do zmniejszenia si¢
liczby potencjalnych napiec i konfliktow. Dlatego tez postuluje si¢, aby do progra-
mow nauczania wlacza¢ ksztaltowanie umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami
konfliktowymi oraz sztuki negocjacji. Ponadto wskazuje si¢ na potrzebe wprowa-
dzanie dyskusji na temat kontrowersyjnych tematdéw, ktore czesto sg takze zrodtem
spolecznych konfliktéw (Bickmore, 2008: 439; Smith, Fairman, 2005: 54).

Na zakonczenie pragne odnies¢ sie do zmiany programowej w konteks$cie na-
uczania historii w Polsce. Do pewnego stopnia zawarte w niej rozwigzania sg odpo-
wiedzig na przywolang wyzej krytyke nauczania historii, pojawiajaca sie gtéwnie
w zachodniej literaturze przedmiotu, jak i publicznej debacie. Historia w nowym
ujeciu ma stuzy¢ nie tylko przekazywaniu wiedzy, lecz réwniez rozwija¢ kompe-
tencje obywatelskie. Dlatego tez tworcy nowej podstawy programowej proponu-
ja rowniez zmiang stosowanych dotychczas metod nauczania w celu wywotania
u uczniow tzw. myslenia historycznego. Wida¢ réwniez proby faczenia w materia-
tach ksztalcenia wydarzen z przesztosci z terazniejszymi, a takze wprowadzania
kompetencji z zakresu krytycznego myslenia, nazywane w dokumencie tworze-
niem narracji historycznej. Wéréd celéw wychowawczych w ramach przedmiotu
historia i spoleczenistwo tworcy nowej podstawy programowej wyrdznili nabywa-
nie przez uczniéw samoidentyfikacji nie tylko z wtasnym narodem, lecz réwniez
ze spotecznoscia europejska (Braciszewicz, 2012).

Podsumowanie

Majac na uwadze fakt, Ze kazda préba zarysowania mozliwych scenariuszy na-
uczania historii nie jest wolna od ideologii, postaram si¢ jednak wyciagna¢ pewne
wnioski. Moim zdaniem, edukacja historyczna w kontekscie wychowania oby-
watelskiego powinna wpisywac si¢ w ksztalcenie ogolne, ktére rozwija zdolnos¢
krytycznego myslenia wérdéd mlodych ludzi. Wydaje si¢ bowiem, ze mtodziez po-
zbawiona tych zdolnosci w dzisiejszym $wiecie moze stac si¢ ofiarg demagogii, po-
pulizmu, manipulacji, propagandy. Kazdego dnia jesteSmy konfrontowani z wie-
lo$cig czesto sprzecznych informacji, pochodzacych gtéwnie z medidw, dlatego tez
zdolno$¢ krytycznego myslenia moze utatwi¢ nam budowanie wlasnej wizji $wiata,
ktéra nie bedzie wypaczona przez konkretng ideologi¢. Nie opowiadam si¢ za edu-
kacja historyczng, ktorej gléwna o$ narracji oscyluje wokot hegemonicznej, na-
cjonalistycznej, zorientowanej na panstwo narodowego wizji §wiata. Jednoczesnie
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odrzucam réwniez takie podejscie, w ktérym popiera si¢ nauczanie jedynie pan-
historii oraz wychowywanie Nussbaumowskich kosmopolitycznych obywateli, bez
uwzgledniania roli panstwa narodowego. W tym kontekscie zgadzam si¢ zaréwno
z podejsciem Jamesa A. Banksa, ktory dostrzega potrzebe znalezienia rownowagi
miedzy réznymi orientacjami, a takze ze stanowiskiem Zbyszka Melosika, ktdry
pisze ,trudno oczekiwa¢, aby mtode pokolenie — pozbawione poczucia identyfi-
kacji narodowej i panistwowej — orientowalo sie na szersze (kontynentalne lub glo-
balne) obywatelstwo” (Melosik, 1998b: 53).

Po drugie, jestem przekonana, ze pedagodzy, osoby odpowiedzialne za opra-
cowywanie programoéw nauczania oraz historycy, ktérzy dokonuja przeinterpreto-
wania wydarzen historycznych, sg w stanie zmieni¢ istniejace podejscie do naucza-
nia historii na poziomie szkolnictwa obowigzkowego. Oczywiscie, nie mozemy
zmieni¢ wydarzen historycznych, jednak mozemy przeksztalci¢ nasze rozumienie
historii, nasza percepcje i narracje wydarzen historycznych. W taki sposdb, aby te
nowe historie, o ktdrych pisze P. Gounari, byly ,mniej wykluczajace, mniej nazna-
czone przemocs, mniej niesprawiedliwe, a bardziej ludzkie” (Gounari, 2008: 112).
Woéwczas, w jej opinii, przestaniemy by¢ jedynie ,turystami” i ,,obserwatorami”
przeszloéci, a staniemy sie rowniez autorami naszej wlasnej post-pamieci, wtedy
mozemy réwniez zadawa¢ pytania dotyczace naszej podmiotowosci oraz naszych
dzialan. Musimy jednak pamigta¢, ze kazda proba re -interpretacji, -konstrukcji,
-definicji, nie jest nigdy wolna od ideologii, na gruncie ktorej powstata. Aczkol-
wiek Gounari sugeruje, iz jako wolne jednostki jestesmy w stanie w procesie kon-
struowania i dekonstruowania narracji historycznej dokona¢ wtasciwego wyboru
(Gounari, 2008: 112).

Po trzecie, w procesie wychowania obywateli, szczegdlnie w dobie wielokultu-
rowosci, znaczenia nabiera umiejetnos¢ prowadzenia dialogu z przedstawicielami
réznych kultur. W spoleczenstwach wielokulturowych (takze i w Polsce) mamy do
czynienia z wieloma ukrytymi, ale i jawnymi napigciami na tle historycznym, a to
z kolei moze prowadzi¢ do wzrostu niepokojow i konfliktéw spotecznych. Dlatego
tez istnieje potrzeba polozenia nacisku w programach nauczania na ksztaltowanie
umiejetnosci, ktére pozwola przeciwdziata¢ przemocy, konfliktom oraz uprzedze-
niom. Wydaje sie réwniez, iz sztuka rozumienia ,innych’, prowadzenie dialogu
miedzykulturowego stanowi klucz w procesie budowania pokoju.

I wreszcie, mlodzi ludzie zyja w zglobalizowanym i zlozonym $wiecie, dla-
tego tez glownym celem edukacji powinno by¢ rozumienie zlozonosci wspot-
czesnych problemow oraz ksztaltowanie umiejetnos$ci radzenia sobie z nimi. Jak
okreslil to Ronald Barnett, dzisiejszy $wiat jest nader zlozony, dlatego tez zada-
niem edukacji (nie tylko uniwersyteckiej) powinno by¢ ksztalcenie przysztych
pokolen w taki sposob, aby potrafity radzi¢ sobie ze zlozonoscia i niepewnoscia
wspoélczesnego $wiata, bowiem ,,nie istniej inne rozwiazanie” (Barnett, 2000).
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Mlodzi ludzie musza zdobywac wiedze o historii swojego panstwa narodowego,
o swojej tozsamosci i korzeniach, jednak ich wyobrazenie o $wiecie nie powinno
by¢ ksztaltowane jedynie w oparciu o ideologie nacjonalistyczng czy panstwowa.
Oczywiscie, majac na uwadze, ze system szkolny jest czescig systemu panstwo-
wego i nader czgsto narodowego, zadanie to wydaje si¢ by¢ trudne do wykona-
nia, ale nie jest niemozliwe.
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Citizenship Education and History — Reconstruction
of the Western Debate

Summary

The author of the paper focuses on the postmodern criticism of modern approach towards the
history education in the first part of the paper. She points out that from the modern perspective
history education serves as a tool in a nation building process. She writes that some people
still believe that during history courses young people acquire necessary historical knowledge,
develop loyalty and commitment towards their nation. Additionally, there is an assumption that
history education develops informed citizenry. The author of the paper refers to Keith Barton’s
and Linda Levstik’s standpoint who are skeptical towards before mentioned assumption and
they state that it is a controversial issue whether history education “can, or should contribute
to citizenship”.

Then she is trying to describe the contemporary approaches towards a concept of citizenship,
explaining that it is perceived as a changing social construct. She also suggests that citizenship
education has been changing over the times, trying to confront us with different approaches
towards it.

In the next section, the author attempts to reconstruct the western debate concerning the
issue of history education. The idea that history education should be the mean in the nation
building process has been questioned. The history curricula are accused by the progressive
scholars and professionals of being ethnocentric and hegemonic, and that they exclude minority
groups. Some scholars suggest (e.g. Thornton, Gounari, Callan) that history is sanitized of the
inconvenient facts or the histories of subjugated groups, in order to promote glories, myths, great
ideas and victories of the dominant group and to preserve the spirit of a nation. The author of the
paper suggests that this approach reveals that history education produces a specific type of civic
identity, which is necessary to reproduce the dominant culture and sustain the political stability.

She also points out that the problem of teaching and learning history seems to be more
complex in multicultural societies. She claims that the histories of minorities groups are shallow
in the official history or they are simply absent. Some scholars suggest that history education
is necessary to make reasonable decisions about current events, especially political. But the
author of the paper refers to the current analysis and she finds that: “there is little evidence that
history education leads to better-informed decisions on any widespread basis, or public policy
is effectively informed by historical knowledge” (Barton, Levstik: 359).

The author agrees with other scholars that history education should develop critical
thinking. She states that young people are accused of being ignorant in the sphere of historical
knowledge and it is claimed that our societies suffer from historical amnesia. According to
progressive scholars and educators, teaching history should be focused on the process which
meets the triad of past-present-future. The author suggests that the chronological narrative
method, which is widely used, is unable to develop critical thinking and does not provide
knowledge about connections between the past and the present, so this approach need to be
reinterpreted. She points out that the methods such as analyzing multiple sources, problem-
solving, conflict-solving, negotiation, discussion, drama, role-play are promoted in the process
of teaching history, that would reveal the dynamics of social process.

The author of the paper also focuses on the issue of peace education. She claims that some
people maintain that peace is only a period between the wars. Thus, school curricula content
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are war oriented and the peace process are not included. She maintains that in the historical
context war is presented as a patriotic duty or the possibility to show how deep our love to our
nation is. The main task of schools, from the perspective of war, is to maintain the image of an
enemy and the permanent stand-by for a possible attack. If enemy is negated, she writes, then
the culture of war would not exist anymore, because the truth is that “without enemy there can
be no war”. She points out that some scholars promote the idea of peace education in the school
curricula in order to reduce the potential social conflicts. The emphasis is put on multicultural,
anti-racist and human rights education. She agrees with other scholars who indicate that it is
important to change the historical narratives which very often include injustice, human rights
violation, genocide, prejudice towards the same nation or towards “the others”. The author
states that a great effort should be made to incorporate the conflict resolution practice and
peace education into school curricula.

The author of the paper concludes that history education should be about general education
that would develop critical thinking in the future generations. She also supports the standpoint
of James A. Banks or Zbyszko Melosik, who maintain that there should be a balance between
global and local orientation in the citizenship education. The author claims that neither we are
able to educate children only from the nation state perspective, nor can we teach them only
about global concerns. Thus, the balance must be achieved.

Secondly, she believes that history can be reinterpreted to be, as Gounari suggests: less
exclusionary, less violent, less unjust, and more humane. She states that we cannot change what
has been and what has happened but we can change our perception, understanding and narration
of the past. Although she warns us that every attempt of re-interpreting, re-constructing and
re-thinking of the history narratives is entwined by particular ideology and teaching is never
a neutral process. Thirdly, she states that young people need to posses not only skills of critical
thinking but also the ability to negotiate and discuss multicultural society issues. Understanding
of the “others’, in her opinion, seem to be a key concept in the peacemaking process.






