ZESZYTY NAUKOWE WYZSZEJ SZKOLY PEDAGOGICZNEJ
W BYDGOSZCZY
Studia Historyczne z. 5

JANUSZ RULKA
UWAGI O UNIWERSYTECKIM PODRECZNIKU DYDAKTYKI HISTORII

Jerzy Maternicki, Czestaw Majorek, Adam Suchonski, Dydaktyka
historii. Warszawa Wydawnictwo Naukowe PWN, 1993, ss. 462,
ark. wyd. 49,5, wyd. Il 1996

W 1928 r. ukazat sie pierwszy w Polsce uniwersytecki
podrecznik dydaktyki historii Hanny Pohoskiej - docenta w Uni-
wersytecie Warszawskim. Dodajmy jako ciekawostke: jedynego
pracownika samodzielnego tej specjalnosci w polskim przedwo-
jennym szkolnictwie wyzszym. W okresie po 1l wojnie sSwiatowej
ukazaty sie trzy podreczniki z tego zakresu: Czestawa Szybki
(1966), Tadeusza Stowikowskiego (1967 i wydania nastepne) oraz
pod red. Czestawa Majorka (G autordw, 1988). Wszystkie te pod-
reczniki speinidy swg role, ale nie mialy w pedni akademickie-
go charakteru. Rozwdj dyscypliny naukowej w Swiecie i w Polsce
oraz zanik pewnych ograniczen zewnetrznych, umozliwid4 powsta-
nie i1 opublikowanie dzieta fundamentalnego. Jest to praca, do
ktérej kazdy student, a takze pracownik naukowy tej dyscypliny
bedzie musiat sie odwokywac.

Autorami Dydaktyki jest trzech wybitnych znawcéw przed-
miotu.

Profesor Uniwersytetu Warszawskiego - Jerzy Maternicki -
niewgtpliwy kierownik Zespodtu - chociaz nie zostalo to w pracy
zaznaczone, a czytelnik moze sie jedynie tego domysli¢ na pod-
stawie sygnowanego przez niego Wstepu. Jest on wybitnym spe-
cjalistag w dwu dziedzinach: historii historiografii i dydakty-
ki historii. Kierowat i kieruje wieloma badaniami zespotowymi
w obydwu tych zakresach. Opublikowat Kkilkanascie cenionych
ksigzek z tego zakresu.

Profesor Czestaw Majorek z Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Krakowie jest wybitnym historykiem wychowania, autorem prac
poswieconych Komisji Edukacji Narodowej oraz nauczaniu his-
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torii w Galicji. Réwnoczesnie jJest autorem szeregu publikacji
poswieconych wspédczesnym problemom dydaktyki historii i wie-
dzy o spoleczenstwie. Bardzo cenne sg jego prace poswiecone
porownawczym studiom z dydaktyki historii obszaru anglojezycz-
nego.

Profesor Adam Suchonski z Wyzszej Szkoby Pedagogicznej w
Opolu, (od 1995 r. Uniwersytetu) jest wybitnym specjaliste z
zakresu dydaktyki historii, a szczegdlnym polem jego zaintere-
sowan jest badanie efektywnosci Srodkéw dydaktycznych, gidwnie
audiowizualnych. Posiada tez najdbuzszy z calej trojki staz
nauczyciela historii.

Wszyscy pracuje w zakresie teorii i praktyki naszej dys-
cypliny od przeszto c¢wieréwiecza. Opublikowana Dydaktyka jest
synteze ich studidow teoretycznych i praktyki w szkolnictwie
wyzszym. Do opublikowania tej syntezy przygotowywali sie po-
przez wiele swych wczesniejszych prac monograficznych, rozpraw
i artykutow.

Najwiekszym walorem dzieka jJest jego wspétistnienie w
Swiatowym (chociaz gkownie europejskim, bo tu znajduje sie
centrum badan) nurcie dydaktyki historii. Podrecznik ten jest
jeszcze jednym dowodem, ze nie ma nauki polskiej, czy angiel-
skiej itd., a jest jedynie nauka Swiatowa, ktorej musimy byc¢
czescie. Oczywiscie istnieje rozne, lokalne, narodowe specy-
fiki, ale nie one stanowie o istocie danej dyscypliny. Autorzy
swobodnie wykorzystuje, caly praktycznie dorobek polskiej dy-
daktyki historii, szczegolnie tej od roku 1956. Okazuje sie,
ze nie jest to dorobek maly. Rownoczesnie siegaje do bogatego
dorobku dydaktyki historii, przede wszystkim w Niemczech i
Wielkiej Brytanii, w mniejszym stopniu do publikacji francus-
kich, amerykanskich, rosyjskich, wegierskich i czeskich. Czy-
telnik znajecy jezyki moze uzyskac¢ swietne informacje 1 zache-
te do dalszych lektur pogtebiajecych przedstawione zagadnie-
nia .

Znane se spory na temat umiejscowienia dydaktyki histo-
rii w szerszym spektrum dyscyplin humanistycznych. Autorzy
widze Ja jako nauke stosowane historii, inaczej jako subdys-
cypline nauk historycznych. Zdecydowanie opowiadajgac sie za
takim jej umiejscowieniem, widzg réwnoczesnie jej silne powig-
zania z psychologie, socjologig, naukami pedagogicznymi, w tym
szczegblnie z dydaktyka ogélna. Zabrak#o mi w tych rozwaza-
niach ogolnych powigzan dyscypliny z filozofig, ktorej usta-



121
lenia (roznych kierunkéw) z pewnoscig do dydaktyki historii
przenikaja.

Struktura dziela. Ksigzka liczy 460 stron formatu B-5,
czyli 50 arkuszy wydawniczych. W maszynopisie bydta jeszcze o
15 arkuszy obszerniejsza. Pod wpdywem recenzentéw i wydawnic-
twa autorzy dokonali skrotéw, co - mysle - nie przyszdo iIm
+atwo, chociaz catos¢ zyskata na zwartosci. Jest to wiec, jako
podrecznik, praca obszerna. Dobrze sie réwniez stato, ze skro-
ty nie poszty dalej: bytoby to juz ze stratg dla wartosci dzie-
1a.

Catos¢ sktada sie z czterech czesci podzielonych na 20
rozdziakéw, a takze bibliografii prac zwartych oraz indeksu
nazwisk. Szkoda, ze bibliografia nie zawiera tez cytowanych
artykutéw 1 rozpraw, ale czytelnik znajduje je w przypisach, a
pomocnym moze sie tez dla niego okaza¢ indeks nazwisk, pozwa-
lajacy na odpowiedniej stronie odszuka¢ tytut wkasciwego arty-
kuu.

By zapozna¢ potencjalnego czytelnika z zawartoscig, a
takze wykaza¢ nowatorstwo ujecia zagadnien, przytocze sformu-
fowania czesSci i rozdziatow w ich autentycznym brzmieniu. Czes¢
pierwsza: Teoretyczne i metodologiczne podstawy dydaktyki his-
torii (Jerzy Maternicki)

I. Wspotczesna dydaktyka historii
1. Problemy, metody i funkcje dydaktyki historii
I1l. R6zne oblicza historii (przyktadowe przedstawienie tytu-
46w podrozdziatow)

Kulturologiczna definicja historii

Motywy zainteresowan historycznych
Historiografia

Popularyzacja historii

Przekazy publicystyczne

Literatura historyczno-dydaktyczna

Literackie obrazy dziejow

Pamietnikarskie zapisy "'dziejéw doswiadczonych™
Historia oralna

Spoteczna funkcja historii w oczach historykow i so-
cj ologow

IV. Edukacja - kultura - SwiadomosS¢ historyczna

©P®NOOR®WNE
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Czes¢ druga: Szkolna edukacja historyczna (Jerzy Maternicki)

V. Historia w szkole
V1. Dydaktyczne walory historii szkolnej i1 jej funkcja spo-
teczna
VII. Cele nauczania historii w programach szkolnych i Swia-
domosci nauczycieli
VIIl. Tresci ksztatcenia historycznego
IX. Nauczyciel historii, jego kwalifikacje, kultura histo-
ryczna i dydaktyczno-historyczna

Czes¢ trzecia: Metody, techniki i strategie dydaktyczne w nau-
czaniu historii (Czestaw Majorek)
X. Czynniki determinujace pojmowanie i dobér metod w pro-
cesie ksztalcenia historycznego
XI. Charakterystyka metod konwencjonalnych
X1l. Strategie dydaktyczne w ksztakceniu historycznym
XIll. Metody i strategie w roznych formach organizacyjnych
nauczania historii

Cze$é czwarta: Srodki dydaktyczne w nauczaniu-uczeniu sie hi-
storii (Adam Suchonski)

XIV. Systematyka Srodkow dydaktycznych
XV. Podrecznik
XVI. Zrodda historyczne
XVII. Literatura popularnonaukowa i piekna
XVI1l. Srodki symboliczne
XIX. Srodki obrazowe
XX. Srodki audiowizualne

Przytoczydem ten obszerny spis tresci, by uzmystowic,
jak rozny w strukturze i zakresie tresci jest podrecznik od
tych, ktore ukazywaly sie poprzednio; by stwierdzi¢ w sposob
udokumentowany, ze otrzymalismy jakosciowo nowg calos¢. Oczy-
wiscie zrozumiate jest, ze recenzent nie jest w stanie przy-
blizy¢ wszystkich, czy nawet wiekszosci probleméw omawianych w
podreczniku. Dlatego skoncentruje sie jedynie na kilku zagad-
nieniach, przytaczajac obszerne cytaty.

W czesci pierwszej na szczegdlng uwage zastugujg rozwa-
zania J. Maternickiego poswiecone definicji podstawowego, ty-
tutowego pojecia. Po przywodaniu i analizie definicji dydakty-
ki 1 metodyki historii we wczesniejszych publikacjach polskich,
a takze przytoczeniu kilkunastu definicji czotowych dydaktykow
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zagranicznych, J. Maternicki stwierdza:

“"Proponowana przez nas definicja dydaktyki historii ma
charakter sprawozdawczo-projektujacy. Chcemy przez to powie-
dzie¢, iz z jednej strony staraC sie bedziemy uwzglednia¢ to,
co dydaktycy historii faktycznie robig, z drugiej zas wskazac
na zarysowujace sie juz wyraznie mozliwosci dalszego rozwoju
interesujgcej nas tu dziedziny wiedzy.

Najogdlniej rzecz biorgc dydaktyke historii mozna okres-
1i¢ jako nauke o edukacji historycznej spoleczenistwa, w szcze-
goInosci mtodziezy - zaréwno obecnie jak i w przeszdosci. Dy-
daktyka historii zajmuje sie ztozonymi procesami przenikania
wiedzy historycznej do spoleczenstwa, ksztattowaniem sie jego
Swiadomosci i kultury historycznej, dziatalnoscig edukacyjng
na tym polu réznych instytucji (m.in. rodziny, wspélnot reli-
gijnych, roéznych organizacji politycznych i spotecznych, Sro-
dkéow masowego przekazu itp.), ze szczegdélnym uwzglednieniem
szkoby. W polu jej zainteresowania znajduja sie rowniez wszy-
stkie formy przekazu historycznego, m.in. dzieda popularne,
popularnonaukowe, Hliterackie, publicystyczne i naukowe, a tak-
ze oralne i1 plastyczne wyobrazenia przesztosci - w takim za-
kresie, w jakim wpitywaly one (badz wpkywajg) na Swiadomosc
historyczng ludzi.

Edukacja historyczna jest zjawiskiem spotecznym, Scisle
zwigzanym z zyciem danego panstwa czy narodu, zbiorowosci lo-
kalnej czy grupy spotecznej, z istniejacymi strukturami spote-
cznymi 1 politycznymi, 2z aktualnym w danym momencie stanem
kultury, w szczeg6lnosci oswiaty i nauki. Nie mozna jej badac
w izolacji, ale w Scistym zwigzku z caloksztakttem zycia spo-
tecznego, w szerokim kontekScie zjawisk spoteczno-politycz-
nych, cywilizacyjnych, kulturowych itp.

Dydaktyka historii koncentruje swojg uwage na zjawiskach
masowych; edukacja historyczna pojedynczych ludzi interesuje
ja tylko o tyle, o ile rzuca ona swiatdo na zjawiska szersze,
zwigzane z "‘wchdanianiem” historii przez mbodziez i rdézne gru-
py spoteczenstwa ludzi dorostych. Wigze sie to Scisle z zada-
niami tej dziedziny wiedzy, o ktérych bedzie mowa w dalszym
toku wykd#adu.

Jak wynika z naszych wczesniejszych rozwazan, przedmiot
dydaktyki historii pojmujemy szeroko. Bada ona wszelkie proce-
sy edukacyjne zwigzane z przyswajaniem sobie przez spoteczen-
stwo wiedzy historycznej. Terminowi temu nadajemy w tym wypad-
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ku sens bardzo szeroki; na pojecie to sktada sie zaréwno nau-
kowa wiedza historyczna, jak tez obrosta mitami wiedza poto-
czna. Wiedza ta moze by¢ zardéwno prawdziwa, jak i Takszywa;
jedna i druga réznymi drogami dociera do ludzi, ksztattuje ich
Swiadomos¢ 1 kulture historyczng, oddzialywuje na ich system
wartosci, a takze na wyobrazenia o zyciu spotecznym i jego me-
chanizmach.

Dydaktyka historii nie jest jednak w pedni 'suwerenng
panig” na tym obszarze. Edukacja historyczna spoteczenstwa
jest roéwniez przedmiotem zainteresowania innych nauk, m.in.
historii historiografii, teorii kultury historycznej, socjolo-
gii, psychologii, nauk politycznych itp. Oczywistg jest rze-
cza, ze analizujac dydaktyczne aspekty badanych przez siebie
proceséw edukacyjnych, dydaktyka historii nie moze catkowicie
pomija¢ ich aspektéw psychologicznych, kulturowych, socjolo-
gicznych itp. Ich uwzglednienie, i1 to w mozliwie szerokim za-
kresie, jest w wielu wypadkach wprost nieodzowne. Narzuca to
koniecznos¢ Scistej wspétpracy ze wszystkimi dyscyplinami nau-
kowymi, ktére z takich lub innych wzgledéw interesujg sie edu-
kacja historyczng i badajg ja z wkasciwych dla siebie punktéw
widzenia. (...)

Wydaje sie jJednakze, iz istniejg powazne powody, aby w
ramach ogolnej dydaktyki historii wyodrebni¢ jedng dydaktyke
szczegbtowg, a mianowicie: dydaktyke historii szkolnej. Prze-
mawiaja za tym trzy wzgledy: 1) specyficzny charakter szkolnej
edukacji historycznej, 2) duzy dorobek badan nad nauczaniem
historii w szkotach, 3) wyraznie okreslone potrzeby praktyczne
zwigzane z ksztadceniem 1 doskonaleniem nauczycieli historii.

Tak wiec mamy do czynienia z dwoma pojeciami dydaktyki
historii: szerszym i wezszym. Dydaktyka historii szkolnej nie
moze 1 nie powinna by¢ separowana od ogdlnej dydaktyki histo-
rii, jest bowiem nig organicznie zwigzana. Przedmiotem dydak-
tyki historii szkolnej jest szeroko rozumiany proces haucza-
nia-uczenia sie historii w szkole z wszystkimi jego uwarunko-
waniami: naukowymi (historiograficznymi, metodologicznymi),
ogdélnopedagogicznymi, psychologicznymi, socjologicznymi, po-
litycznymi itp. (...)

Dydaktyka historii jest naukg empiryczng i zarazem teo-
retyczng. Nie tylko opisuje 1 analizuje wkasciwy sobie zespot
zjawisk edukacyjnych, ale - o czym juz byta mowa wyzej - zmie-
rza takze do budowania teorii tych zjawisk. Dydaktyka historii
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stawia sobie zaréwno zadania poznawcze, jak tez "praktyczne'.

Dotyczy to w szczeg6lnosci dydaktyki historii szkolnej, ktéra

zaliczy¢ mozna zaréwno do nauk "podstawowych™, realizujacych

zadania Scisle poznawcze, jak i stosowanych, dajacych odpowie-
dzi na pytania stawiane przez praktyke, w tym wypadku przez
praktyke edukacyjng.

Wywazenie proporcji pomiedzy tymi zadaniami jest w wy-
padku dydaktyki historii sprawg bardzo trudng. Spory na ten
temat tocza sie od dawna i, jak sie wydaje, dalekie sg od
ostatecznego rozstrzygniecia. Zapewne zawsze beda tacy, ktérzy
bedg sie starali nada¢ dydaktyce historii charakter bardziej
""teoretyczny', inni zas - bardziej ''praktyczny'". Naszym zda-
niem jest to dylemat w gruncie rzeczy pozorny. Podziat na nau-
ki stosowane i podstawowe traci wspotczesnie na ostrosci. Wie-
le nauk podstawowych (*"teoretycznych') podejmuje problemy pod-
suniete przez praktyke, z kolei nauki stosowane zaciesniajag
swoje zwigzki z naukami podstawowymi. Tak tez jest w wypadku
dydaktyki historii, ktdora nie lekcewazgc potrzeb praktycznych
stawia sobie obecnie bardziej ambitne zadania poznawcze niz
lat temu sto czy nawet piecdziesigt.”" (s. 22-25)

Dla czytelnika - nauczyciela i1 studenta - bardzo inte-
resujace moga by¢ rozwazania autora poswiecone roéznym obliczom
historii: od historiograficznego, po przekazy oralne, a takze
problemom kultury i $wiadomosci historycznej. Tym z czytelni-
kow, ktorzy sami mysla o podjeciu badan dydaktycznych, polecam
szczeg6lnie rozdziat drugi, w ktéorym mowa jest o czterech za-
sadniczych kierunkach badan dydaktyczno-historycznych, tj.:

- dzieje edukacji historycznej;

- dociekania teoretyczne nad spoteczng funkcja historii, edu-
kacjg historyczng i1 jej wpkywem na kulture i Swiadomos¢ his-
toryczng ;

- badania empiryczne;

- studia poréwnawcze (miedzynarodowe).

W czesci drugiej chciatbym zwréci¢ szczegolng uwage na
rozdziaty VI 1 VII. J. Maternicki po raz pierwszy w dziejach
naszej dyscypliny ujmuje tak nowatorsko dydaktyczne walory
szkolnej historii jako: sposobu myslenia, przekazu wartosci,
przygotowania do recepcji kultury, poszukiwania prawdy i ...
rozrywki. "'Urok historii' - wkasnie o to chodzi. 'To jest to'".
Nie nudna pida, a urok czaséw przeszdych. Urok piekna, niez-
wyktosci fabuk, a czesto mroku, trwogi i tragedii.
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Rozdziat VII méwi o sprawach podstawowych: celach nau-
czania historii. J. Maternicki tworzy tu, wykorzystujac po-
przednie dokonania, wkasng taksonomie nauczania w szkole Sred-
niej. Szkoda, ze nie w szkole w ogole. Taksonomia ta moze sta-
nowi¢ doskonaly punkt wyjscia do dyskusji wsrod studentéw, czy
w nauczycielskich zespotach doskonalenia zawodowego. Bo prze-
ciez nic tu nie jest zamkniete, a propozycje autora mozna pod-
da¢ analizie, krytyce i tworczym modyfikacjom.

Czesci: trzecia i1 czwarta podrecznika, w przeciwienstwie
do pierwszej, a nawet czesSciowo i drugiej, sg juz zdecydowanie
poswiecone "dydaktyce szkolnej''.

Czes¢ trzecia (Cz. Majorka) zatytulowana Metody} techni-
ki i1 strategie dydaktyczne w nauczaniu historii zawiera gle-
boko przewartosciowane spojrzenie na te najbardziej istotng
czesSC¢ nauczania historii. Czes¢ ta posiada wiele zalet. Auto-
rowi udato sie przedstawi¢ nauczanie historii na szerokim tle:
metodologii historii, psychologii uczenia sie, a takze dydak-
tycznej teorii wielostronnego nauczania-uczenia sie. Wykorzys-
tal do tego celu zaréwno literature krajowa jak i zagraniczng.
Nalezy tu podkresli¢, ze Cz. Majorek jest prekursorem wprowa-
dzenia do obiegu naukowego dydaktyki historii w Polsce najwaz-
niejszych osiggnie¢ wspotczesnej dydaktyki historii krajow
anglojezycznych. Autor rozwija dla potrzeb nauczania historii
znang i uznang w Polsce teorie nauczania wielostronnego W. Oko-
nia. Ze szczegdblnym zainteresowaniem czytatem te fragmenty
rozwazan Cz. Majorka, w ktorych relacjonuje on (a raczej adap-
tuje dla potrzeb nauczania historii) poglady J. Piageta, D. Au-
subela, J.S. Brunera i J. Lompschera. Przytoczmy fragment ta-
kiej adaptacji pogladow Lampschera.

"Na podstawie sformutowanych i teoretycznie uzasadnio-
nych przez Galpierina etapéw ksztaktowania sie czynnosci umy-
stowych, J. Lompscher dostrzegt potrzebe przezwyciezenia sprze-
cznosci pomiedzy kierowaniem dziatalnoscig umystowg ucznia a
samodzielnosciag jego myslenia. Jego badania sg wiec poszuki-
waniem warunkow, jakie nalezy stworzy¢ samodzielnemu rozwija-
niu czynnosci umystowych. Badania te doprowadzidy go do wnio-
sku, ze rozwojowi operacji umystowych towarzyszg wieloptasz-
czyznowe 1 wzajem powigzane czynnosci uczenia sie.

Twierdzenie to pozwala sie w pedni zaadaptowa¢ w nau-
czaniu-uczeniu sie historii. Staje sie to zwlaszcza mozliwe,
gdy rozwazymy wyszczegolnione przez Lompschera cztery plasz-
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czyzny operacji umystowych: 1) plaszczyzna dziatania prakty-
cznego, ktéra stanowi swoiste oparcie dla czynnosci umystowych
uczacego sie, 2) phaszczyzna upogladowienia bezposredniego,
ktora stwarza warunki dla samej obserwacji i umozliwia bezpo-
Srednie postrzeganie obiektu poznania, 3) plaszczyzna upogla-
dowienia posredniego, ktora pozwala wyobrazi¢ sobie uprzednio
zaobserwowany obiekt poznania, uniezalezniajac zarazem mysSle-
nie od tego obiektu, 4) ptaszczyzna poznania jezykowo-pojecio-
wego, ktora jako "abstrakcja nieupogladowiona'™ operuje oderwa-
nymi od konkretu pojeciami i uogélnieniami.

Z powyzszego opisu wynika, ze Lompscher odréznia bezpo-
Sredni Srodek pogladowy od jego "‘pogladowego wyobrazenia'™. Na-
lezy podkresli¢, ze 'pogladowe wyobrazenia™ dominujg w pozna-
niu historycznym, poniewaz bezposredni oglad przesztosci nie
jest mozliwy. Lompscher akcentuje potegujaca sie role jezyka
na roznych plaszczyznach aktywnosci poznawczej. We wczesniej-
szych stadiach tej aktywnosci jezyk co prawda wystepuje, ale
jest elementem dodatkowym procesu poznania. W stadium ostatnim
jest on najwazniejszym wskaznikiem aktu myslenia." (s. 240)

W czesci podrecznika opracowanej przez Cz. Majorka jest
tez sporo tabel i schematéw, ktdére pokazujac rozne powigzania
i klasyfikacje utatwiajg czytelnikowi recepcje tekstu. Dla
wyjasnienia zjawisk zachodzacych w procesie nauczania-uczenia
sie Cz. Majorek siega réwniez do teorii informacji, ale zagad-
nien tych nie rozwija.

Interesujacy jest podziat metod nauczania. W zaleznosci
od przyjetych kryteriéw, odpowiednie metody mogq sie roéznie
nazywa¢ 1 na co innego k#adziony jest nacisk, (s. 258)

W strategiach dydaktycznych Cz. Majorek wyréznia: (1) naucza-
nie problemowe 1 (2) zapoznanie ucznidéw z warsztatem badawczym
historyka. A oto wyjasnienie samego pojecia:

"Pojecie strategii dydaktycznej wyraza globalne podej-
Scie do procesu ksztatcenia, a zwlkaszcza do procesu uczenia
sie. Oprécz metod i1 technik pojecie to obejmuje réwniez orga-
nizacje ksztatcenia oraz ogélng postawe nauczyciela wobec za-
dan poznawczych ucznia. Dzieki temu strategie d3czg sie z za-
sadami ksztalkcenia, ze Srodkami dydaktycznymi, a wszystko to w
celu ukatwienia uczniom czynnosci poznawczych i mobilizowania
ich do aktywnego uczestniczenia w procesie ksztakcenia.

Podobnie jak metody i techniki nauczania, strategie
ksztattowaty Sie pod wpitywem celdéw jakie TFormutowano w dzie-
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dzinie wychowania, jak réwniez pod wplywem rozwoju wiedzy o
procesie nauczania-uczenia sie. Jak wiemy w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej nauczyciel stosuje wiele metod 1 technik naucza-
nia, ktore 43czg sie wzajemnie i uzupedniajg. Jedne w danym
momencie odgrywajg role wiodaca, inne sg iIm podporzadkowane.
Wielos¢ formutowanych celéw ksztalcenia, a takze roéznorodnoscé
tresci sprawia, ze nie ma metod uniwersalnych, czyli takich,
ktore stanowidyby panaceum na wszystkie trudnosci dydaktyczne
i wychowawcze wspétczesnej szkoty." (s. 271)

Z bogatych przemyslenn Cz. Majorka pragne przytoczy¢ je-
szcze zakonczenie jego rozwazan.

"Dwie podstawowe Tformy organizacyjne nauczania historii
w szkole, czyli lekcja i odmiany pracy pozalekcyjnej, wymagaja
uwzglednienia réznorodnych technik, metod i1 strategii ksztak-
cenia. Ich umiejetne wigzanie 1 przemienne stosowanie przynosi
najlepsze rezultaty. ByC moze rezultatow tych nie da sie zmie-
rzy¢, a zasOb faktograficznych przyswojonej przez uczniéw hi-
storii bedzie skromniejszy od nakazéw programu, a nawet od
oczekiwan nauczyciela, ale zdobeda oni umiejetnosci wlkasciwego
postrzegania historii, jej badania i odkrywania. W dobie obec-
nej umiejetnosci te sg wazniejsze niz gotowos¢ pamieciowej re-
produkcji informacji o drugo-, a nawet trzeciorzednych fak-
tach. Z pewnoscig nie wszystko, co program uwzglednia jest
warte pamieci. W dodatku program i prowadzone na jego podsta-
wie nauczanie szkolne nie sg jedynymi zréddami wiedzy histo-
rycznej uczniow. Zrodka te przewaznie wystepuja w ich $rodo-
wisku. W szkolnej edukacji historycznej idzie wiec o to, aby
mdodziez nauczyC postrzegania tych zrdédek, wpoic¢ umiejetnosci
ich odkrywania, gromadzenia, oceniania 1 interpretowania, s#o-
wem - umiejetnosci zréddowego dochodzenia do prawdy.

To instrumentalne podejscie do szkolnej historii wplynie
na pewne odwrécenie sie Jjej od przeszdosci jako takiej, i
zwrdcenie sie ku terazniejszosci 1 przyszdosci. Jest to niewg-
tpliwie w swojej dostownej wymowie postawa paradoksalna, ale
jJakze plodna i1 zyciodajna. Cztowiek nie moze bowiem zy¢ prze-
szdoscig, nie moze sie z nig w pedni identyfikowac¢, bo hamuje
to jego trzezwy oglad terazniejszosci 1 zamazuje perspektywe
przysztosci. Historia jako przedmiot nauczania, dotyczac prze-
szdosci, ma stuzyC¢ terazniejszosci i przyszdosci. Ta mysSl ma
przyswieca¢ nauczycielowi, ma nadawaC¢ gleboki sens jego pracy



129

i zarazem blizej okresla¢ spoteczne pozytki historii jako nau-
ki." (s- 327)

Pozornie najtatwiejsze zadanie miat trzeci wspétautor -
Adam Suchonski - ktory opracowat sSrodki dydaktyczne w naucza-
niu-uczeniu sie historii. Pisze '"‘pozornie", gdyz tu podstawowg
trudnos¢ stanowido bogactwo materiatu. Zardéwno wielos¢ i réz-
norodnos¢ samych Srodkéw, jak i1 wielos¢ opracowan. Podobnie
jJak w czesciach poprzednich, autor opiera sie na wielu opraco-
waniach krajowych jak i z literatury Swiatowej omawiajgcej te
zagadnienia. Uwzglednia nie tylko literature zachodnioeuropej-
ska, lecz takze naszych sgsiadéw potudniowych, wschodnich i
podnocnych. A. Suchonskiemu udato sie zamkna¢ omawiang proble-
matyke w wyznaczonych mu granicach 100 stron, przede wszystkim
dzieki syntetycznemu podejsSciu do omawianych zagadnien. Pole-
galto to przede wszystkim na przyjeciu jasnych kryteridw typo-
logii tych sSrodkéw oraz syntetycznemu oméwieniu funkcji przez
nie speknianych. W efekcie nie byto potrzeby omawiania tych
funkcji przy kazdym z tych medidw.

Autor przyjmuje nastepujaca definicje: "Srodki dydakty-
czne bedg to (dlaczego nie ''sg'? - J.R.) przedmioty materialne
lub ich wytwory oddziatywajgce na rézne receptory i umozliwia-
jJace wtdérng rekonstrukcje procesu dziejowego na potrzeby zwig-
zane z szeroko rozumiang edukacjg historyczng', (s. 331-332)
Zaproponowat tez nastepujacy podziat Srodkow dydaktycznych:
"1) sSrodki stowno-tekstowe:

a) bezposrednie (Zroédta historyczne pisane),
b) posrednie  (podreczniki, literatura popularnonaukowa
itp.),
2) Srodki pogladowe bezposrednie:
a) wystepujace w Srodowisku naturalnym (budowle),
b) wystepujace w Srodowisku zastepczym (muzea, izby pa-
mieci) ,
3) Srodki pogladowe posrednie:
a) odwzorowujace relikty minionej rzeczywistosci w sposéb
wielowymiarowy (modele),
b) odwzorowujace relikty minionej rzeczywistosci w sposéb
jJjednowymiarowy (obrazy, fotografie),
4) sSrodki audiowizualne:
a) foniczne (@audycje radiowe, nagrania plytowe i magneto-
fonowe) ,
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b) Srodki wizualne (statyczne obrazy ekranowe, TFilm nie-

(9] n;B;odki foniczne 1 wizualne (Ffilm dzwiekowy, programy
telewizyjne),
5 Srodki automatyzujgce proces dydaktyczny (komputery, ma-
szyny dydaktyczne, egzaminatory, kontrolery).

Uzasadniajgc przedstawiong wyzej typologie, warto pod-
kresli¢, ze do rozbudowanej grupy sSrodkéw pogladowych zaliczy-
lismy tylko te Srodki dydaktyczne, ktdre mozna uczniom udoste-
pni¢ bez korzystania z posrednictwa urzadzen technicznych re-
jestrujacych badz odtwarzajacych dzwiek lub obraz. Z czasem w
rezultacie dalszego doskonalenia urzadzen technicznych zapewne
wzbogacona zostanie grupa sSrodkéw zaliczana do audiowizualnych
i automatyzujacych proces dydaktyczny. Dodajmy jeszcze, ze
wszelkie klasyfikacje przydatne w systematyzacji Srodkow dy-
daktycznych maja charakter umowny." (s. 333)

Bardzo ciekawe sg przytoczone badania wkasne A. Suchon-
skiego, z ktorych wynika jaka jest czestotliwos¢ wykorzystania
poszczegdlnych rodzajéow sSrodkéw dydaktycznych (od najczesciej
do najrzadziej wykorzystywanego); podrecznik (prawie 90 %),
mapa, przezrocza, obrazy, lektura historyczna, tekst zrodtowy,
film, nagrania plytowe, nagrania magnetofonowe (okoto 3 ).
Autor, specjalizujacy sie w badaniach Srodkéw audiowizualnych
w nauczaniu historii, potrafit zachowa¢ nalezng réwnowage w
omawianiu innych rodzajéw pomocy, takich jak: podrecznik, tek-
sty zréoddowe czy Srodki symboliczne.

W trakcie lektury podrecznika nasunedo mi sie tez kilka
watpliwosci 1 uwag krytycznych, ktore chciatbym tu przedsta-
wic .

Zasadniczy zarzut Kkieruje pod adresem Wydawcy. Nastat
niedobry zwyczaj nieinformowania o wysokosci nakdadu. Ze zré-
det nieoficjalnych dowiedziatem sie, ze 1 nakdad wynosit az
...1300 egzemplarzy. Jest to czyste nieporozumienie. Srodowi-
sko historyczne: naukowcow, studentow i nauczycieli jest z
pewnoscig w stanie wykupi¢ w krotkim czasie przynajmniej 5 ty-
siecy egzemplarzy tego podrecznika. Te sytuacje poprawido nie-
co wydanie |IlI, Kktdore niestety tez juz nie jest dostepne w
ksiegarniach.

Podrecznik zawiera bibliografie jedynie do roku 1990.
Poniewaz druk ukoriczono w marcu 1993 r., wiec mozna bydto podac
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pozycje polskie przynajmniej z roku 1991. Powazniejszym bra-
kiem jest pominiecie indeksu rzeczowego. To trzeba koniecznie
uzupedni¢ w nastepnym wydaniu.

Wprawdzie podrecznik jest obszerny i recenzujgc maszyno-
pis postulowatem jego skrécenie, to jednoczesnie brak mi pew-
nych zagadnien. W czesci pierwszej - rozdziatu o dziejach nau-
czania historii. Wiem, jak bydoby to trudne dla autora - wyt-
rawnego specjalisty z tego zakresu - zamkng¢ te problematyke w
jJednym rozdziale. Ale dla studenta jest to w podreczniku niez-
bedne. W czesci drugiej - w rozdziale dziewigtym - brak mi
rozwazan o typach osobowosci 1 problemach etyki zawodowej nau-
czycieli historii. W czesSci trzeciej zbyt pobieznie zostaly
potraktowane dwa zagadnienia: dialog jako podstawa wspoédczes-
nego nauczania oraz psychologiczny obraz ucznia. Ten obraz
trzeba uzupetni¢ w zakresie psychofizycznego rozwoju uczniow
(czym innym jest edukacja historyczna na poziomie propedeuty-
cznym, czym innym przed maturg). W czesci czwartej brak mi
rozdziatu o pracowni historycznej, czy szerzej, O organizacji
warsztatu pracy nauczyciela. Brak mi tez w tejJ czeSci zasto-
sowania Srodkéw graficznych. Jedyny schemat jest zupednie
przypadkowy .

Omawiany podrecznik ma charakter syntetyczny. Dla czy-
telnikow datwiejszy jest typ syntetyczno-analityczny, tj. ta-
ki, w ktorym wystepuja rowniez wyroznione oddzielnie materiak-
stanowigce egzemplifikacje probleméw, umozliwiajgce whkasne
przemyslenia czytelnikéw i dajgce mozliwosci dyskusji. ldeatem
dla mnie w tym zakresie jest podrecznik ekonomii wydany w 1992 r.
przez Fundacje ‘'Solidarnosci™, w ktérym jest zrdéznicowana
czcionka, dwa kolory, teksty zrédtowe, definicje kluczowych
poje¢ oraz materiaty do powtdrzen. Ale sg to moze zbyt wielkie
wymagania edytorskie.

Pora na konkluzje. Dydaktyka historii nie jest ksigzka
+atwg. Nie jest to rzecz "do czytania', lecz do studiowania.
Otrzymalismy dzieto wybitne, stanowigce zamkniecie pewnego
etapu rozwoju dydaktyki historii w Polsce. Jest to praca, ktoé-
ra stanowi trwaly dorobek autoréw, praca, z ktérej moga oni
czerpa¢ satysfakcje. Jak kazda publikacja, moze ona podlegac
doskonaleniu w nastepnych wydaniach. Jest to réwniez dzieto
Swiadczgce o0 osiggnieciu przez polskie sSrodowisko dydaktykéw
historii poziomu, ktory umozliwi4 stworzenie tego rodzaju syn-

tezy.



