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Streszczenie: Artyku³ przedstawia ideê wspólnego polsko-niemieckiego podrêcznika
do historii oraz przybli¿a warunki realizacji tego projektu w kilku istotnych etapach.
Pierwszy polega³ na opracowaniu zaleceñ historycznych i dydaktycznych wspólnych
dla stron projektu. Po wy³onieniu wydawnictw nast¹pi³ etap przygotowania treœci pod-
rêczników, które s¹ konsultowane z ekspertami i Polsko-Niemieck¹ Komisj¹ Podrêcz-
nikow¹. W artykule zosta³a przedstawiona kwestia ró¿nicy w podejœciu do problemów
historycznych w edukacji, wynikaj¹ca z ró¿nicy w pojmowaniu sposobu kszta³cenia
œwiadomoœci historycznej w Polsce i w Niemczech.

Podkreœlona zosta³a wartoœæ wspólnego polsko-niemieckiego projektu, polegaj¹ca
na wypracowaniu strategii dydaktycznej pozwalaj¹cej na rozumienie wspólnej historii
i ró¿nych pamiêci.
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1. Idea projektu podrêcznikowego i jego realizacja

Na pocz¹tek 2016 roku planowana jest publikacja pierwszego z piêciu
tomów wspólnego polsko-niemieckiego podrêcznika do historii, obej-

muj¹cego okres staro¿ytnoœci i œredniowiecza. Za nim sukcesywnie uka¿¹
siê kolejne. W ten sposób wspólny projekt podrêcznikowy, rozpoczêty
w 2008 roku, wchodzi w ostatni¹ fazê realizacji. Bez wzglêdu jednak na
to, jak potocz¹ siê dalsze losy podrêcznika, ju¿ sam fakt wspólnej nad nim
pracy koncepcyjnej, metodycznej i redakcyjnej, prowadzonej z wielkim
zaanga¿owaniem przez polskich i niemieckich historyków oraz nauczy-
cieli historii, a tak¿e fakt trwaj¹cego nieprzerwanie od kilku lat dialogu
poœwiêconego przesz³oœci wypracowaniu wspólnej historii, pozostanie
osi¹gniêciem bez precedensu w powojennej historii Polski i Niemiec.

Kiedy w 2010 roku zakoñczy³a siê pierwsza faza realizacji projektu,
jej efekt w postaci koncepcji ramowej wspólnego podrêcznika zosta³ upub-
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liczniony (Eckert, 2012; Podrêcznik). Od tego momentu merytoryczne
i dydaktyczne za³o¿enia projektu sta³y siê przedmiotem œrodowiskowych
dyskusji. Projekt od momentu jego zapocz¹tkowania w maju 2008 roku
budzi³ zrozumia³e zainteresowanie, gdy¿ porozumieniu zawartemu po-
miêdzy ministrami spraw zagranicznych obu pañstw oraz przedstawicie-
lami w³adz oœwiatowych, przyœwieca³a jednoznacznie wyra¿ona wola
polityczna obu stron, niezbêdna do rozpoczêcia tego typu przedsiêwziêæ.

W przyjêtej zgodnie opinii polityków Polska i Niemcy dojrza³y do
wspólnego przedstawienia historii obu krajów. Podjêcie decyzji z poli-
tycznego punktu widzenia u³atwia³a sytuacja, braku pomiêdzy Polakami
i Niemcami istotnych sporów w zakresie uzgodnieñ dotycz¹cych poziomu
faktów historycznych. W du¿ej mierze by³o to zas³ug¹ ponad czterdziestolet-
niej dzia³alnoœci Wspólnej Polsko-Niemieckiej Komisji Podrêcznikowej, po-
wsta³ej w 1972 roku na fali normalizacji stosunków polsko-niemieckich.
Komisja skupiaj¹ca wokó³ wspólnych prac historycznych kolejne pokole-
nia polskich i niemieckich historyków sta³a siê jednym z podmiotów wy-
konawczych wspomnianego projektu. Dla historyków by³o oczywiste, ¿e
nadal pozostaj¹ aktualne ró¿nice w podejœciu do interpretacji poszczegól-
nych wydarzeñ oraz w nadawaniu odmiennego znaczenia tym samym wy-
darzeniom przez oba narody. W tej kwestii powinna trwaæ nieustanna
gotowoœæ i rodzaj „czuwania pamiêci”, polegaj¹ce na nieprzerwanym
prowadzeniu dialogu i wspólnej pracy nad kszta³ceniem œwiadomoœci his-
torycznej ró¿nych œrodowisk i pokoleñ, zw³aszcza zaœ osób m³odych.

Do realizacji projektu upowa¿niono w maju 2008 roku obu wspó³prze-
wodnicz¹cych Polsko-Niemieckiej Komisji Podrêcznikowej: prof. dr. hab.
Roberta Trabê z Centrum Badañ Historycznych Polskiej Akademii Nauk
w Berlinie oraz prof. dr. Michaela Müllera z Uniwersytetu Halle-Witten-
berg. Na spotkaniu roboczym inauguruj¹cym prace nad podrêcznikiem,
które mia³o miejsce w lipcu 2008 roku w Berlinie w siedzibie Centrum
Badañ Historycznych PAN, rozpoczê³a realizacjê swoich zadañ Rada
Zarz¹dzaj¹ca z³o¿ona z przedstawicieli w³adz rz¹dowych i oœwiatowych
obu pañstw, do której kompetencji nale¿a³o podejmowanie decyzji kie-
runkowych, merytorycznych i finansowych. Na tym samym spotkaniu
ukonstytuowa³a siê równie¿ Rada Naukowa zwana póŸniej Rad¹ Eks-
pertów, odpowiedzialna za przygotowanie koncepcji podrêcznika, a w dal-
szym etapie za opiekê merytoryczn¹ nad jego redakcj¹ i wydaniem. W sk³ad
Rady Ekspertów wesz³o pocz¹tkowo po piêciu historyków i dydaktyków
historii reprezentuj¹cych ka¿d¹ ze stron. W rok póŸniej Rada zosta³a roz-
szerzona o kolejnych przedstawicieli obu stron, reprezentuj¹cych œrodo-
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wiska naukowe i dydaktyczne. Wa¿ne jest podkreœlenie w tym miejscu, ¿e
udzia³ w pracach Rady Ekspertów mia³ dla jej cz³onków charakter ca³ko-
wicie spo³eczny. Rada w latach 2008–2010 wypracowa³a koncepcjê pod-
rêcznika, spotykaj¹c siê co kwarta³ na spotkaniach roboczych. Jedno z nich
(£ódŸ, czerwiec 2009) by³o poœwiêcone w ca³oœci metodologicznym i dy-
daktycznym problemom nauczania historii. Nast¹pi³a wówczas istotna
zmiana w sposobie organizacji prac nad koncepcj¹ podrêcznika, pole-
gaj¹ca na utworzeniu zespo³ów, które odt¹d pracowa³y w ramach czterech
epok historycznych: œredniowiecze, czasy nowo¿ytne, wiek XIX oraz
wiek XX. Strona polska zaproponowa³a aby dodatkowo, ze wzglêdu na
zakres chronologiczny programów nauczania historii oraz tradycjê pol-
skiej edukacji historycznej, wzi¹æ pod uwagê mo¿liwoœæ utworzenia zes-
po³u staro¿ytnoœci. Strona niemiecka wyrazi³a zgodê na t¹ modyfikacjê.
W sk³ad œcis³ego zespo³u weszli nauczyciele historii z Polski i Niemiec,
którzy odt¹d s³u¿yli niezast¹pionym g³osem doradczym w dyskusji nad
kszta³tem podrêcznika. Kolejnym wa¿nym momentem by³o trójstronne
spotkanie polsko-niemiecko-francuskie zorganizowane w lipcu 2009 roku
w Berlinie z inicjatywy Ministerstwa Spraw Zagranicznych Niemiec
z uczestnikami bliŸniaczego projektu realizowanego wczeœniej, czyli
wspólnego francusko-niemieckiego podrêcznika do historii. Spotkanie to
pozwoli³o na swobodn¹ wymianê uwag i skierowanie wielu wa¿nych py-
tañ do osób doœwiadczonych w projekcie niemiecko-francuskim.

Niew¹tpliwie tworzenie wspólnej koncepcji ramowej podrêcznika,
by³o wyzwaniem trudnym, wymagaj¹cym czasu na przemyœlenie ró¿nic
programowych oraz ró¿nych tradycji dydaktycznych obu pañstw. Spo-
tkania robocze przebiega³y w dobrej atmosferze i przy otwartoœci obu
stron na dyskusjê, zw³aszcza tam gdzie wyst¹pi³y sygna³y innego rozu-
mienia omawianych problemów. W koñcowej fazie prac nad ostatecznym
kszta³tem dokumentu, zawieraj¹cego zalecenia merytoryczne i dydak-
tyczne, ostateczne wersje zapisu by³y wspólnie uzgadniane. W ostatnich
miesi¹cach pracy Rada Ekspertów liczy³a ju¿ ³¹cznie 30 osób (po
15 osób z ka¿dej ze stron)1. Jedno nie ulega w¹tpliwoœci: od pocz¹tku
istot¹ tego przedsiêwziêcia i g³ówn¹ metod¹ pracy podczas tworzenia
koncepcji wspólnego polsko-niemieckiego podrêcznika do historii by³
DIALOG.
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2. Sztuka prowadzenia dialogu o historycznych kwestiach spornych

W spotkaniu narodów, tak jak w spotkaniu osób, kluczowe jest to co
owo spotkanie poprzedza, „jak istotn¹ rolê we wzajemnym n a p r z e -
c i w s i e b i e odgrywa to, co ludzie maj¹ ju¿ poza sob¹” (Tischner, 1994,
s. 18). Projekt napisania wspólnego podrêcznika by³ niepowtarzaln¹ oka-
zj¹ do spotkania w dialogu o wspólnej historii i o odmiennym postrzega-
niu doœwiadczeñ, które mamy poza sob¹.

Zanim to nast¹pi³o potrzebny by³ sposób dialogicznego podejmowania
tematów szczególnie kontrowersyjnych, w których zaprezentowanie jed-
nolitego stanowiska nie by³o mo¿liwe. Komisja wypracowa³a odpowied-
ni¹ metodê. Polega³a ona na rezygnacji z poszukiwania kompromisu za
wszelk¹ cenê i na skupieniu siê na precyzyjnym okreœleniu stanowiska od-
rêbnego obu historiografii: polskiej i niemieckiej. Wskazanie i precyzyjne
opisanie ró¿nic w postrzeganiu problemów historycznych traktowano
jako cenny rezultat, a zarazem punkt wyjœcia do dalszej dyskusji, której
nie zawieszano. Metoda prowadzenia dialogu pomimo ró¿nicy stanowisk
to najwiêkszy kapita³ Komisji, z którego czerpi¹ inne tego typu gremia na
œwiecie. Pierwszym efektem wspólnej pracy by³y sformu³owane w 1976
roku zalecenia w sprawie nauczania o stosunkach polsko-niemieckich. Ich
publikacja spotka³a siê w RFN z fal¹ g³osów krytycznych, ale doprowa-
dzi³a do pierwszej po II wojnie œwiatowej ogólnoniemieckiej dyskusji na
temat wzajemnych stosunków Polski i Niemiec i z dzisiejszej perspekty-
wy ów impuls ocenia siê pozytywnie, poniewa¿ uzgodnienie wspólnej
listy zaleceñ wyznaczy³o obszary dyskusyjne i perspektywê wieloletniej
pracy historyków (szerzej: Wojtaszyn, Strobel, 2012). Komisja pracowa³a
dwutorowo, podejmuj¹c dyskusjê nad najbardziej kontrowersyjnymi te-
matami i zarazem monitoruj¹c stan praktycznej realizacji zaleceñ w szko-
³ach polskich i niemieckich. Dzia³ania te tworzy³y przestrzeñ sprzyjaj¹c¹
wymianie doœwiadczeñ historycznych i dydaktycznych, a na ich kanwie
powstawa³y publikacje przeznaczone dla polskich i niemieckich nauczy-
cieli (Borodziej, Becher, Ruchniewicz, 2001). W ocenie zawartoœci pod-
rêczników szkolnych i metod nauczania historii prace Komisji zmierza³y
do oczyszczenia treœci nauczania z ujêæ stereotypowych oraz takich, które
wynika³y ze wzajemnych uprzedzeñ. Prace nad wspólnym podrêcznikiem
pozwoli³y na wykorzystanie wspomnianych doœwiadczeñ, ale otworzy³y
równie¿ jakoœciowo nowy etap wspó³pracy i ca³kowicie nowe wyzwania
o charakterze dydaktycznym. Obecnie realizowany projekt godzi w za-
³o¿enia programowe nauczania historii respektowane przez oba kraje, ale
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zarazem wypracowuje nowe formy przekazu oparte na edukacyjnych do-
œwiadczeniach polskich i niemieckich.

3. Wspólna narracja – ró¿ne perspektywy ujmowania historii

Zadaniem projektu by³o przygotowanie wspólnego podrêcznika histo-
rii, który móg³by pomóc w rozumieniu odmiennej perspektywy, z jakiej
na historiê Europy i swoj¹ w³asn¹ spogl¹daj¹ Polacy i Niemcy. Mia³ to byæ
podrêcznik, który pozwoli³by obu stronom lepiej uœwiadomiæ sobie i zro-
zumieæ przyczynê wystêpowanie ró¿nic w ocenie wydarzeñ.

Najwa¿niejszym celem powstania wspólnego podrêcznika by³o wiêc
budowanie szerokiej p³aszczyzny porozumienia miêdzy obu narodami,
rozumianej jako prowadzenie dialogu, wokó³ doœwiadczenia wspólnej
przesz³oœci.

Przesz³oœæ nas ³¹czy i dzieli jednoczeœnie. £¹cz¹ nas wspólne do-
œwiadczenia prze¿ytych wydarzeñ, dzieli niejednokrotnie sposób, w jaki
te wydarzenia zosta³y przez obie strony trwale zapamiêtane. Rozmowa
o tym co wspólne a co ró¿ne, która odbywa siê w ¿ywej teraŸniejszoœci
kultury, jest to¿sama ze spotkaniem siê obu narodów, spotkaniem historii
i pamiêci. Tak wiêc powstaniu wspólnego polsko-niemieckiego podrêcz-
nika do historii towarzyszy³a myœl nie tyle uzgodnienia wspólnego stano-
wiska, co raczej prowadzenia dialogu wokó³ naszej wspólnej historii
i wielu ró¿nych pamiêci z ni¹ zwi¹zanych.

Narracja podrêcznikowa wspólnie przygotowana oraz identyczna dla
obu stron na poziomie treœci nie jest równoznaczna z ujednoliconym spoj-
rzeniem na historiê, przeciwnie dialogicznoœæ oznacza³a w tym przypadku
zgodê na dwug³os, wszêdzie tam gdzie wynika on z odmiennej oceny wy-
darzeñ. To zrozumia³e, ¿e tam gdzie w grê wchodzi odmienna interpreta-
cja wydarzeñ przez ka¿d¹ ze stron – osi¹gniêcie wspólnego stanowiska
nie by³o mo¿liwe. Wa¿niejsze na tym etapie wzajemnego dochodzenia do
porozumienia siê wydaje siê wyczulenie na historiê, jak¹ maj¹ sobie na-
wzajem do opowiedzenia s¹siedzi – my im a oni nam, a tak¿e my i oni
sobie nawzajem. Dialog zak³ada bowiem nie tylko gotowoœæ do wzajem-
nego przedstawienia w³asnej narracji, ale równie¿, a mo¿e przede wszyst-
kim, wolê wzajemnego wys³uchania tego co mamy sobie nawzajem do
powiedzenia.

Uwzglêdnienie przy tym europejskiego kontekstu historycznego jest
konieczne, ze wzglêdu na próbê zrozumienia odmiennych warunków,
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które wp³ywa³y na ukszta³towanie siê zarówno historiografii, jak i mental-
noœci obu narodów. Bez perspektywy europejskiej skazywalibyœmy siê
na zawê¿enie pola widzenia do stosunków dwustronnych, a ten dialog,
jak bodaj ¿aden inny, wymaga g³êbokiego oddechu historii europejskiej.
Wspólnota doœwiadczeñ to nie tylko d³ugie okresy pokojowych relacji, ale
tak¿e, do pewnego stopnia, wspólne dla ludnoœci cywilnej traumatyczne
doœwiadczenia ¿ycia w warunkach wojny i okupacji oraz w warunkach
dzia³ania systemu totalitarnego. Z tego powodu wspólny polsko-niemiec-
ki podrêcznik nie sprowadza siê do narracji z poziomu historii politycznej
obu pañstw, lecz przedstawia j¹ w szerokim ujêciu kulturowym, spo³ecz-
nym, a ponadto w wymiarze makro- i mikrohistorycznym.

4. Œwiadomoœæ historyczna i myœlenie historyczne jako podstawowe
kategorie w polskiej i niemieckiej edukacji historycznej

Wspó³czesna dydaktyka historii w Polsce i w Niemczech siêga do pod-
staw teoretycznych nauk historycznych oraz do ustaleñ pochodz¹cych
z nowych obszarów badañ historycznych (historii mentalnoœci, mikrohisto-
rii, historii mówionej, studiów nad pamiêci¹, studiów postkolonialnych),
wypracowuj¹c w³asne podejœcia dydaktyczne. Krytyczny i wieloperspek-
tywiczny ogl¹d przesz³oœci, jaki jest obecnie cech¹ wspóln¹ wspó³czesnej
dydaktyki historii w obu krajach, uwra¿liwia edukacjê szkoln¹ na „g³osy
pamiêci”, poniewa¿ uaktywnia ró¿ne jej noœniki w postaci Ÿróde³ informa-
cji o przesz³oœci (Julkowska, 2014a, s. 478–482). Odbywa siê to nie
wprost, lecz poprzez filtr interpretacyjny jaki towarzyszy ró¿norodnym
przedstawieniom przesz³oœci. Obie dydaktyki historii – polska i niemiec-
ka – radzi³y sobie dotychczas z tym problemem w odmienny sposób, ale
pod¹¿aj¹c w tym samym kierunku. W polskiej dydaktyce interpretacja
przesz³oœci wymaga zastosowania w toku edukacji szkolnej z³o¿onej
kompetencji kulturowej, jak¹ jest myœlenie historyczne (Julkowska, 2013,
s. 285–298; Julkowska, 2014b, s. 317–333). Jest to kompetencja wypraco-
wywana w toku szkolnej edukacji historycznej, na bazie treœci historycz-
nych i umiejêtnoœci kszta³conych z udzia³em metod analizy, interpretacji,
syntezy, a tak¿e pog³êbiana podczas problematyzacji treœci i konstruowa-
nia ujêæ przesz³oœci z wykorzystaniem licznych multimediów. Myœlenie
historyczne, którego kszta³cenie zapocz¹tkowane w edukacji gimnazjal-
nej rozwijane jest i pog³êbiane w edukacji licealnej, prowadzi do uzyska-
nia umiejêtnoœci samodzielnego podejmowania dzia³añ analitycznych,
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interpretacyjnych, porównawczych i oceniaj¹cych. W efekcie uczy twór-
czego rozwi¹zywania zadañ o wy¿szym stopniu trudnoœci, a tak¿e samo-
dzielnego aktywizowania myœlenia i dzia³anie uczniów w obliczu sytuacji
problemowych. Kszta³cenie kompetencji myœlenia historycznego jest za-
daniem niezwykle trudnym w realizacji, poniewa¿ wymaga od nauczycie-
la nie tylko dobrej orientacji we wspó³czesnych nurtach historiografii,
lecz równie¿ po³¹czenia refleksji metodologicznej z praktyk¹ szkolnego
przekazu historii. Tego typu kszta³cenie nie jest mo¿liwe bez wsparcia na-
uczyciela ze strony nowoczesnego materia³u dydaktycznego, zw³aszcza
podrêcznika do historii, odgrywaj¹cego wspó³czeœnie rolê uniwersalnego
i wielofunkcyjnego œrodka dydaktycznego.

Od lat kluczow¹ rolê w dyskursie edukacji historycznej odgrywa kate-
goria pojêciowa œwiadomoœci historycznej (por. Maternicki, 1985; Wrzo-
sek, 1994, s. 26–31). Zarówno w polskiej, jak i w niemieckiej dydaktyce
historii jej rozumienie uleg³o ewolucji i obecnie œwiadomoœæ historyczna
traktowana jest jako czêœæ œwiadomoœci kulturowej, która upowszechnia
siê poprzez uczestnictwo ludzi w ¿yciu spo³ecznym (Rulka, 2002, s. 30–46;
Süssmuth, 1999, s. 21–39). To maj¹ce ró¿ne wymiary i formy uczestni-
czenie w ¿yciu spo³ecznym nasyca mentalnoœæ jednostek odpowiednimi
dla danej kultury sposobami ujmowania œwiata, przekonaniami, s¹dami
i ocenami. Œwiadomoœæ historyczna przyswajana jest poprzez tradycjê
rodzinn¹, religijn¹, literaturê, ale tak¿e poprzez media kultury w³aœciwe
dla ró¿nych czasów, obecnie poprzez media masowe. Na œwiadomoœæ
historyczn¹ sk³adaj¹ siê wyobra¿enia o wydarzeniach i postaciach
z przesz³oœci, s¹dy dotycz¹ce w³asnej wspólnoty i wyra¿aj¹ce jej pod-
stawowy system wartoœci. Jest ona na tyle wa¿na dla kszta³towania
poczucia to¿samoœci i wiêzi grupowej, dla przekazywania wzorów
i wartoœci, dla legitymizowania w³adzy i istniej¹cego porz¹dku, ¿e
spo³ecznoœci czasów nowoczesnoœci zinstytucjonalizowa³y sposób jej
upowszechniania w postaci szkolnego nauczania historii. Z tego punktu
widzenia nauczanie historii ma na celu zracjonalizowanie i usystematy-
zowanie œwiadomoœci historycznej, do czego s³u¿y naukowy przekaz
wiedzy historycznej, przygotowany przez profesjonalnych historyków
i dydaktyków.

W rozumieniu dydaktyki niemieckiej œwiadomoœæ historyczna stano-
wi swoisty kontekst kulturowy, w którym zanurzony jest ca³y proces
kszta³cenia historycznego. Zarówno œwiadomoœæ wynikaj¹ca z codzien-
nego uczestnictwa w kulturze, jak i ta poddana opracowaniu krytycznemu
w szkole, nie jest wolna od stereotypowych lub zmitologizowanych obra-
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zów przesz³oœci, bo s¹ one sta³ym elementem sk³adowym œwiadomoœci
kulturowej. Czêstym Ÿród³em mitów i stereotypów s¹ historiografie naro-
dowe, kszta³tuj¹ce okreœlone wyobra¿enia o przesz³oœci powtarzane
i utrwalane w kolejnych interpretacjach dziejów. Rol¹ wspó³czesnej edu-
kacji historycznej jest nie tyle walka z mitami i stereotypami, lecz przed-
stawienie ich z³o¿onego charakteru na drodze przemyœlanej analizy,
interpretacji, a tak¿e dekonstrukcji narracji historycznej. Uczniowie po-
dejmuj¹cy podczas edukacji próby tego typu dzia³añ, s¹ nie tylko uwra¿li-
wieni na z³o¿onoœæ problemów wynikaj¹cych z bycia w kulturze, ale tak¿e
na rozumienie zjawisk i procesów wystêpuj¹cych na pograniczu kultur
wspó³czesnego coraz bardziej ró¿nicuj¹cego siê œwiata. To zasadnicza
ró¿nica w podejœciu do edukacji historycznej dawnej i wspó³czesnej.

Wracaj¹c do kategorii myœlenia historycznego, to w odró¿nieniu od œwia-
domoœci historycznej, traktowanej jako kompetencja nabywana poprzez
spontaniczne uczestnictwo w kulturze, myœlenie historyczne, odwo³uj¹ce
siê do teorii wiedzy historycznej, rozumiane by³o przez metodologów his-
torii jako rodzaj specyficznej kompetencji krytycznej, nabywanej w trak-
cie szkolnej edukacji historycznej (Topolski, 1994, s. 13–25; Julkowska,
2010, s. 107–118). Kategoria myœlenia historycznego podlega dynamice
wewnêtrznej przemian, jakie zachodz¹ w obrêbie nauki historycznej.
Z tego powodu jej rozumienie zale¿ne jest od postawy filozoficzno-meto-
dologicznej reprezentowanej przez metodologów i dydaktyków, którzy
siê do niej odwo³uj¹. Wspó³czesna dydaktyka historii przybiera ró¿ne ob-
licza w zale¿noœci od tego, jak lokuje zainteresowania badawcze. Kiedy
koncentruje siê na wskazywaniu pragmatycznego wymiaru historii oraz
na formowaniu okreœlonych postaw, nawi¹zuje do nurtu tradycyjnie poj-
mowanej historii. Gdy rozbudza zainteresowanie nowymi nurtami badañ
historycznych, kszta³ci kompetencje warsztatowe, analityczne, interpreta-
cyjne, kieruje do wspó³czesnych teorii wiedzy historycznej. Wreszcie,
gdy koncentruje siê na spo³ecznym funkcjonowaniu wiedzy historycznej,
zbli¿a siê do refleksji kulturowej. Myœlenie historyczne to rodzaj kapi-
ta³u kulturowego i spo³ecznego, w jaki wyposa¿eni zostaj¹ w toku eduka-
cji uczniowie, dlatego procesowi kszta³cenia tego myœlenia nale¿y siê ze
strony nauczycieli historii nieustanna i wnikliwa uwaga. Na koñcowy
efekt tego kszta³cenia ma wp³yw kilka zmieniaj¹cych siê sk³adowych, do
których nale¿¹: aktualna wyk³adnia spo³ecznej funkcji historii, wielo-
kszta³tnoœæ wspó³czesnej historiografii, aktualny w danym momencie stan
œwiadomoœci historycznej spo³eczeñstwa i zachodz¹ce w danym momen-
cie przemiany kulturowe.
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5. Dydaktyczny obraz przesz³oœci – strategia rozumienia wspólnej
historii i ró¿nych pamiêci

Wspó³czeœnie stosowana dydaktyka historii w Niemczech i w Polsce
zaleca kszta³cenie kompetencji œwiadomoœci historycznej oraz odpowied-
nio myœlenia historycznego uczniów, aby uwzglêdnia³o konfrontowanie
ró¿norodnych ujêæ historiograficznych z obrazami utrwalonymi przez pa-
miêæ kulturow¹, co jest wyrazem pod¹¿ania za nowymi trendami badaw-
czymi. Z kolei nowoczesny kszta³t podrêczników do historii nawi¹zuje do
wzorów przekazu wypracowywanych przez wspó³czesne media. Efektem
wspó³czeœnie prowadzonej przez nauczycieli historii wielostronnej pracy
dydaktycznej, s¹ liczne umiejêtnoœci analityczno-interpretacyjne, które
m³odzie¿ opanowuje. A ¿e czyni siê to g³ównie na materiale historiogra-
ficznym, dostrzegalny jest konstrukcyjny charakter narracji historycznej
oraz mo¿liwoœæ dokonania krytycznej dekonstrukcji obrazu przesz³oœci.
Równie istotne jest kszta³cenie postawy empatii i respektowania prawa do
odmiennych pogl¹dów, a w konsekwencji równie¿ œwiadoma „praca nad
pamiêci¹”.

Ta nowa perspektywa otwiera przed dydaktyk¹ historii koniecznoœæ
ponownego zdefiniowania kategorii myœlenia historycznego w oparciu
o wspó³czesn¹ refleksjê filozoficzn¹ i zasady etyki. Tworzenie podstaw
nowej dydaktyki krytycznej, która uwzglêdnia osi¹gniêcia wspó³czesnej
humanistyki a zarazem dostrzega obszary deficytowe powsta³e na skutek
stosowanych przed okresem transformacji metodyk nauczania.

Podstaw¹ do zaprezentowania nowego obrazu przesz³oœci s¹ wielo-
perspektywicznoœæ ujêcia, uwzglêdniaj¹ca istnienie w narracji szkolnej
ró¿norodnych punktów widzenia i obecnoœci zró¿nicowanych Ÿróde³ his-
torycznych; po drugie: wspó³wystêpowanie interpretacji alternatywnych,
mobilizuj¹cych uczniów do rozpoznawania, krytyki i oceny; po trzecie:
zasada pluralizmu rozumiana w systemach demokratycznych jako obecnoœæ
wielu opinii i ocen na temat wydarzeñ historycznych. Te zasady prowadz¹
do samodzielnego wypracowania w³asnej oceny zdarzeñ i skonstruowa-
nia otwartego obrazu przesz³oœci. W tym kierunku, z uwzglêdnieniem do-
œwiadczeñ obu szkó³ dydaktyki historii prowadzone s¹ obecnie prace nad
wspólnym polsko-niemieckim podrêcznikiem do historii, umo¿liwia-
j¹cym konfrontowanie ró¿norodnych ujêæ historiograficznych z obrazami
przesz³oœci utrwalonymi równie¿ przez pamiêæ kulturow¹. Zak³adanym
efektem intensywnie prowadzonej pracy dydaktycznej, na nowego typu
materiale Ÿród³owym i historycznym, jest nie tylko kszta³cenie umiejêtno-
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œci rozró¿niania opinii i ocen, postawa empatyczna i rozumienie wp³ywu
wydarzeñ z przesz³oœci na nasz¹ teraŸniejszoœæ, ale równie¿ œwiadoma
„praca nad pamiêci¹”.

Krytyczne podejœcie do zadañ edukacji historycznej nie jest prac¹
³atw¹, gdy idzie o w³asn¹ historiê, budzi wiele emocji i przeciwstawnych
ocen. Jednak gdy do porównania obrazu przesz³oœci dochodzi w obrêbie
historiografii dwu narodów postrzeganych na przestrzeni dziejów jako
wrogich, ukazuj¹cych przesz³oœæ z perspektywy wzajemnych oskar¿eñ,
krzywd i bilansu poniesionych strat, to staje siê to tym trudniejsze. Po-
wstaje pytanie w jaki sposób na gruncie dydaktyki historii mo¿liwe
jest niekonfrontacyjne ukazanie historii Polski i Niemiec we wspólnym
podrêczniku. Okazj¹ do przekonania siê czy jest to mo¿liwe by³a dwulet-
nia praca nad przygotowaniem koncepcji wspólnego polsko-niemieckie-
go podrêcznika do historii. By³o to cenne doœwiadczenie, polegaj¹ce na
wspólnym poszukiwaniu rozwi¹zañ takiego przedstawienia przesz³oœci,
które by³oby satysfakcjonuj¹cym dla obu stron, przy jednoczesnym res-
pektowaniu ró¿nic w ujêciu i w ocenie wydarzeñ. Ró¿nice te s¹ niezby-
waln¹ cech¹ wszystkich bez wyj¹tku historiografii narodowych, a przy
tym wymagaj¹ zaakceptowania faktu wspó³istnienia czêsto diametralnie
ró¿nych pamiêci zbiorowych na styku tych¿e historii narodowych.

W uzgodnieniu wspólnej koncepcji podrêcznika do historii pojawi³y
siê sygna³y œwiadcz¹ce o odmiennych tradycjach dydaktycznych, repre-
zentowanych przez uczestników projektu. W toku wspó³pracy oczywiste
sta³o siê, ¿e owe ró¿nice w interpretacjach i rozumieniu wspólnej prze-
sz³oœci maj¹ swoje korzenie w kulturze nauczania historii w³aœciwej dla
danego kraju, co stara³am siê wy¿ej przedstawiæ i argumentowaæ. Ró¿nice
dydaktyczne by³y jeszcze bardziej widoczne w okresie przed transfor-
macj¹, a to z powodu istnienia na terenie dwóch pañstw niemieckich
przeciwstawnie odmiennego podejœcia do oceny w³asnej historii i jej na-
uczania na terenie dawnej RFN i NRD oraz dawnej PRL.

Ostatecznie porozumieniu odnoœnie wypracowania wspólnej koncep-
cji ramowej sprzyja³ fakt, ¿e od po³owy lat dziewiêædziesi¹tych dydaktyka
historii w obu krajach definiowana by³a w sposób zbli¿ony, jako dyscypli-
na czerpi¹ca inspiracje z pogranicza nauk historycznych (metodologia
historii, teoria poznania, historiografia), spo³ecznych (psychologia, socjo-
logia, antropologia) oraz pedagogicznych (dydaktyka ogólna, teoria
wychowania), ale ju¿ bez w³aœciwej dla lat szeœædziesi¹tych i siedemdzie-
si¹tych wyraŸnej dominacji pedagogiki. Podobnie te¿ w obu krajach
okreœla siê przedmiot zainteresowañ dydaktyki historii, którym jest wielo-
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kierunkowa refleksja nad obecnoœci¹ i rol¹ historii w ¿yciu spo³ecznym.
W jej sk³ad wchodz¹ z³o¿one procesy przenikania wiedzy historycznej do
spo³eczeñstwa w przesz³oœci, jak i obecnie, zarówno na drodze instytucjo-
nalnej, jak i poza ni¹.

W polskiej definicji dydaktyki historii podkreœla siê równie¿ jej prag-
matyczny wymiar zwi¹zany z nauczaniem i uczeniem siê historii. Owo
zadanie edukacyjne nak³ada na dydaktykê historii refleksjê na temat ce-
lów, treœci oraz metod kszta³cenia historycznego, zgodnego z aktualnymi
standardami nauki historycznej i stanem badañ nad historiografi¹, a przy
tym uwzglêdniaj¹cego wielokszta³tnoœæ historiografii. Wspomniana re-
fleksja stanowi wspó³czeœnie podstawê szczegó³owej metodyki nauczania
historii szkolnej, która nie jest to¿sama z dydaktyk¹ ogóln¹, lecz ma
wsparcie przede wszystkim teoretyczne i metodologiczne w postaci aka-
demickiej dydaktyki historii.

Z doœwiadczeñ nad przygotowaniem satysfakcjonuj¹cej, a przy tym
rzeczywiœcie wspólnej, koncepcji podrêcznika wynios³am pozytywne
przekonanie, ¿e praca nad okreœlon¹ kultur¹ nauczania historii mo¿e
w d³u¿szej perspektywie wp³ywaæ znacz¹co na kulturê pamiêci.

Nie jest to mo¿liwe gdy dydaktyka historii oferuje „gotowe” obrazy
przesz³oœci o z góry okreœlonym kierunku interpretacyjnym. Zamkniête
obrazy przesz³oœci nie tylko odraczaj¹ istotne dla rozumienia przesz³oœci
pytania, ale bardzo czêsto w ogóle pozbawiaj¹ uczniów i nauczycieli jedy-
nej okazji do ich postawienia i rozwi¹zania. Dopiero na kanwie „otwar-
tych” obrazów przesz³oœci, które ucz¹ z³o¿onej kompetencji kulturowej
„obchodzenia siê z histori¹”, pojawia siê szansa twórczej, a co wa¿niejsze,
samodzielnej pracy ucznia – pojawia siê równie¿ miejsce dla pamiêci.
Przyk³adowo: uzupe³nieniem dla syntetycznych ujêæ g³ównych problemów
sta³o siê w koncepcji wspólnego podrêcznika zastosowanie perspektywy
mikrohistorycznej. Przy odmiennym podejœciu do praktyki dydaktycznej
wspóln¹ p³aszczyzn¹ umo¿liwiaj¹c¹ porozumienie okaza³a siê podstawa
teoretyczna polskiej i niemieckiej dydaktyki historii. Jak stara³am siê
to wykazaæ obie strony uznaj¹ za istotne refleksjê nad zwrotami we
wspó³czesnej humanistyce i czerpi¹ podobne inspiracjê z przemian we
wspó³czesnej nauce historycznej. Kszta³cenie historyczne w obu trady-
cjach dydaktycznych ma za sob¹ doœwiadczenie formacyjnego charakteru
edukacji historycznej, która zak³ada koniecznoœæ refleksji i autorefleksji.

Polska i niemiecka specyfika badañ historycznych i dydaktycznych
nad œwiadomoœci¹ historyczn¹, równie¿ okaza³a siê mo¿liwa do zestawie-
nia porównawczego. Œwiadomoœæ historyczna uto¿samiana na rodzimym
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gruncie dydaktyki historii z pamiêci¹ spo³eczn¹ wraca wraz z problema-
tyk¹ myœlenia historycznego, jako specjalnej kompetencji kszta³conej
w ramach pracy nad œwiadomoœci¹ historyczn¹, w tym refleksji nad prac¹
„pamiêci”.

Na koniec tych rozwa¿añ postawiê tezê, ¿e kszta³cenie z³o¿onej
kompetencji krytycznego myœlenia historycznego, która nadal bêdzie
podlega³a zmianom, pozostanie aktualnym wyzwaniem stoj¹cym przed
dydaktyk¹ historii, poniewa¿ jej stosowanie wydaje siê warunkiem prze-
zwyciê¿enia konfrontacyjnej relacji miêdzy pamiêci¹ i histori¹ w œwiado-
moœci historycznej.

Zakoñczenie

Inspiracje p³yn¹ce z refleksji filozoficznej nad pamiêci¹, formu³owane
przez Reinhrta Kosellecka i rozwijane u Paula Ricoeura (Kosselleck,
2001, s. 359–388; Ricoeur, 2006; To¿samoœæ, 1995, s. 22–43; Julkowska,
2000, s. 105–114), ukazuj¹ w nowym œwietle fenomen œwiadomoœci histo-
rycznej. Przywo³ywane przez obu myœlicieli kategorie: przestrzeni doœwiad-
czenia i horyzontu oczekiwañ to nadal najwa¿niejsze wyzwania stoj¹ce
przed wspó³czesn¹ humanistyk¹, zwi¹zane z pamiêci¹ i to¿samoœci¹.

Wspó³czesna edukacja historyczna, której zadaniem jest instytucjonal-
ne kszta³cenie myœlenia historycznego i œwiadomoœci historycznej, po-
winna polegaæ na ukazaniu uczniom historycznych Ÿróde³ to¿samoœci
w wymiarze indywidualnym, spo³ecznym, narodowym i ogólnokulturo-
wym oraz specyfiki zmiennoœci i ci¹g³oœci jako istoty historycznoœci pro-
cesów kulturowych.

Edukacja ukierunkowana na przysz³e zadania powinna uczyæ odwo-
³ywania siê do przestrzeni minionych doœwiadczeñ dla poszukiwania
w niej pozytywnej motywacji i poczucia sensu. Poznawanie dziedzictwa
przesz³oœci powinno wi¹zaæ siê z akceptowaniem wartoœci, które da-
wa³yby oparcie do podejmowania dzia³añ.

Historia odgrywa w kulturze europejskiej rolê szczególn¹, bêd¹c nie
tylko wyznacznikiem wykszta³cenia ogólnego, ale równie¿ tworzywem
do kszta³towania krytycznego myœlenia i perspektywicznego ujmowania
rzeczywistoœci. Na nasz¹ to¿samoœæ sk³adaj¹ siê niezliczone doœwiadcze-
nia z przesz³oœci i wspólna przestrzeñ europejska w wymiarze duchowym,
kulturowym, gospodarczym i politycznym oraz podzielane wartoœci, do
których Europejczycy zgodnie zaliczaj¹: poszanowanie dla wolnoœci,
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godnoœci i praw cz³owieka, równoœæ wobec prawa i rz¹dy prawa oraz
instytucje demokratyczne, solidarnoœæ i tolerancjê. Tak zdefiniowany
wymiar europejski wytycza szerokie spektrum treœci historycznych. Ro-
zumienie pe³ni dziedzictwa kulturowego Europy oznacza dostrzeganie
wspó³czesnych wyzwañ i stawianie im czo³a.
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Common Polish-German history textbook – different teaching cultures

Summary

The paper introduces the idea of a common Polish-German history textbook and
discusses the conditions of implementing this project in several stages. The first stage
consisted in developing common historical and didactic guidelines for both parties to
the project. After the publishing houses had been identified, the content of the hand-
books was drafted and submitted for consultations by experts and the Polish-German
Textbook Commission. The paper presents differences in approaching historical issues
in education which follow from the different ways of teaching historical awareness in
Poland and Germany. The value of the Polish-German project is stressed, which con-
sists in developing a teaching strategy that makes it possible to understand the shared
history and different memories.

Key words: Common Polish-German history textbook, Polish-German Textbook
Commission, historical awareness, memory, education, history
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