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W artykule bedziemy argumentowac na rzecz tezy, zgodnie z ktorg sposob
rozumienia historii, w tym rowniez historycznych relacji polsko-ukrainskich, uzalezniony
jest w znacznej mierze od systemu edukacji, a doktadniej — modelu ksztatcenia
(uczenia si¢ — nauczania), w ktéry wpisana jest praktyka edukacyjna. Uznajemy, ze
powstajace w Polsce na stopniu centralnym (Ministerstwo Edukacji Narodowej) podstawy
programowe regulujace zakres tresci edukacyjnych i ich warto$ciowanie moga przedstawiac
okreslone wydarzenia w sposob odmienny od tego, ktdry prezentuje ukrainski system
edukacji.

Zaktadamy, ze tego rodzaju sytuacja moze wytwarza¢ wsrdd uczniow z Ukrainy,
ktorzy kontynuuja nauke¢ w Polsce, dysonans poznawczy, prowadzac do przyjecia
oporowych postaw wobec tresci edukacyjnych, a moze nawet szkoty w ogole.

Stowa klucze: historia, dydaktyka, konstruktywizm, edukacja, szkota, polsko-
ukrainska historia.

Zgodnie z raportem “Uczniowie uchodzczy z Ukrainy w polskim systemie edukacji”
opracowanym przez Pauling Chrostowska i opublikowanym przez Centrum Edukacji
Obywatelskiej w Polsce przebywa ok. 300 tys. ukrainskich dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym.
Potowa z nich znajduje si¢ poza polskim systemem szkolnictwa, korzystajac z nauki zdalnej
organizowanej przez ukrainska oswiate. Od wrze$nia biezacego roku ma si¢ to zmienic,
poniewaz polskie ministerstwo edukacji planuje objecie uczniéw z Ukrainy obowigzkiem
szkolnym. Mialoby to odbywaé si¢ na takich samych zasadach, jak w przypadku uczniow
majacych polskie obywatelstwo, a wigc poprzez wilaczenie do obowigzkowej edukacji
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w polskim systemie dzieci i mlodziez od 7 do 18 roku zycia. Przytoczone wczesniej dane
liczbowe roznia si¢ w zaleznosci od zrodla, a samo Ministerstwo Edukacji mowi o
rozbieznosciach. Jednak juz dzisiaj mamy w polskim systemie edukacji ok. 185 tys. uczniéw
i uczennic z Ukrainy, w tym 135 tys. z nich to uchodzcy wojenni (Chrostowska, 2023).
Przedstawienie powyzszych danych wydaje nam si¢ o tyle istotne, ze chodzi o pewna
skalg. O to jak wielu uczniéw i uczennic z Ukrainy rozpoczeto lub rozpocznie nauke w
polskiej szkole i bedzie uczylo si¢ polskiej literatury, kultury i historii. Nad tym ostatnim
wiasnie chcieliby$my si¢ zatrzymac¢. Warto w tym miejscu dodaé, Zze polskie podstawy
programowe i podrgczniki tworzone sg w systemie scentralizowanym, a wigc decyzja co do
tresci nauczania zapada na poziomie centralnym — w Ministerstwie Edukacji Narodowej. Z
uwagi na obszar nauczania historii i polskiej literatury, ktore stanowia wlasciwy przedmiot
naszego zainteresowania, dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze w polskiej szkole niezwykle duzo jest
historii literatury, znacznie wigcej anizeli tresci z zakresu literatury wspotczesnej. Taki stan
rzeczy niejednokrotnie moze prowadzi¢ do sytuacji konfliktowych, wynikajacych z nieco
odmiennego sposobu konceptualizacji rzeczywisto$ci, a w tym przypadku, “wytwarzania
historii” z konstruowanej metanarracji. Uczen z Ukrainy, ktory poznawal najpierw w swoim
kraju historig, a nastepnie bedzie to robit w Polsce, najprawdopodobniej natrafi na biegunowo
rézne opisy tych samych zdarzen — szczegodlnie istotne bedg dla niego te, ktore dotycza polsko-
ukrainskiej historii. Zaktadamy, ze tego rodzaju sytuacja dziataé begdzie niekorzystnie na
ukrainskiego ucznia, poniewaz generowa¢ moze dysonans poznawczy. Tym samym prowadzié
go bedzie do przyjecia oporowych postaw wobec tresci edukacyjnych, a moze nawet szkoty w
ogole. Uznajemy, Ze tej sytuacji nalezy zapobiec poprzez zastosowanie innego (w stosunku
do obecnego) modelu dydaktycznego. W zwiazku z tym w artykule bedziemy argumentowac na
rzecz tezy, zgodnie z ktora sposob rozumienia historii, w tym rowniez historycznych relacji
polsko-ukrainskich, uzalezniony jest w znacznej mierze od systemu edukacji, a doktadniej —
modelu ksztalcenia (uczenia si¢-nauczania), w ktory wpisana jest praktyka edukacyjna.

Historia jako przedmiot konstrukcji

Swoje rozwazania rozpoczniemy od nieco kontrowersyjnego stwierdzenia, a
mianowicie, ze kazdy nardd tworzy swoja historie¢ w sposob, ktory wpisuje si¢ w jego
metanarracj¢. Oznacza to, ze istotne staje si¢ to, co najglebiej osadzone jest w Swiadomosci
spotecznej, jak przebiegaja procesy identyfikacyjne oraz wobec jakich wartosci si¢ one
konstytuujg. To wszystko wykorzystywane jest w konstruowaniu metanarracji.

W zwigzku z powyzszym historia i literatura zawsze przedstawia¢ beda spojrzenia
jednostronne, uformowane przez autora, ktéry spisuje dzieje czy tworzy literature. W tym
miejscu odwotajmy si¢ do narracyjnej teorii historii Haydena White’a. Wedlug tej teorii
historia jest narracja, opowiescia konstruowana w zaleznosci od okoliczno$ci, a przede
wszystkim od osoby, ktora ja przedstawia. Obowiazujaca w danym spoteczenstwie wizja
historii wptywa na praktyke edukacyjna, ktora, cho¢ pozornie niezwiazana z sama historia,
moze na nig znaczaco oddziatywac¢. Mozna wigc zasadnie pyta¢ o to, jakiego rodzaju
zwiazki zachodza pomigdzy wskazang praktyka a sama juz historia? Czym jest model
edukacji, ktory rzekomo miatby mie¢ moc wptywania na sposob rozumienia, a moze nawet
wigcej, na postrzeganie (percepcj¢), a w wyniku postrzegania i na konstruowanie samej juz
historii? Czym wobec tego jest sama historia?

Jak pisze Hayden White:
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“Z perspektywy grup, ktoére zostaty wykluczone z historii, i w ten
sposob determinujacych, kto lub co moze uzyskaé pelne cztowieczenstwo.
Nawet pomiedzy tymi grupami, ktére dumne sg ze swojej przynaleznosci
do historii (rozumianej jako ucywilizowanie) lub z posiadania wtasnej
historii (rozumianej jako posiadanie rzeczywistej, nie mitycznej genealogii),
od dawna uwaza si¢, ze historia pisana jest przez zwyci¢zcow i dla ich
korzysci, i ze pisarstwo historyczne jest ideologiczng bronig, za pomoca
ktorej zwigksza si¢ ucisk pokonanych grup, odbierajac im historyczng
przesztos¢, a w konsekwencji takze tozsamosc”. (2009, s. 252).

Czy wobec tego istniejg tzw. “fakty historyczne”? Innymi stowy, czy historia sktada si¢
z takich standéw rzeczy, ktore, bedac konkretnymi, $cisle dajacymi si¢ okresli¢ stanami,
maja swoje precyzyjne usytuowanie w pelni lokalizowanej czasoprzestrzeni?

Realista metafizyczny przyjmie, ze tak. Podobnie, zapewne, odpowiedziatby zwolennik
realizmu historycznego (ujecie metodologiczne, stanowigce przeciwienstwo konstruktywizmu
w historii), niemniej takie stanowisko obarczone jest powazna, filozoficzna, cho¢
zazwyczaj przyjmowang bez glgbszej refleks;ji, naleciato$cig. Krotko méwige, nie wiemy,
czym sg tzw. fakty w ogdle, méwienie o nich jest uzytecznym, myslowym skrotem, ktory
pozwala nam odnosi¢ si¢ do blizej nieokreslonej, konceptualnie uchwytnej, niemniej
nasyconej kontekstowo, rzeczywistosci spolecznej. “Historiologiczne rozumienie zdarzenia
jest w istocie znacznie blizsze ujeciu dramatycznemu, czy raczej dramaturgicznemu niz
jakiejkolwiek koncepcji naukowej” (White, 2009, s. 262). Nie opowiadamy si¢ po stronie
postmodernistow i skrajnych relatywistow, dla ktorych §wiat sam w sobie — w ogole, i z
pewnoscia — nie istnieje (co znaczaco moze zaskakiwac). Twierdzimy jedynie, ze zagadnienie
istnienia poznawczo dostgpnej nam rzeczywistosci pozostaje nieoczywiste z kilku co
najmniej powodow, na ktore wskazuja klasyczna epistemologia, cognitive science 1 neurobiologia.
Whnosimy zatem, iz nalezy zachowaé w kwestii tej umiarkowany sceptycyzm.

Dlaczego historia nie jest zbiorem faktow

W kwestii powyzszej ponownie odwotujemy si¢ do White’a, ktory stusznie zauwaza, iz

“Wigkszo$¢ historykdéw dziewigtnastowiecznych nie zdawata sobie
sprawy, ze gdy w gr¢ wchodzi proba uporania si¢ z faktami przesztymi,
kluczowym problemem do rozwazenia dla kogo$, kto miat je wiernie
przedstawié, sg wywierajace wplyw na reprezentacje wlasne zapatrywania na
to, jak czesci sktadowe majg si¢ do catosci, ktorg tworza. Nie zdawali sobie
sprawy, ze fakty nie moéwia same za siebie, lecz ze to historyk méwi zamiast
nich, w ich imieniu, i modeluje fragmenty przeszlosci w calos¢, ktorej
integralnos$¢ jest — jako reprezentacja — czysto dyskursywna”. (2009, s. 92).

Historyk nie jest oczywiscie powiesciopisarzem, nie kreuje fantastycznych wizji
domniemanej rzeczywistosci, nie tworzy swiatow mozliwych, tym bardziej nie zajmuje si¢
fikcjg. Historyk — na tyle, na ile pozwala mu warsztat i uzyskane interpretacyjne dane —
stara si¢ co$ “odtwarzac”, w istocie tworzac jednak manifestacje (na poziomie mentalnym,
subiektywnym, nastgpnie intersubiektywnie dostepnym — spotecznym) tego, co byto, co si¢
wydarzyto, a co nazywamy przesztoscia (badz jej fragmentami). Niemniej “relacjonuje” za
pomocg stow, nie jest w stanie poming¢ kontekstu historyczno-kulturowego, a w koncu nie
moze nie wykorzysta¢ wlasnych, ewolucyjnie ukonstytuowanych narzaddéw percepcyjnych
i moézgu, dla ktorego i wewnatrz ktorego to wszystko si¢ dzieje. Historia zatem, podobnie
jak inne nauki (w wigkszym lub mniejszym stopniu), nie jest wolna od relatywizacji
uzaleznionej od perspektywy poznawczej podmiotu uprawiajacego dang nauke.
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Konstruowanie wiedzy w szkole

Wiasnie w tym miejscu dochodzimy do tego, co stanowi clou naszego tekstu.
Zgadzamy si¢ z teza Doroty Klus-Stanskiej (2002), ze wiedza szkolna jako to, co tworzone
i powstajace w nieustannych negocjacjach znaczen ma charakter kulturowy. To, co nazywamy
“wiedza” nie powstaje w prozni, ale poprzez spoteczne konstruowanie i negocjowanie
znaczen. Jednoczes$nie, jak zauwaza Klus-Stanska (2002), wiemy dzisiaj znacznie wigcej o
sposobie, w jaki zachodzi proces uczenia si¢. Przekonanie o kumulatywnym sposobie
“nabywania” wiedzy, w ktorym do istniejacego zasobu pojeciowego (znajdujacego si¢ w
umysle ucznia) dolaczane mialy by¢ kolejne treSci, wyparta teoria o wiedzy i
umiejetnosciach, konstruowanych wytwarzanych w umystach uczniéw. Tworzenie wiedzy
zachodzi poprzez integrowanie nowych tresci z juz posiadanymi. Proces integracji i sposob
tworzenia znaczen w umystach uczniow zalezy od wiedzy i zasoboéw pojeciowych
uprzednio przez nich przyswojonych, a zatem od tego, czym juz “mentalnie dysponuja”. W
umystach ucznidow dochodzi do wytworzenia reprezentacji rzeczywisto$ci. Rdoznica jest
istotna — zaktadajac kumulatywny charakter wiedzy, uznajemy, ze niezaleznie od tego, kto i
w jaki sposob przekaze okreslone wiadomosci, uczen finalnie zinterioryzuje sobie
okreslonego rodzaju tresci. Przy takim zatozeniu na znaczeniu traci zar6wno osoba nauczyciela,
jak i ucznia — jego przedwiedza i do§wiadczenie. Zakladajac, ze wiedza zawsze ma charakter
konstruktu tworzonego spolecznie i w interakcji w przestrzeni edukacji, dochodzimy do
wniosku, ze kluczowe w procesie formowania si¢ wiedzy sa osoby biorace udzial w
zdarzeniu edukacyjnym. Wiedza ma charakter konstruktu tworzonego spotecznie i w interakcji
w przestrzeni edukacji. W zwigzku z powyzszym, kluczowe w procesie formowania si¢
wiedzy sg osoby biorgce udzial w zdarzeniu edukacyjnym. To, co nas najbardziej interesuje
w odniesieniu do tych o0sdb, to ich kulturowe uwiktanie. Jak zauwaza Klus-Stanska (2002),
kultura tworzy wiedzg szkolna, wplywa na proces jej przyjmowania i formowania w
przestrzeni mentalnej. Jednakze proces ten charakteryzuje si¢ dwustronng relacja. Wiedza
przekazana przez szkote jest jednoczesnie potrzebna do rozumienia istniejgcej kultury, co z
kolei jest konieczne do jej wspoltworzenia i tworczego przeksztalcania. Analizujac wigc
wzajemne przenikanie si¢ kwestii kultury i instytucjonalnej edukacji musimy zwrdcic
uwage na ich obustronng zalezno$¢ i wzajemne warunkowanie si¢, w ktorym to
zinstytucjonalizowana edukacja tworzy kulture, a kultura formuje sposob istnienia edukacji,
funkcjonujacej zgodnie z dominujacag kultura.

Wiedza w szkole podlega okre§lonym sposobom formowania si¢, warunkowanym przez
spoteczno-kulturowe czynniki, co w praktyce oznacza naznaczenie jej przez reprezentacje
mentalne i fantazmaty, ktérych nosicielami sg tworcy dokumentow o$wiatowych. To one
okreslaja tresci nauczania w szkolach i konceptualizujace je programy nauczania i podreczniki.
Powyzsze elementy zinstytucjonalizowanej edukacji bywaja blednie wpisywane w obszar
obiektywnosci i pewnosci, co zwigzane jest z tendencjg do uznawania nauki za obiektywna,
a jej wyniki za lokujace si¢ poza subiektywizmem badaczy (Klus-Stanska, 2002). Edukacja
formalna i zinstytucjonalizowana zostaje zaprojektowana w dokumentach oswiatowych i realizuje
si¢ poprzez szkole, ktora jest przede wszystkim jedna z instytucji kultury i panstwa, a jej
zadaniem jest zapewnienie odnawiania istniejacego systemu spoleczno-politycznego (Dermowska i
Thusciak-Deliowska, 2015). “Szkota jako instytucja spoteczna ma — w najogdlniejszym
sensie — zagwarantowac, ze istniejacy zasob kultury zostanie zachowany przez przekazanie
go kolejnym pokoleniom” (Dernowska i Thusciak-Deliowska, 2015, s. 17).



Dominika GRUNTKOWSKA, Jacek MOROZ
ISSN 0203-9494. [TPOFJIEMU CJIOB IHO3HABCTBA, 2024, eunyck 73. 313

Jak uczymy si¢ o sobie?

Obowigzujace w Polsce programy nauczania charakteryzuja si¢ daleko idaca
idealizacja polskiej historii. Podobnie sprawa wyglada w przypadku publicznego dyskursu
oraz literatury i sztuki gtéwnego nurtu. Nie dopuszczamy do glosu opowiesci tych, ktorych
przekaz nie pasuje do formowanego przez nas obrazu historii i narodu. Jednostronna i
korzystna dla jej tworcow wizja historii reprodukowana jest przez system edukacji
(Bilewicz, 2024) — do czego wrocimy w dalszych partiach artykulu. Michat Bilewicz
(2024) zauwaza w konstruowaniu wizji polskiej historii dwa gldwne komponenty — traume
i wyzszo$é. Zrodlo pierwszego — traumy — autor upatruje gtownie w II Wojnie Swiatowej,
ale jednoczesnie nie odrzuca mozliwosci spojrzenia glebiej w przeszto§é. “Traumatyczne
poswiecenie dla idei stato si¢ za§ jedynym wartym opisania w podrecznikach szkolnych.
Opowies¢ o historii Polski byla wigc naznaczona martyrologia: ttumieniem kolejnych
insurekcji, losem powstancow warszawskich, wyrzucanymi ze studiow studentéw w marcu
1968 roku czy internowanymi dysydentami w czasie stanu wojennego” (Bilewicz, 2024,
s. 272-273). Drugim komponentem jest poczucie wyzszosci, ufundowane na wspomniane;j
wyzej bohaterskiej martyrologii, ale réwniez na poczuciu wyzszosci moralnej,
uformowanej na wizji historii, w ktorej Polska zawsze byta jedynie niewinng ofiarg cudzej
agresji. Jak zauwaza polski psycholog, wejscie w pozycje ofiary jest w istocie niezwykle
wygodne i pozwala na niedostrzeganie cudzych krzywd, prowadzac do odrzucenia
mozliwosci uznania siebie jako sprawcy zla w jakiejkolwiek postaci. Zgodnie z psychologiczng
dyspozycja prowadzaca do uznawania ofiary za zawsze i bezwzglgdnie dobra moralnie
(Bilewicz, 2024). W przeprowadzonych przez Bilewicza badaniach znaczna czgs¢ respondentow
uznata, ze polski nardd jest najbardziej cierpiacym i poszkodowanym narodem w historii
Swiata.

Od wielu lat, takze w polskiej mysli historycznej i kulturoznawczej, podejmuje si¢ refleksje
na temat obecnosci mitdéw w historii i konsekwencji z tego wynikajacych (Grabski, 1996).
W odniesieniu do mitu jako immanentnego sktadnika kultury, ktory zaréwno bierze udziat
w tworzeniu okreslonych tozsamosci, np. narodowych (mit fundujacy), jak i reguluje zycie
spoteczne (Wozniak, 2003), nalezy zwroci¢ szczegdlnie uwage na jego geneze w odniesieniu do
nowoczesnych tozsamosci.

W XIX wieku, kiedy tworzyly si¢ nowoczesne tozsamosci narodowe, Polska
znajdowata si¢ pod zaborami, co wplyneto na sposob, w jaki wykreowana zostata zbiorowa
tozsamos¢ 1 najwazniejsze wzorce patriotyczne, ktore do dzisiaj — jak potwierdzaja nasze
badania nad szkolng dydaktyka i materiatami nauczania, maja przede wszystkim charakter
martyrologiczny i romantyczny, a wigc zogniskowany wokoét cierpienia, poswigcenia i
walki, przy jednoczesnym traktowaniu Polakow jedynie jako niewinnie udrgczonych ofiar.
Zabory staja si¢ w tym ujeciu traumg kulturowa, ktora prowadzi do okreslonego sposobu
formowania si¢ tozsamosci zbiorowej, a wigc ma wymiar fundujacy (Alexander, 2010).
Tozsamos$¢, ktéra w ten sposob zostaje wykreowana, to przede wszystkim wilasny
wizerunek nieustannie i niezastuzenie cierpigcych ofiar cudzych win, dzielnie stawiajacych
czota przeciwnosciom lub oddajacych zycia na ottarzu narodowej sprawy. Stad tez kazde
wskazanie na polskie winy traktowane jest przez wigksza czg$¢ spoteczenstwa jako zamach
na polsko$¢ i najwyzsze wartosci, a wrecz jako zdrada narodowa. Przyjecie tej perspektywy
uniemozliwia Polakom rozliczenie si¢ z historia, co wyraza si¢ chociazby w tabuizowaniu
nie tylko polskich win wobec innych narodow, ale i wszystkiego, co wstydliwe w historii,
ciemnych stron takze w polityce wewnetrznej. Bywa, Ze tendencje megalomanskie wlaczaja si¢
w obszar traumy. Szczeg6lnie widoczne jest to w kulturze romantycznej, w ktdrej nieszczescie
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polaczyto si¢ z poczuciem przewyzszania (szczegdlnie moralnego) innych narodow i wiara,
ze bol braku niepodleglosci ma sens kosmiczny, jest ofiara, powolaniem przez Boga do
cierpienia, aby — tak, jak Chrystus — sta¢ si¢ wybawicielem. Jeste§my sklonni uzna¢ paradygmat
romantyczny za bazowy dla polskiej kultury i nowoczesnego postrzegania narodu w Polsce.
Halina Tumolska okresla wizerunek narodu w polskim romantycznym dyskursie jako
“wspolnote ludzka, niczym Hiob poddang niewyobrazalnemu cierpieniu” (2016, s. 6).
Romantyczna mitologia tworzyla si¢ gldwnie w obrebie literatury, ktora stanowita obszar
formowania si¢ kulturowych wzorcoéw, wizji narodu i politycznych postulatéw (Tumolska,
2016), a takze stanowita przestrzen edukacyjng (Gruntkowska, 2021).

Andrzej Stepnik (2008), w czasach, kiedy dziataly jeszcze gimnazja, zwracal uwagg na
bardzo niewielki procent tre$ci dotyczacych polsko-ukrainskiej historii w podrecznikach
szkolnych, konkretnie méwit nawet jedynie o promilu! Przede wszystkim jednak historia
opisywana jest z pozycji jednoznacznie polskiej, a chociazby podbdj Rusi Czerwonej
ukazywany jest jako jednoznacznie pozytywny. Zasadniczo, kazdy polski podbdj
ukazywany jest w ten sposob. O ile w dyskursie naukowym probujemy podda¢ namystowi i
krytyce polskie dzieje w kontekscie postkolonialnym, o tyle w szkole nie pojawia si¢ tego
rodzaju narracja, nie jest ona nawet wspominana. Mamy do czynienia z mocno juz
nieaktualnym dyskursem kolonialnym, realizujagcym si¢ w odniesieniu do polskich dazen,
do wecielania w swoje granice kolejnych ziem. Analogicznie potraktowane zostaja podboje
szeroko rozumianego Zachodu, co ujawnia si¢ chociazby poprzez méwienie o wielkich
odkryciach geograficznych. Natomiast sam proces kolonizacyjny przedstawiony jest
jedynie jako odnoszacy si¢ do kolonizowania terenéw zamorskich, a nigdy
przygranicznych. Nastepnie Stepnik zauwaza, ze wiedziony przez autoréw podrecznikow
dyskurs dotyczacy Kozaczczyzny i Bohdana Chmielnickiego sprowadzony zostaje przede
wszystkim do uznania za przyczyny powstania osobistych ambicji Chmielnickiego —
szerszy opis przyczyn pojawit si¢ tylko w jednym podreczniku (por. J. Klusek, 2000, s. 63—69.).
Powraca takze pojecie buntow kozackich, prawie calkowicie wycofane w okresie
miedzypowstaniowym. Kontekst ukrainskich dgzen niepodlegtosciowych nie zostal poruszony
(poza wspomnieniem, ze nie spotykaty si¢ one z aprobatg i zrozumieniem Polakow).

Jak zauwaza Maciej Fic, ,,dominujacg pozycj¢ zajmuje wcigz historia polityczna, a w
jej ramach przede wszystkim opis dziatan militarnych — powstania Bohdana Chmielnickiego,
walk polsko-ukrainskich w okresie ksztaltowania si¢ granic Polski w latach 1918-1921,
dziatalnosci ukrainskich nacjonalistow na ziemiach wschodnich II Rzeczypospolitej w
latach trzydziestych XX w., rzezi wolynskiej i akeji ,,Wista” (2022, s. 526).

Fic uznaje, Zze dzisiejsza narracja podrecznikow do historii dystansuje si¢ wobec
wydarzen o niejednoznacznym statusie (2022). Zauwaza jednak, ze wiele z wyjasnien
tworzonych dla mlodszych uczniow jest zdecydowanie niejednoznaczna — jak chociazby
historyjka, w ktorej babcia ttumaczy wnuczce, ze urodzila si¢ w polskim miescie Lwowie,
ktory teraz znajduje si¢ na terytorium Ukrainy (Kalwat i Lis, 2017). Brak tu odwotan do
ukrainsko$ci Lwowa. Jedyng informacja, jaka otrzymujg uczniowie, jest fakt zmiany granic
i statusu miasta, jak przed chwila dowiedzieliSmy si¢ — polskiego. Niejednoznacznos$¢ i
sprzeczno$§¢ w dyskursach historycznych zaakcentowane zostaja przy okazji omawiania
nastepujacych zdarzen: walk Orlat Lwowskich o Lwow, Wolynia i akcji Wista.

Zestawienie analiz Fica (2022) i Stepnika (2008) pozwala na okreslenie, ze w ostatnim
czasie nastapil postgp w przedstawianiu polsko-ukrainskiej historii. Fic jako przejawy tego
postepu wskazuje chociazby proby przedstawiania racji obu stron w sytuacji konfliktowej,
a takze ukazywanie materialow zrodlowych, takich jak fragmenty dokumentow czy
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przemowien (2022). Jednoczesnie doszto do znacznego zwigkszenia si¢ w podrecznikach
zasobu tresci dotyczacych polsko-ukrainskich stosunkdéw, obecnie przekraczaja one znacznie
wymagania naktadane przez podstawe programowa.

Naszym celem tutaj nie jest jednak przedstawianie dokladnych i szczegodlowych
danych dotyczacych istnienia lub braku kwestii polsko-ukrainskich w podrgcznikach. To,
jaki dyskurs zostaje wykreowany i jak formowana jest historia, zalezne jest przede
wszystkim od wyobrazen, przekonan i fantazmatow, ktore kreowaty dyskurs narodowej
historii wéréd Polakow.

Zaktadamy, ze nawet przedstawienie pewnych kwestii, ktore potencjalnie moga
wplywac na wytwarzanie wielostronnego ogladu (chociazby poprzez przytaczanie racji obu
walczacych stron), nie spowoduje de facto, ze uczniowie nagle nabgda umiejgtnoscei
mys$lenia historycznego, a wi¢c rozumienia zrodet okreslonych sposoboéw postrzegania
rzeczywisto$ci, znajomosci tego, jak np. dany nardd konceptualizowal rzeczywisto$¢ i
swoja sytuacj¢. Ponadto ukazanie przyczyn nigdy nie jest petne, poniewaz zrodta czego$ sa
zawsze skutkiem innych kwestii. Szkota nie uczy rozumienia procesow historycznych,
docickania i1 zaznajamiania z wlasciwosciami i sposobami formowania si¢ procesu
historycznego. Podobnie jak rzetelna praca z tekstami Zzrodtowymi powinna obejmowac nie
tylko ich analize i interpretacje, ale i wskazanie ich spoteczno-ideowych podstaw, ktore
doprowadzily do uformowania okreslonego rodzaju dyskursu.

Uznajemy, ze niemozliwym jest krytyczne ustosunkowanie si¢ do zrodet bez przyjecia
zatozen sformutowanych w badaniach nad dyskursem, ktére wyrazajg si¢ w trojkacie
wiedzy — wladzy — podmiotowosci. Jak pisze Helena Ostrowicka,

“wiedza to w szerokim, Foucaultowskim ujeciu warunki mozliwosci
wypowiedzi, rozproszone zardbwno w tym, co uznawane jest za wiedzg
codzienng, zdroworozsadkowa 1 obiegowa, jak 1 w wiedzy
zinstytucjonalizowanej w postaci nauki czy systemow eksperckich.
Wiedza w studiach nad dyskursem staje si¢ heurystyczna analogig, m.in.
ideologii, fantazmatow, imaginariow czy formacji dyskursywnych.
Wladza odnosi si¢ m.in. do relacji dominacji, wywierania wplywu,
podporzadkowania, przemocy, hierarchizowania, a takze reprezentowania,
selekcji czy dystrybucji. Z kolei podmiotowos¢ obejmuje wszystko to, co
dotyczy efektow wiedzy-whadzy w kategoriach tozsamosci, agencji, a takze
to, co postrzegane jest jako sprawczy czynnik w relacjach dyskursywnych
(np. role spoteczne, instytucje, aktorzy)”. (Ostrowicka, 2022, s. 37-38).

Polskie fantazmaty a szkola

Uwazamy, ze aby uczen mogt zrozumiec¢ racje réznych stron, powinien najpierw umiec
pojac¢ sam siebie, a wigc rozpoznac, w jakie dyskursy jest uwiklany, jakie fantazmaty i mity
narodowe przyjmuje za swoje. Trudnym jest, aby roéwnoczesnie poznat uwiklania innych
narodéw — bylby to bowiem zasdb, ktory przerastatby nawet kompetencje akademickie
wigkszo$ci badaczy — jednak zrozumienie siebie, wlasnych nie§wiadomych przedzalozen
pozwoliloby znaczaco na poszerzenie mozliwosci refleks;ji.

Uznajemy, ze polska szkola nie tylko nie u§wiadamia pod wptywem jakiego rodzaju
dyskurséw jestesmy, ale takze je reprodukuje w sposob bardziej lub mniej $wiadomy.
Szczegodlnie widoczne jest reprodukowanie kulturowych mitéw uwiktan i resentymentow
na lekcjach jezyka polskiego. Dokonuje si¢ ono nie na skutek doboru odpowiednich
tekstow — wiadomym jest wybieranie kulturowo waznych i no$nych — ale poprzez brak
odpowiedniej, doglebnej interpretacji. Ponadto, istniejace w utworach wzorce ukazywane
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sa jako bezdyskusyjne, a nie uwarunkowane poprzez okreslone czynniki kulturowe i
historyczne. Kolejnym problemem w aspekcie szkolnego nauczania o literaturze jest brak
zwrdcenia uwagi na przechodzenie paradygmatow pomiedzy tekstami i ograniczenie
analizy literatury w aspekcie diachronicznym do $ledzenia wedrowki motywow i tematow.
Ponadto, nie przyktada si¢ wagi do badan nad fantazmatami i uwarunkowaniami
rozwojowymi naszej kultury. Zakladamy, ze kwestic te mozna w okrojonym, ale
satysfakcjonujacym zakresie zrealizowa¢ na poziomie dydaktyki szkolnej. W dalszych
partiach tekstu postaramy si¢ wskazaé, w jaki sposdb mogtoby to si¢ odbywac.

Moéwigc o paradygmatach i fantazmatach kultury polskiej, mamy na mys$li przede
wszystkim te najbardziej ekspansywne kulturowo, czyli:

- mit kresowy,

- mit Wielkiej Rzeczpospolitej,

- mit sarmacki,

- mit Chrystusa narodow.

Uwazamy, ze nalezy takze zwraca¢ uwage na uwarunkowania powstawania
poszczegolnych mitéw, a takze na sposoby, w jaki zorganizowane zostaje pisanie historii,
pamigc 1 zapis poszczegolnych wydarzen.

Mowiac o zorganizowaniu zbiorowej pamigci, mamy przede wszystkim na mysli
tendencje, ktore w toku kultury oddziatywaty na proces formowania si¢ wyobrazen, a przez
to prowadzity do wytwarzania okre$lonego sposobu produkowania znaczen. Dzisiejsze
akademickie badania nad polska kulturg i1 historia nie znajdujg zadowalajacego
odzwierciedlenia w szkolnych tre§ciach programowych — te oscyluja raczej wobec mitow i
stereotypdw. Zdajemy sobie oczywiscie sprawe, ze material nauczania w szkole musi by¢ z
koniecznosci uproszczony i skrocony, jednak nie przeszkadza to w ksztatceniu krytycznego
stosunku do $wiata i kultur czy historii, w tym takze wtasnej.

Podsumowujac, uznajemy, ze obecny sposdb nauczania historii i historii mentalnej — z
jakim mamy do czynienia w polskim systemie edukacyjnym i ktory utwierdzany jest w
duzej mierze przez publiczne pedagogie w mediach masowych, filmach i ksigzkach —
prowadzi do konstruowania wizji polskiej historii, ktora jest zamknigta wobec cudzych
perspektyw. W duzej mierze dzieje si¢ tak dlatego, ze Polacy nie sg obecnie w stanie, w
wymiarze spotecznym, dokonaé transformacji wiasnej mentalnosci i wyj$¢ z zastanych
paradygmatoéw na rzecz ich dekonstrukcji. Ponadto, dzialajacy w sprzezeniu zwrotnym,
mechanizm kulturowej transmisji znaczen i tre$ci powoduje nakladanie si¢ na siebie
tworzenia i wspottworzenia kultury z transmitowaniem ich. O ile bycie w kulturze polega
jednoczesnie na przyswajaniu jej w sposob niedajacy si¢ tatwo przewidzie¢, przyjmowaniu
konkretnych jej aspektow na rzecz negowania innych, formowaniu jej odbioru poprzez filtr
osobistego doswiadczenia i preferencji, o tyle transmisja kultury w szkole przebiega
poprzez reprodukowanie okreslonego rodzaju tresci w jeden sposob i wymaganiu przyjecia
takiej samej interpretacji od wszystkich uczestnikow procesu (Klus-Stanska, 2002). Mozna
wiec powiedzie¢, ze publiczne pedagogie sg niejednolite, a ich zasieg oddziatywania jest
trudny do przewidzenia, w przeciwienstwie do szkoly, ktérej oddziatywaniu podlegaja
wszyscy mieszkancy danego kraju objeci obowigzkiem nauki. Dlatego tak wazny jest
sposob przekazywania wzorcoOw kulturowych, a co za tym idzie, okreslonej wizji $wiata i
wlasnego panstwa, zakorzenionych w przekazie szkolnym. Jednocze$nie uznajemy, ze
namyst nad procesem tworzenia wlasnej narodowe;j historii jest konieczny, aby zrozumiec,
w jaki sposob piszemy swoja wlasng historig, a przez to, jak sytuujemy si¢ w niej wobec
innego.
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Edukacja czesto bierze udziat w reprodukowaniu mitow kulturowych i przeszczepianiu
ich kolejnym pokoleniom. Dzieje si¢ to poprzez programy nauczania i podrgczniki do
przedmiotow takich jak historia czy jezyk polski, ktorych tresci realizujag w duzej mierze
komponent wychowawczy, a wigc uformowany jako gotowy do zinterioryzowania go przez
uczniow. Przedmioty humanistyczne bardzo czgsto wprzeggnigte zostaja w realizacj¢ zadan
ideologicznych panstwa oraz uzasadniania jego polityki (Ronikier, 2002). Edukacja szkolna
jest takze no$nikiem okreslonej pamigei — tej, ktora ma zostaé utrwalona i wyprzeé
niechciane dyskursy. “Aktywni czlonkowie upominajacych si¢ o pamigé wspdlnot,
nierzadko z wykorzystaniem aparatu panstwowego, probuja doprowadzi¢ do przeniesienia
pamieci o okreslonym wydarzeniu historycznym na jak najszersze rzesze spoteczenstwa.
Nie bedzie to juz jednak postpami¢¢ w znaczeniu nadanym jej przez Hirsch, lecz raczej
(przez analogie do pamigci indywidualnej i zbiorowej) rodzaj postpamigci zbiorowej lub
spotecznej, dazacy nierzadko do manifestacji pod postacia polityki historycznej” (Syrnyk,
2017, s. 220).

Dwa modele edukacji

System edukacji formalnej w Polsce w znacznej mierze “dziata” w oparciu o tzw.
quasi-behawioralny model ksztatcenia. Wiele prac z zakresu dydaktyki ogdlnej wskazuje na
dominujacy trend mys$lenia o edukacji jako tej, ktora na kazdym wilasciwie szczeblu
ksztalcenia reprodukuje i utrwala specyficzne dla ,,modelu bodzca-reakcji” sposoby
szkolnego funkcjonowania zaréwno ucznia, jak i samego nauczyciela. W ten model
dydaktyczny na state i niejako genetycznie wpisana jest pewna szkolna mentalnos¢, ktorej
egzemplifikacja sa wlasnie charakterystyczne praktyki edukacyjne, uwidaczniajace si¢
przede wszystkim w doborze i swoistym (dla takiego mys$lenia) rozumieniu procesu
ksztatcenia. Ten — rozumiany jako systematyczny, planowany, zamierzony i dtugotrwatly
zbior dzialan nauczyciela i ucznidow — prowadzi do osiagnigcia zaplanowanych w ramach
programu nauczania rezultatéw. W wyniku procesu nauczania uczniowie zdobywaja nie
tylko okreslong wiedze, umiejetnosei, lecz rowniez rozwijaja postawy 1 nawyki. W takim
modelu nie ma miejsca na interpretacj¢ uczniowska, albowiem z gory okreslone tresci
ksztatcenia traktowane sg jako “wiedza pewna”, a zatem nie wymagajaca weryfikacji, nie
podlegajaca dyskusji, a tym bardziej krytyce. Wiedza traktowana jest jako zbior informac;ji,
ktére nauczyciel apodyktycznie przekazuje uczniom. Przekonania na temat wiedzy (czyli
przekonania o charakterze epistemologicznym) i uczenia si¢ (z zakresu psychologii)
stanowig szerokie ramy teoretyczne, ksztaltujac sposob mys$lenia o edukacji w jej
teoretycznym 1 praktycznym wymiarze, rzutuja one na rozumienie i projektowanie,
wdrazanie i1 ocen¢ praktyk edukacyjnych. Behawioryzm kladzie nacisk na role
wzmocnienia i kary w ksztattowaniu zachowan uczniéw. Opiera si¢ na zalozeniu, ze
wiedz¢ zdobywa si¢ poprzez warunkowanie i dlatego w dydaktyce behawiorystyczne;:

- zachowanie jest produktem $rodowiska i warunkow, w jakich
znajduje si¢ organizm (uczen),

- uczen jest pasywnym odbiorca wiedzy, a jego zachowanie
mozna kontrolowaé poprzez odpowiednie warunkowanie,

- wiedza jest przedstawiana w formie faktéw i informacji, ktore
nalezy przyswoi¢, dlatego wuczenie si¢ jest skoncentrowane na
powtarzaniu i utrwalaniu informacji,

- nauczyciel posiada peti¢ kontroli nad procesem uczenia si¢
(Glasersfeld, 1995).



Dominika GRUNTKOWSKA, Jacek MOROZ
318 ISSN 0203-9494. [TIPOBRJIEMH CJIOB IHO3HABCTBA, 2024, eunyck 73.

Konstruktywistyczny model ksztalcenia odrzuca taka ideologi¢ nauczania, uznajac, ze
to uczenie si¢, nie za$ nauczanie, stanowi podstawe kazdego procesu ksztalcenia.
Dydaktycy konstruktywistyczni, odwotujac si¢ do filozofii i nauk kognitywnych, zjawisko
uczenia si¢, w bardzo ogdlnym ujeciu, rozumieja jako adaptacje do otoczenia (w sensie
biologicznym i kulturowym). Uczenie si¢ (a w konsekwencji powstajaca wiedza) w
konstruktywizmie moze by¢ rozumiane bardzo ogdlnie, jako proces adaptacji do otoczenia,
stanowigc mechanizm dostosowania mentalnych modeli do doswiadczanej przez nas
rzeczywistosci (akomodacja). Zgodnie z takim rozumieniem uczenia sig:

(a) tworzymy modele mentalne, dajace nam mozliwos$¢ funkcjonowania w zastanym
srodowisku przyrodniczym i spotecznym (aspekt ewolucyjny),

(b) nastepnie dokonujemy ich ekstrapolacji i generalizacji, tworzac teorie naukowe
pozwalajace na wyjasnianie, komunikowanie, dokonywanie predykcji i projektowanie
kolejnych, doskonalszych modeli rzeczywistosci.

W ten sposob kazdy z nas indywidualnie i w ramach wspolnot naukowych tworzy
uzyteczne konceptualizacje, ktorych celem jest reprezentowanie $wiata, ktory “sam w
sobie” jest dla nas permanentnie niedostepny. Zaktada si¢ wigc, Ze to nasz umyst dokonuje
operacji “modelowania rzeczywisto$ci”. Konstruujemy uktady elementéw, dokonujemy ich
klasyfikacji i operujemy nimi. W podobnych warunkach wytwarzamy podobne rezultaty,
ktére ,testujemy” w roznych konfiguracjach sytuacji spotecznych i dopasowujemy do
wzorca komunikacyjnego. Uczenie si¢ bedzie zatem polegato na “promowaniu” tych
struktur pojeciowych, ktore w przesztosci prowadzito do osiggania sukcesu epistemicznego
(Moroz, 2019).

W takim ujgciu proces ksztalcenia skoncentrowany jest juz tylko na uczniu i jego
procesach poznawczych, sama dydaktyka za$§ ktadzie nacisk na: (a) aktywna role ucznia w
procesie konstruowania wiedzy; (b) budowaniu znaczen przez ucznia (podmiotowy proces
konceptualizacji); (c) uwzglednianiu wartosci kontekstu spotecznego i kulturowego; (d)
rozwoju umiejetnosci myslenia krytycznego; (e) roli nauczyciela jako przewodnika.

Nauczanie w konstruktywizmie przybiera “forme kilku krokéw”, poczynajac od:

(a) orientacji majacej na celu zdobycie informacji na temat posiadanej juz
przez ucznia wiedzy,

poprzez

(b) umystowa aktywizacj¢ ucznidw, polegajacg m.in. na wywolaniu w nich
checi 1 zaangazowania w pracy nad wilasnymi ideami i pomystami (w tym
momencie uczen musi by¢ §wiadom zywionych przekonan),

(c) reorganizacj¢ i zastosowanie, ktore stanowia kolejne dwa kroki, bedac
przedtuzeniem procedury budowania wiedzy

Konczac na:

(d) przegladzie dokonanych zmian w indywidualnie badz zbiorowo
opracowanych koncepcjach — uczniowie dokonuja poréwnania ich obecnego
sposobu myslenia z tym, ktory reprezentowali na poczatku zajeé.

Dydaktyka konstruktywistyczna jako dZwignia zmiany myslenia

Realizm, w tym realizm historyczny, nie jest jeszcze jedna koncepcja filozoficzna
niemajacg wigkszego wplywu na funkcjonowanie spoleczne. Oczywiscie, dopdki zajmuja
si¢ nim teoretycy, nie stanowi zagrozenia, a jedynie jedng z wielu tamiglowek
filozoficznych. Niemniej potraktowany jako oczywista, a przez to jedyna stuszna, idea,
spowoduje wyzwolenie odpowiednich dzialan na wielu poziomach. Postulujac, dla przyktadu,
konieczno$¢ bezinteresownego poszukiwania prawdy (rozumianej klasycznie) — jako
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fundamentalnej wartosci epistemologicznej, dodatkowo bedacej gwarantem rzetelnosci
naszego poznania — realizm thumaczy i uzasadnia jednocze$nie jej nadrzedna rolg¢ w nauce i
edukacji. Stad “rozumng konsekwencja” takiego sposobu myslenia jest wprowadzenie
systemu edukacji, ktorego zadaniem bedzie przekazywanie nastepnym pokoleniom wszystkich
poznanych juz prawd wraz z catym oprzyrzadowaniem koniecznym do dalszej eksploracji
rzeczywistosci. Taka perspektywa spowodowata, ze szkolnictwo skoncentrowalo si¢ glownie na
nauczaniu, traktujac je jako znakomity instrument adaptowania jednostek do spoteczenstwa.

W konstruktywistycznym modelu edukacji promowane bedzie raczej podejécie bliskie
sceptycyzmowi epistemologicznemu, ktéry podwaza mozliwo$¢é pewnego poznania i
zdobywania absolutnej wiedzy. Zgodnie z nim, wiedza jest zawsze warunkowa i podlega
weryfikacji. To zatozenie moze prowadzi¢ do promowania krytycznego myslenia i umiejetnosci
analizy informacji. W tym modelu edukacji szczegolnie istotna staje si¢ (stosowana
szczegoblnie na lekcjach z jezyka polskiego i historii) praktyka deliberacji, ktora prowadzi
do “modelu racjonalnego rozstrzygania sytuacji spornych” (por. Moroz, 2018).

W warunkach spolecznego, ekonomicznego i ideologicznego zréznicowania spoteczenstwa,
szkota staje si¢ miejscem $cierania przeciwstawnych $wiatopogladow, nieustajaco
generujac spory i animozje. Jednak sytuacj¢ zréznicowania pogladéw mozna wykorzystaé
tak, by stala si¢ zrodlem inspiracji dla dydaktycznie atrakcyjnych zaje¢. W praktyce moze
to oznaczaé, ze nauczyciel celowo podejmuje “spoteczniec wrazliwe” tematy tak, by w
odpowiednim momencie zastosowaé strategi¢ deliberacji. Celem takiego dzialania jest
wzmocnienie wérod ucznidéw umiejetnosci dostrzegania i precyzyjnego definiowania
postawionego przed nimi problemu, dla ktérego, w konsekwencji podjetej debaty, powinni
oni zaproponowaé rozwigzanie z uwzglednieniem mozliwie szerokiego spotecznego kontekstu.
Niezwykle wazne jest, by kazdy uczestnik dyskusji wchodzit w relacje komunikacyjna z
grupa, odpowiednio reagujac na proponowane przez nig strategie dziatania (tj. dostarczajac
uzasadnien swojego stanowiska badz kontrargumentéw dla rozwigzan, z ktorymi si¢ nie
zgadza). Jedng z istotnych umiejetnosci (procz trafnego argumentowania) rozwijanych w
trakcie prowadzonej przez uczniow deliberacji jest zdolno$¢ ekstrapolacji, przejawiajaca sig
m.in. w zdolnoéci dostrzegania i przenoszenia pewnych prawidlowosci, schematow lub wzorca
zachowan spotecznych z analizowanych sytuacji kontrfaktycznych na sytuacje realnie
istniejace badz wysoce prawdopodobne. Wydaje si¢ zatem, ze przemys$lane opracowanie i
umiejetne zastosowanie deliberacji (np. poprzez zainicjowanie odpowiednio przygotowanej
dyskusji na zajeciach z wiedzy o spoleczenstwie, historii czy jezyka polskiego) moze
pozwala¢ na teoretyczne rozstrzyganie nawet bardzo skomplikowanych dylematow
spoteczno-moralnych. Mozna roéwniez przypuszczaé, ze przyjmowanie ‘‘zewnetrznej
perspektywy” wobec analizowanego problemu, zogniskowanej na konwersacyjnym
rozstrzygnigciu sporu, bedzie dodatkowo wspomagalo analityczne kompetencje ucznia.

Strategia postugiwania si¢ modelem proceduralnym w pracy na lekcji wymaga od
nauczycieli umiejetnosci wykorzystania logicznego i “pozakontekstowego” myslenia.
Mimo iz zdecydowana wigkszo$¢ ludzi uwaza si¢ za mys$lacych bardzo logicznie, poziom
tej umiejetnosci nawet wsrdd studentéw pozostawia wiele do zyczenia. Studenci czgsto nie
potrafig poprawnie wnioskowaé, uzasadnia¢ twierdzen, dokonywaé analizy tresci, a takze
dochodzi¢ do syntezy. Taki stan rzeczy jest wysoce niepokojacy, albowiem niski poziom
myS$lenia analitycznego moze przyczyni¢ si¢ do splycania i radykalizacji pogladéw i
postaw. Warto podkresli¢, iz zjawisko deliberacji powinno stanowi¢ naturalny element
kazdej demokratycznej wspolnoty, wymaga bowiem analizy sytuacji kontrfaktycznych,
niezwiazanych bezposrednio z Zyciem codziennym, a nade wszystko zrozumienia, Ze mimo
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iz nie mozemy oderwac si¢ od konkretnego kontekstu, w ktérym funkcjonujemy, to jednak
mozemy, a nawet powinnis$my, dostrzega¢ rézne racje, wynikajace z odmiennych — czasem
sprzecznych — perspektyw. Obowigzkiem edukacji jest uwrazliwianie na réznorodno$é
zycia, majace za podstawe rézne zatozenia i wynikajgce z nich uzasadnienia. Wydaje sig,
ze rozwinigta zdolnos$¢ postrzegania §wiata z réznych perspektyw zdecydowanie zmniejsza
szans¢ na sprzyjanie radykalnym postawom, zarazem za$§ dostarcza racjonalnego ogladu
danej sytuacji. Ostatecznie mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze osoby zdolne do
deliberowania beda czgsciej w swoich dziataniach kierowac si¢ checia poprawy polozenia
wszystkich ludzi.

Zakonczenie

Kwestie dotyczace sposobu rozumienia historii polsko-ukrainskiej wydaja si¢ obecnie
niezwykle istotne. System edukacji odgrywa w tym aspekcie kluczowa rolg, tym bardziej
ze w Polsce wyksztalcenie zdobywa ogromna liczba ukrainskich dzieci, uczy si¢ tu ok. 300
tysigcy ukrainskich ucznidw, z czego jedynie potowa jest w systemie polskiej edukacji.
Pozostali uczg si¢ podczas zdalnych lekcji, ktore organizowane sa przez ukrainskie szkoty.
Obecno$¢ ukrainskich uczniow w polskim systemie edukacji jest nie tylko wyzwaniem o
charakterze organizacyjnym, w postaci chociazby znalezienia nauczycieli wspomagajacych
ze znajomos$cia jezyka ukrainskiego czy zapewnienie pomocy w procesie adaptacji w
nowym $rodowisku (szkole, panstwie), ale takze, i moze wilasnie przede wszystkim, jest
wyzwaniem o charakterze $wiatopogladowym, mocno zakorzenionym w naszym systemie
aksjologicznym i odwotujacym si¢ do naszej historii.

Publiczne pedagogie wykazuja si¢ znaczng heterogenicznos$cia. Nie jesteSmy w stanie
okresli¢ ich wptywu. Inaczej jest w przypadku szkoly, ktéra oddzialuje nie tylko na
wszystkich obywateli danego kraju, ale takze na tych, ktoérzy do szkoly uczgszczaja, w tym
obywateli Ukrainy. Przekazywanie wzorcow kulturowych przektada si¢ na kreowanie wizji
rzeczywisto$ci, stad niezwykle wazne jest, by sformalizowana edukacja “odczarowywata”
znang nam ze szkol historie, wplywala na zrozumienie tego, czym jest proces
konstruowania narracji historycznej. Nasza narodowa $wiadomos$¢ historyczna pomoze
nam zrozumie¢ nie tylko to, kim my sami jesteSmy, ale rowniez kim sg inni, pomoze
otworzy¢ si¢ na odmienne kultury i perspektywy. Stworzy podwaliny dla inkluzyjnej
obywatelskos$ci. Postulowany obecnie w polskiej mysli pedagogicznej wzorzec edukacji
mig¢dzykulturowej mozliwy jest do zrealizowania jedynie wowczas, gdy bedziemy gotowi
przekroczy¢ wlasne mentalne ograniczenia powodowane narodowg perspektywa i
interioryzacja mitow i stereotypow kulturowych.

W artykule postawiliSmy tezg, ze sposdb rozumienia historii (W tym roéwniez
historycznych relacji polsko-ukrainskich) uzalezniony jest w znacznej mierze od systemu
edukacji, a doktadniej — modelu ksztatcenia (uczenia si¢ — nauczania), w ktory wpisana jest
praktyka edukacyjna. Naszym zdaniem istnieja mocne argumenty na rzecz zmiany myslenia o
edukacji. Odrzucenie behawiorystycznego modelu edukacji na rzecz konstruktywistycznego
moze przyczyni¢ sie, w wyraznym stopniu, do zmiany sposobu myslenia o nas samych,
naszej przesztosci i przysztosci, ale rowniez o innych, ktérych racje i powody stajg sie dla
nas zrozumiate. Konstruktywistyczny model edukowania promuje krytyczne myslenie,
ktadac jednoczes$nie nacisk na dyskusje i praktyki deliberacyjne. Takie podej$cie umozliwia
dostrzeganie réznych punktéw widzenia, wzmacnia empati¢, przyczyniajac si¢
jednoczesnie do zmiany tzw. Swiadomosci historyczne;.



Dominika GRUNTKOWSKA, Jacek MOROZ
ISSN 0203-9494. [TPOFJIEMU CJIOB IHO3HABCTBA, 2024, eunyck 73. 321

Wykaz zrédet

Alexander, J. C., 2010. Znaczenia spoleczne. Studia z socjologii kulturowej. Krakow:
Zaktad Wydawniczy NOMOS.

Bilewicz, M., 2024. Traumaland. Polacy w cieniu przesztosci. Krakoéw: Wydawnictwo
WAM.

Dernowska, U. i Thusciak-Deliowska, A., 2015. Kultura szkoly. Studium teoretyczno-
empiryczne. Krakéw: Impuls.

Chrostowska, P., 2023. Uczniowie uchodzczy z Ukrainy w polskim systemie edukacji.
Dostgpny na: https://ceo.org.pl/dzieci-uchodzcze-w-polskich-szkolach-co-mowia-nowe-dane/
[Data dostepu: 05.04.2024].

Fic, M., 2022. Obraz Ukrainy i Ukraincéw we wspotczesnych polskich podrecznikach
historii dla szko6t podstawowych. Przeglgd Historyczny, 63(3), s. 519-544.

Glasersfeld, E., 1995. Radical Constructivism — A Way of Knowing and Learning.
London-Washington: The Falmer Press.

Grabski, A. F., 1996. Czy historiografi¢ mozna uwolni¢ od mitow? Przeglgd
Humanistyczny, 40(1), s. 53-72.

Gruntkowska, D., 2021. Uczenie (si¢) w literaturze. “Casus” polskiego romantyzmu
krajowego, Studia z teorii wychowania, 3(36), s. 207-221.

Kalwat, W., Lis, M., 2017. Historia. Podrecznik. Szkota podstawowa 4, Warszawa:
Wydawnictwo WSiP.

Klusek, J. 2000. Polska i §wiat w dobie krolow elekcyjnych XVI-XVIII wiek,
Warszawa: Wydawnictwo JUKA-91, s. 63-69.

Klus-Stanska, D., 2002. Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego.

Moroz, J., 2018. Deliberacja “zamiast” wiadzy. Kontekst edukacyjny. Kwartalnik
Pedagogiczny, 1, s. 87-104.

Moroz, J., 2019. Teoria uczenia si¢ w perspektywie konstruktywistycznej. Szczecin:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego.

Ostrowicka, H., 2022. Problematyzacje. Badania nad dyskursem w badaniach
edukacyjnych. Krakow: Impuls.

Ronikier, J., 2002. Mit i historia. Mitotworcze funkcje podrecznikow szkolnych.
Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Stepnik, A., 2008. Poland-Ukraine. The idea of strategic partnership and historical
education (the Polish perspective). Ukraine: Cultural Heritage, National Identity,
Statehood, 17, s. 19-27. Dostgpny na: http://jnas.nbuv.gov.ua/article/UIRN-0000527940
[Data dostepu: 19.04.2024].

Syrnyk, J., 2017. Postpami¢¢ i $wiadkowie zastgpczy a wspolczesne opisy tzw.
konfliktu polsko-ukrainskiego z okresu II Wojny Swiatowej. Politeja, 47, s. 215-230.

Tumolska, H., 2016. Mity polskiego patriotyzmu w psychologii zbiorowej (perspektywa
historyczna i wspoiczesna). Kalisz-Poznan: Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Bezpieczenstwa.

White, H., 2009. Proza historyczna. Krakéw: Universitas.

Wozniak, M., 2003. Mit historyczny jako przedmiot i narzedzie badan. Historyka, 33,
s. 53-72.


https://www.taniaksiazka.pl/wydawnictwo/wsip

Dominika GRUNTKOWSKA, Jacek MOROZ
322 ISSN 0203-9494. [TIPOBRJIEMH CJIOB IHO3HABCTBA, 2024, eunyck 73.

References

Alexander, J. C., 2010. Social Meanings: Studies in Cultural Sociology. Krakow:
Zaktad Wydawniczy NOMOS. (In Polish)

Bilewicz, M., 2024. Traumaland: Poles in the Shadow of the Past. Krakow:
Wydawnictwo WAM. (In Polish)

Dernowska, U. and Thusciak-Deliowska, A., 2015. School Culture: A Theoretical and
Empirical Study. Krakow: Impuls. (In Polish)

Chrostowska, P., 2023. Refugee students from Ukraine in the Polish education system.
Available at: https://ceo.org.pl/dzieci-uchodzcze-w-polskich-szkolach-co-mowia-nowe-
dane/ [Accessed 05 april 2024]. (In Polish)

Fic, M., 2022. The image of Ukraine and Ukrainians in contemporary Polish history
textbooks for primary schools. Przeglgd Historyczny, 63(3), s. 519—544. (In Polish)

Glasersfeld, E., 1995. Radical Constructivism — A Way of Knowing and Learning.
London-Washington: The Falmer Press. (In English)

Grabski, A. F., 1996. Can historiography be freed from myths? Przeglgd
Humanistyczny, 40(1), s. 53—72. (In Polish)

Gruntkowska, D., 2021. Teaching (learning) in literature. The ,.case” of Polish
domestic romanticism, Studia z teorii wychowania, 3(36), s. 207-221. (In Polish)

Kalwat, W., Lis, M., 2017. History. Textbook. Primary School. 4, Warszawa:
Wydawnictwo WSiP. (In Polish)

Klusek, J. 2000. Poland and the World in the Era of Elective Monarchs (16th—18th
Century), Warszawa: Wydawnictwo JUKA-91, s. 63—69. (In Polish)

Klus-Stanska, D., 2002. Knowledge construction at school. Olsztyn: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego. (In Polish)

Moroz, J., 2018. Deliberation ‘instead of” power. Kontekst edukacyjny. Kwartalnik
Pedagogiczny, 1, s. 87-104. (In Polish)

Moroz, J., 2019. Learning theory in a constructivist perspective. Szczecin:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego. (In Polish)

Ostrowicka, H., 2022. Problematisations. Discourse research in educational research.
Krakow: Impuls. (In Polish)

Ronikier, J., 2002. Myth and history. Myth-making functions of school textbooks.
Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego. (In Polish)

Stepnik, A., 2008. Poland-Ukraine. The idea of strategic partnership and historical
education (the Polish perspective). Ukraine: Cultural Heritage, National Identity,
Statehood, 17, s. 19-27. Available at: http://jnas.nbuv.gov.ua/article/UJRN-0000527940
[Accessed 19 april 2024]. (In English)

Syryk, J., 2017. Post-memory and surrogate witnesses vs. contemporary accounts of
the so-called Polish-Ukrainian conflict of World War II. Politeja, 47, s. 215-230. (In
Polish)

Tumolska, H., 2016. Myths of Polish patriotism in collective psychology (historical and
contemporary perspective). Kalisz-Poznan: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa.
(In Polish)

White, H., 2009. Historical prose. Krakéw: Universitas. (In Polish)

Wozniak, M., 2003. Historical myth as an object and tool of research. Historyka, 33,
s. 53—72. (In Polish)


https://www.taniaksiazka.pl/wydawnictwo/wsip

Dominika GRUNTKOWSKA, Jacek MOROZ
ISSN 0203-9494. [TPOFJIEMU CJIOB IHO3HABCTBA, 2024, eunyck 73. 323

ON THE INFLUENCE OF THE DIDACTIC MODEL
ON THE UNDERSTANDING OF POLISH-UKRAINIAN HISTORY:
VIEWED FROM A DIDACTIC PERSPECTIVE

Dominika GRUNTKOWSKA

Pomeranian University in Slupsk
224, Krzysztof Arciszewski Street, Stupsk, 76-200 (Poland)
ORCID: 0000-0002-2904-5187
e-mail: dominika.gruntkowska@upsl.edu.pl

Jacek MOROZ

University of Szczecin
224, Avenue of Pope John Paul II, Szczecin, 70-453 (Poland)
ORCID: 0000-0002-7584-334X

e-mail: jacek.moroz(@usz.edu.pl

Abstract

Background: Approximately 300,000 Ukrainian school-aged children and young
people are currently in Poland. A large number of Ukrainian students have already
started or will soon start attending Polish schools, where they will learn about Polish
literature, culture, and history. The Polish core curriculum and textbooks are
developed in a centralized system, overseen by the Ministry of Education. In Polish
schools, an unusually large portion of instructional time is devoted to the history of
literature, often at the expense of modern literature. This approach can sometimes lead
to conflict, arising from different ways of conceptualizing reality — in this case, the
“production of history” through constructed metanarratives. A student from Ukraine,
who has first learned history in their home country and later in Poland, will likely
encounter starkly different interpretations of the same events, especially those related
to Polish-Ukrainian history.

Purpose: We assume that such situations may lead to cognitive dissonance
among students, causing them to develop resistant attitudes toward educational
content, and possibly even toward school as a whole. We argue that this outcome can
and should be prevented. A potential solution to the problem could be the adoption of
an alternative didactic model to the one currently in use.

Results: In the article, we will argue in favour of the thesis that the way of
understanding history, including historical Polish-Ukrainian relations, depends to a
large extent on the education system, or more precisely, the model of education
(learning-teaching) in which educational practice is embedded. In addition, we will
point to the constructivist didactics model as an alternative model of education, useful
from the perspective of mitigating ideological disputes.

Key words: history, didactics, constructivism, education, school, Polish-
Ukrainian history.
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