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„Aby doszukać się prawdy o człowieku wędrownym nie wystarczy zanurzyć się w świecie myśli i twórczości”

Krzysztof Czyżewski

Urodziny, rocznice to wspaniały czas na refleksję historyczną. 100 numer pisma szkolnego Klubu Miłośników Historii „Liberum Veto” jest okazją do podziękowania tym wszystkim ludziom 
bez, których nie było by pisma. Paweł Nowakowski, Michał Sobczak, Bartłomiej Wojtyniak, Marcin Pochrzęst, Agata Jędrzejczyk, Natalia Lipp, Emilia Skiba, Marcin Kłosowski, to nieliczni, 
których warto wyróżnić, dlatego że wybrali historię i nauki społeczne, za przewodnika na drogach życia. 
Serdecznie Wam wszystkim Dziękuję 

Krystian Kazimierczuk

Radość, wolność, miłość
Ojciec Święty Franciszek wydał niedawno 
swoją pierwszą adhortację apostolską, czy-
li jeden z ważniejszych rangą dokumentów, 
które wydaje Papież. Adhortacja nosi łaciń-
ski tytuł „Evangelii Gaudium”, czyli „Ra-
dość Ewangelii”. Przypomina ona, że spo-
tkanie z Jezusem powinno zawsze budzić 
radość w człowieku, bo jest to spotkanie 
z nową nadzieją, przebaczeniem, mwiło-
ścią, nową szansą na nowe życie. Niefortun-
nie się stało, że dla wielu Ewangelia kojarzy 
się raczej z nakazami i zakazami, a Kościół 
ze smutną atmosferą. Tak nie powinno być.  
Dzisiejszy świat proponuje wiele dróg do 
osiągnięcia tak zwanego szczęścia. Ale nie-
które z nich to bardzo sprytnie zastawione 
pułapki. Papież Franciszek pisze: „Wielkim 
ryzykiem w dzisiejszym świecie, z jego wie-
loraką i przygniatającą ofertą konsumpcji, jest 
smutek rodzący się w przyzwyczajonym do 
wygody i chciwym sercu, towarzyszący po-
szukiwaniu powierzchownych przyjemności 
oraz izolującemu się sumieniu. Kiedy życie 
wewnętrzne zamyka się we własnych intere-
sach, nie ma już miejsca dla innych, nie liczą 
się ubodzy, nie słucha się już więcej głosu 
Bożego, nie doświadcza się słodkiej radości 
z Jego miłości, zanika entuzjazm związany 
z czynieniem dobra.” (Evangelii Gaudium, 2).
W czasie, kiedy byłem uczniem Słowaka i jed-
nym z autorów „Liberum veto”, po raz pierw-
szy obejrzałem film „Stowarzyszenie umarłych 
poetów”.  Słowa wyjęte z tego filmu, autorstwa 
Waldena Thoreau, na długo stały się mottem mo-
jego życia: „Do lasu idę, bo przytomnie pragnę 
żyć, Smakowa życia sok, wysysać z kości szpik, 
Co nie jest życiem wykorzeniam, by kiedyś mar-
twym nie umierać”. Te słowa pomogły mi pod-
jąć kilka ważnych decyzji. Między innymi to, 
że jestem dzisiaj księdzem, jest rezultatem tego, 
że chcę „przytomnie żyć”, żyć na sto procent, 
nie zadowalać się przeciętnością, umieć płynąć 
pod prąd (zwłaszcza, że tylko zdrowe ryby tak 
potrafią), a przede wszystkim nie żyć dla same-

go siebie (w końcu nie jestem pępkiem świata).
Setny numer „Liberum veto” skłania mnie do 
refleksji nad pytaniem, czym jest owo „liber”. 
Dla mnie najbardziej mądrą i najbardziej wy-
ważoną definicją wolności są słowa św. Pawła: 
„Wszystko mi wolno, ale nie wszystko przynosi 
korzyść. Wszystko wolno, ale nie wszystko bu-
duje”. Są to słowa z Listu do Koryntian, a Ko-
rynt w czasach św. Pawła był swoistym „Las 
Vegas” tamtej kultury, miastem bardzo dalekim 
od świętości. Do dzisiaj można w Koryncie ob-
serwować starożytne pozostałości po domach 
publicznych. Co ciekawe, właśnie pisząc list 
do Koryntian, św. Paweł napisał najpiękniejszy 
tekst o miłości, cytowany na niemal każdym 
weselu. Bo „tam, gdzie wzmógł się grzech, tam 
jeszcze obficiej rozlała się łaska” (Rz 5,20).
Z okazji setnego numeru „Liberum veto” życzę 
wszystkim czytelnikom i twórcom tego czaso-
pisma: prawdziwej wolności, prawdziwej  rado-
ści i prawdziwej miłości. Uważajcie na pułapki, 
bo chociaż wszystko nam  wolno, nie wszyst-
ko przynosi korzyść i nie wszystko buduje. 

          Ks. Marcin Kłosowski

Pierwsze wydanie Liberum Veto z roku 1997
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Ploieşti, 10 września 2014 r.

Szanowny Panie Dyrektorze,

W imieniu wszystkich pracowników działających w Colegiul Naţional “I.L. Caragiale” – Ploieşti, od nauczycieli i uczniów do personelu administracyjnego, nie zapomniając rodziców i z pełną 
zgodą Inspektora Generalnego  Wojewódzkiego Inspektoratu Szkolnego Prahova, w osobie pana Petre Năchilă, z wielką radością złożę najserdeczniejsze życzenia wszystkim naszym chorzow-

skim partnerom i przyjaciołom z Akademickiego Zespołu Szkół Ogólnokształcących w Chorzowie z okazjią rozpoczęcia nowego roku szkolnego 2014-2015.

Otrzymaliśmy i czytaliśmy z wielkim zainteresowaniem i z wielką satysfakcją przepiękne słowa, które Pan Dyrektor skierował do nas w związku z naszym jubileuszem, 150 lat działalności 
wychowawczej w tym, co było z początku zwykłą szkołą podstawową dla chłopców, a co rozwijał się do rozmiarów aktualnego Colegiu Naţional. Bardzo wysoko cenimy skierowane do nas 
serdeczne słowa oraz postawę przyjacielską, koleżeńską, dyrektora jednego z najlepszych liceów z Polski. Dobra ocena naszych wspólnych, ploieszteńskich i chorzowskich wysiłków w celu 

osiągnięcia najlepszych wyników w kształceniu młodych pokoleń jest dla nas największym i najdroższym zaszczytem.

Nasi uczniowie i nauczyciele zachowują w pamięci śliczne chwile pobytu w Waszej Szkole, zwiedzanie miasta Chorzowa i okolic. Wszyscy ci, którzy korzystali z gościny partnerskich rodzin 
chorzowskich, to już absolwenci, to już ludzie dorośli; a oni posiadają istny skarb, własny i niezrównany w postaci miłych przeżyć wywoływanych udziałem w partnerskiej wymianie szkolnej 
z młodzieżą z Akademickiego Zespołu Szkół Ogólnokształcących w Chorzowie. Uważamy, że potrójna wymiana, w której uczestniczyli nasi uczniowie i nauczyciele, nasze instytucje szkolne, 

jest naprawdę wielkim osiągnięciem edukacyjnym, który otworzył solidne perspektywy dla rozwoju osobistości obywatela europejskiego.

Mamy nadzieję, że nasi nauczyciele znajdą najlepsze rozwiązania dla kontynuowania współpracy dla dobra młodych pokoleń: nasza wspólna historia posiada dosyć wiele zagadnień, które cze-
kają na chętnych badaczy; nasze ciekawostki geograficzne tak samo czekają  na  zainteresowanych; nasze języki i odwieczne tradycje ludowe pozwalają na niezliczone ćwiczenia i dla uczniów 
i dla samych nauczycieli. Dla nas, dyrektorów, wychowawców i uczniów, współpraca z przedstawicielami Akademickiego Zespołu Szkół Ogólnokształcących w Chorzowie była i nadal będzie 

priorytetem.

W związku z naszą 150 rocznicą istnienia, pisaliśmy okolicznościowy tom, w którym list Szanownego Pana Dyrektora oraz świadectwa Pana Mariusza Tracza, Przewodniczącego Stowarzy-
szenia Przyjaciół Slowaka i Pana Profesora Krystiana Kazimierczuka stanowią ważny argument w równoważeniu wielkiej przeszłości naszej jednostki szkolnej z dość skomplikowaną teraź-

niejszością i z nadzieją obiecującej, lepszej przyszłości. 

Serdecznie dziękując w imieniu wszystkich pracowników, uczniów oraz rodziców naszego Colegiul Naţional I.L. Caragiale - Ploieşti dla solidarności z nami w mozolnej pracy codziennej jak 
i w chwilach świątecznej radości, życzę, Szanowny Panie Dyrektorze, wszystkim kolegom profesorom Akademickiego Zespołu Szkół Ogólnokształcących w Chorzowie, byłym i obecnym 

uczniom oraz ich rodzicom najlepszego roku szkolnego, obfitującego w znakomite wyniki, pomyślności i pełnej satysfakcji w działalności zawodowej jak i w życiu prywatnym.

Z wielkim poważaniem,

Dyrektor,
mgr Irina Elena Popescu

Współczesne spojrzenie na edukację historyczną 
przez pryzmat wartości wychowawczych

Francuski historyk Marc Bloch, współzało-
życiel szkoły Annales w książce Pochwała 
historii czyli o zawodzie historyka napisał, 
że „Z nieznajomości czasów minionych wy-
pływa nieuchronne niezrozumienie teraź-
niejszości”1. Ta uniwersalna myśl, z którą 
zgadza się zdecydowana większość history-
ków, niestety coraz rzadziej znajduje uzna-
nie i akceptację większości współczesnych 
społeczeństw. Dotyczy to zarówno narodów 
europejskich, które są nam najbliższe, ale 
także nacji i społeczeństw na innych konty-
nentach. Dla takich osób nauka o przeszło-
ści, a więc również kształtowanie wartości 
wychowawczych w toku szkolnej edukacji 
historycznej, stanowi zajęcie niepraktyczne. 
W efekcie, szczególnie młodzi Europejczy-
cy, niezbyt chętnie uczą się historii w szkole 
i coraz rzadziej wybierają historię jako kieru-
nek studiów.  W tej sytuacji powstaje pytanie, 
w jaki sposób, a za jakiś czas zapewne w ogó-

le kogo, będziemy mogli kształcić historycz-
ne, a tym samym wpływać przykładami po-
staw i wydarzeń z przeszłości na jego system 
wartości i funkcjonowanie w rodzinie, spo-
łeczności lokalnej i regionalnej, narodzie czy 
jakiejkolwiek ponadnarodowej wspólnocie. 
Poruszony problem spędza historykom sen 
z powiek. I trudno się temu dziwić. Ale jedno-
cześnie kreślone przez nich opinie, tak w kwe-
stii przyczyn zjawiska oraz jego możliwych 
następstw nie są już takie same. W tym miej-
scu przywołamy dwie z takich opinii, które 
jak się wydaje dość dobrze ilustrują najpopu-
larniejsze opinie wyrażane przez środowisko 
historyczne. Pierwsza z nich to  spostrzeżenia 
i opinie na temat brytyjskiego modelu edu-
kacji historycznej zamieszczone w wydanej 
w Polsce dwa lata po anglojęzycznej premie-
rze (2011), książce Nialla Fergusona Cywili-
zacja. Zachód i reszta świata. Ferguson, au-
tor już dobrze znany nad Wisłą m. in. dzięki 

bestselerowej Potędze pieniądza. Finansowej 
historii świata wydanej w 2010 roku2. Swo-
ją przedostatnią książkę Cywilizacja. Zachód 
i reszta świata zapewne nie przez przypadek 
rozpoczął od stwierdzenia, że współcześnie 
ludzie zbyt mało uwagi poświęcają zmarłym 
i dokonują fałszywego wyboru przyszło-
ści odrzucając przeszłość3. Profesor historii 
politycznej i gospodarczej na Uniwersyte-
tach Oksfordzkim, Harvarda i Nowojorskim 
twierdzi, że „Mniej więcej od trzydziestu lat 
młodzież zachodnich szkół i uniwersytetów 
kształciła się, nie ucząc się tego, co ważne 
w nauce historii. Zdobywała wiedzę na temat 
odizolowanych <modułów>, niepołączonych 
żadną narracją, a tym bardziej chronologią. 
Została przeszkolona w standardowej analizie 
fragmentów dokumentu, a nie zdobyła istotnej 
umiejętności czytania większych partii tekstu 
mających swój kontekst. Zachęcano młodzież 
do empatii dla rzymskich setników lub ofiar 

Holocaustu, a nie do pisania esejów o tym dla-
czego i w jaki sposób te osoby znalazły się 
w niedogodnym położeniu”4. Argumentem, 
który przywołuje jest stwierdzenie, że „Istnie-
je wiele interpretacji historii, lecz żadna z całą 
pewnością nie jest ostateczna. Za to jest tyl-
ko jedna przeszłość. I choć przeszłość ta jest 
zamknięta, to z dwóch powodów powinniśmy 
ją poznać, jeśli chcemy zrozumieć to, czego 
doświadczamy dziś i co czeka nas w przyszło-
ści. Po pierwsze, obecna populacja świata sta-
nowi około siedmiu procent wszystkich istot 
ludzkich, które żyły do tej pory. Innymi słowy 
liczba zmarłych przewyższa liczbę żyjących 
w stosunku czternaście do jednego, a my na 
naszą zgubę, lekceważymy doświadczenia 
zebrane przez większość ludzkości. Po dru-
gie przeszłość jest tak naprawdę naszym je-
dynym wiarygodnym źródłem wiedzy o ulot-
nej teraźniejszości i wielu przyszłościach, 
z których tylko jedna nastąpi naprawdę”5.

Dokończenie na str. 6



Politologia a kultura polityczna

Na przykład w październiku 2012 roku, 
udzielając wywiadu radiowej „Jedynce” 
stwierdził, że „Politologów mamy bardzo 
dużo, ale miejsc pracy nie ma w ogóle. Spa-
waczy mamy o wiele za mało. Wiem, że to 
brzmi mało dumnie, ale lepiej być pracują-
cym, dobrym spawaczem, niż kiepskim po-
litologiem bez pracy.” Z innym przykładem 
mieliśmy do czynienia podczas inauguracji 
roku szkolnego 2013/2014 w Zespole Szkół 
Zawodowych w Kurzętniku. Usłyszeliśmy 
wówczas, że: „Dobry ślusarz jest tysiąc-
krotnie więcej wart na rynku niż słaby poli-
tolog, a o polityku już w ogóle nie mówię”.
Pytanie jednak brzmi, czy wykształceni poli-
tolodzy nie mają w państwie żadnych zadań 
do wypełnienia? Tym bardziej jeżeli mówi-
my o państwie, które stosunkowo niedawno 
przeszło proces przejścia od systemu niede-
mokratycznego do demokracji? Przyjrzyjmy 
się temu problemowi choć z jednej strony, 
czyli relacji politologii i kultury politycznej.
W aspekcie historycznym problem kultury 
politycznej był analizowany nie tylko przez 
zachodnich politologów lecz interesowano 
się nim także na ziemiach polskich. Już na 
początku XX wieku wybitny prawnik i hi-
storyk, Józef Siemieński, tak definiował to 
pojęcie: „Kulturę polityczną należy rozu-
mieć jako dorobek narodu w dziedzinie in-
stytucji prawnoustrojowych”. Zagadnienie 
to podejmowano także w czasach niedemo-
kratycznych, po drugiej wojnie światowej. 
W tym zakresie warto przytoczyć definicję 
Kazimierza Biskupskiego, sformułowaną 
w latach sześćdziesiątych XX wieku. Zgod-
nie z założeniami autora: „Kultura politycz-
na to poglądy, idee i teorie, normy postępo-
wania oraz faktyczne działania jednostek 
i grup w ramach współżycia państwowego”. 
Dla badań politologicznych w skali globalnej 
największe znaczenie w tym zakresie miały 
prace Gabriela A. Almonda i Sidneya Verby, 
prowadzone również u progu lat 60 XX wie-
ku. Owi autorzy zauważyli, że kultura poli-
tyczna jest wzorem indywidualnych postaw 
i orientacji wobec polityki, jakie przyjmują 
poszczególne podmioty w ramach systemu 
politycznego. Zauważyli także, że u podstaw 
działania każdego podmiotu leży subiektyw-
ny stosunek każdego z nich do innych pod-
miotów oraz zjawisk politycznych. Ów sto-
sunek wynika z kilku elementów. Pierwszym 
z nich jest poznanie danego podmiotu lub 
zjawiska, które może być dokładne i rzetel-
ne, albo niedokładne, pozwalające jedynie na 
jego do stereotypowe postrzeganie. Drugim 
elementem jest sfera uczuć żywionych w sto-
sunku do danego podmiotu lub zjawiska. 
Może ona przejawiać się w takich postawach 
jak poczucie przywiązania, zaangażowania, 
albo odrzucenia. Elementem trzecim jest na-
tomiast ocena danego podmiotu lub zjawiska. 
Koncepcję Almonda i Verby spopularyzo-
wał na gruncie polskim Jerzy J. Wiatr. Ów 
autor przyjął, że kultura polityczna to ogół 
postaw, wartości i wzorów zachowań doty-

czących wzajemnych stosunków pomiędzy 
państwem i obywatelami. Poza strefą wie-
dzy, emocji i oceny podmiotów oraz zjawisk 
politycznych, Jerzy J. Wiatr wyróżniał tak-
że społecznie uznane wzory zachowań po-
litycznych, które określają jak można i jak 
należy postępować w życiu politycznym.
Do najważniejszych definicji kultury poli-
tycznej na gruncie polskim, w której wy-
raźnie widać wpływy badań amerykańskich 
politologów, należy także zaliczyć koncepcję 
przedstawioną w latach siedemdziesiątych 
przez Władysława Markiewicza. Przyjął on, 
że: „poprzez kulturę polityczną społeczeń-
stwa rozumiem te historycznie ukształtowane 
elementy w globalnie pojętej kulturze, które 

dotyczą wartości uznawanych i pożądanych 
przez daną zbiorowość, odnoszących się 
przede wszystkim – chociaż nie wyłącznie – 
do władzy państwowej. Należą do niej zatem 
także kryteria, według których społeczeństwo 
zwykło oceniać politykę państwa i solidary-
zować się lub przeciwstawiać się kierunkom 
działania władzy oraz jej organów i to zarówno 
w dziedzinie wewnętrznej, jak i zagranicznej”.

***

Przyglądając się teoretycznym aspektom za-
gadnienia kultury politycznej widzimy wy-
raźnie, że odnoszą się one nie tylko do poli-
tyków i instytucji politycznych, ale także do 
każdego obywatela. Każdy obywatel uczest-
niczy bowiem w procesach politycznych, co 
przejawia się najpełniej podczas wyborów 
lub referendów przeprowadzanych w danym 
państwie. Wówczas najłatwiej zaobserwować 
emocje, jakie obywatele żywią w stosunku do 
danej instytucji, polityka lub zjawiska, choć 
informują nas o nich także przeprowadzane 
cyklicznie badania opinii publicznej oraz 
sondaże. Wówczas także widzimy jaka jest 
wiedza obywateli o instytucjach ustrojowych 
i ich znaczeniu dla naszego życia codzien-
nego. W końcu również podczas trwania 

okresu przedwyborczego lub przedreferen-
dalnego najłatwiej usłyszeć opinie obywa-
teli na temat danego podmiotu lub zjawiska. 
Na pytanie kto odpowiada za kształtowanie 
emocji obywateli w stosunku do danego po-
lityka, instytucji lub zjawiska, odpowiedź 
brzmi najczęściej: inni politycy. Sfera emo-
cji jest bowiem bardzo ważnym elementem, 
który często odgrywa kluczową rolę podczas 
oddawania głosu podczas wyborów lub refe-
rendum. Z jej znaczenia dla kultury politycz-
nej Polaków zdawał sobie sprawę sam Józef 
Piłsudski twierdząc, że Polacy to naród, z któ-
rym się nie rozmawia, a tworzy mu się nastrój. 
Za kształtowanie emocji w odniesieniu do 
państwa, jego instytucji i związanych z nim 

zjawisk nie odpowiadają jednak wyłącznie 
politycy. Jest to także zadanie, które wypeł-
nia państwo poprzez system nadzorowanej 
edukacji. Nie bez przyczyny w wielu pro-
gramach nauczania znajdziemy taki cel jak 
„kształtowanie postawy patriotycznej”. I tu 
pojawia się pierwsze zadanie dla wykształ-

conych politologów: wskazanie na sens ist-
nienia i wyjaśnienie zadań poszczególnych 
podmiotów i zjawisk w sferze publicznej pań-
stwa. Dobre wykształcenie obywateli w tym 
zakresie pozwala na budowanie poczucia 
dumy z istniejącego systemu i jego osiągnięć.
Wymienione powyżej zadanie wiąże się ści-
śle z drugim z nich, a mianowicie poza kształ-
towanie emocji z dostarczeniem obywatelowi 
rzetelnej wiedzy. Dokładne zrozumienie na 
czym polegają mechanizmy demokracji, jak 
działają instytucje państwa i jaka jest rola po-
szczególnych elementów systemu polityczne-
go jest kluczowa dla ukształtowania właści-
wych wzorców zachowań w ramach  kultury 
politycznej. Spychanie edukacji w ramach 
przedmiotu „wiedza o społeczeństwie” do ka-
tegorii przysłowiowego „michałka”, naucza-
nego przez osoby nieposiadające odpowied-
niego przygotowania merytorycznego w tym 
zakresie, musi zakończyć się edukacyjną kata-
strofą. To z kolei prowadzi albo do ujawnienia 
się nadmiernych, często negatywnych emocji 
– zastępujących rzetelną wiedzę - w stosun-
ku do określonych podmiotów lub zjawisk 
w sferze polityki, albo totalną obojętnością 
w stosunku do nich. Ta ostatnia przejawia się 
na przykład w absencji wyborczej, co zde-
cydowanie można zaobserwować w Polsce. 
Istotną rolę politolodzy pełnią także w zakre-
sie formowania opinii na temat określonych 
podmiotów i zjawisk, występujących w sfe-
rze polityki. To właśnie ich wiedza jest wy-
korzystywana przez media podczas różnego 
rodzaju programów publicystycznych, oraz 
w zakresie tworzenia artykułów prasowych. 
Wykształcenie opinii na dany temat musi bo-
wiem zawsze poprzedzić poznanie. I znacz-
nie lepiej, gdy jest ono rzetelne, oparte na 
faktach, niż stereotypowe, oparte na mitach.

***
Powyższe rozważania pokazują, że rola po-
litologów w kształtowaniu kultury politycz-
nej danego państwa jest bardzo duża. Py-
tanie brzmi jednak, czy elitom rządzącym 
zależy na ukształtowaniu wysokich stan-
dardów w tym zakresie, co znacznie wyżej 
stawiałoby poprzeczkę ich działaniom, czy 
może raczej wolą „tworzyć nastrój” i dzia-
łać w warunkach słabej wiedzy obywateli 
i agresywnych lub obojętnych postaw wobec 
podmiotów i zjawisk w sferze politycznej.

Małgorzata Myśliwiec
(Uniwersytet Śląski)

Premier polskiego rządu, Donald Tusk, kilkakrotnie podczas publicznych wystąpień 
pozwolił sobie na zdeprecjonowanie idei kształcenia obywateli w zakresie studiów 

politologicznych. 



„Jaki wspaniały czas aby żyć! Ludzkość odkrywa na nowo w swojej świadomości swe źródła - naturę życia, świat, wszechświat, Boga... 
Stoimy u progu nowego czasu dla Ziemi, ponieważ stajemy dzisiaj przed możliwością podjęcia nowego ewolucyjnego kroku. Stajemy 

przed wyzwaniem, aby wkroczyć w nowe życie wraz z nowym sposobem myślenia”
Douglas Bowman (Dowd 1991)

Kiedy tworzyły się zręby naszej współcze-
snej cywilizacji, zaczął rozwijać się przemysł, 
chyba niewiele osób przewidywało, że przyj-
dzie nam kiedyś płacić wysoką cenę za jego 
rozwój. Pierwsze problemy środowiskowe 
w naszym współczesnym świecie obserwuje-
my w latach 50-tych. Ścieki, dym z kominów 
zaczęły powodować problemy lokalne, które 
nie mogły być lekceważone. Z tamtego okresu 
do podręczników szkolnych przeniknął przy-
kład smogu w Londynie w 1954 roku, który 
pochłonął cztery tysiące ofiar. Podejmowano 
pewne środki zaradcze, okazały się jednak 
nieskuteczne i w latach 60. i 70. doczekaliśmy 
się problemów ekologicznych w skali regio-
nalnej, takie jak kwaśne deszcze czy eutrofiza-
cja. Podejmowane działania nie rozwiązywały 
problemów i lata 90. to kolejne zagrożenia, ta-
kie jak efekt cieplarniany czy zanik warstwy 
ozonowej, które przybrały już zasięg globalny.
Kiedy pojawiły się w latach 50. pierwsze 
problemy ekologiczne zaczęto budować wyż-
sze kominy, ujścia ścieków były wydłużane, 
a odpady stałe były często składowane w od-
ludnych miejscach. Za rozwiązanie problemu 
zanieczyszczeń uznano ich rozcieńczanie. 
Taka strategia nie jest żadnym rozwiązaniem 
problemu i z żalem wypada przyznać, że jest 
ona nadal stosowana. Kolejny sposób na pro-
blemy środowiskowe jest nazywany rozwią-
zaniem „na końcu rury”. Polega on budowie 
filtrów, oczyszczalni ścieków, szczelnych wy-
sypisk śmieci. Gdy stało się oczywistym, że 
odpady w ten sposób nie znikną, w latach 70. 
obserwujemy nasiloną promocję recyklingu. 
Materiały odpadowe, jak makulatura, szkło 
i złom zostały uznane za bogactwa naturalne. 
Gdy recykling, odnoszący się jedynie do od-
padów stałych, nie przynosił zadowalających 
efektów, pojawił się pomysł bezodpadowej, 
zapobiegającej powstawaniu odpadów, czy-
stej produkcji. Okazało się jednak, że przy 
pomocy bardziej wydajnej środowiskowej 
technologii, recyklingu i czystszej produk-
cji nie rozwiążemy wszystkich problemów 
środowiskowych. Degradacja środowiska 
nie została w ten sposób wstrzymana, a je-
dynie przesunięta w czasie i przestrzeni.

ŚWIAT W OBLICZU KRYZYSU
EKOLOGICZNEGO

Przyjrzyjmy się, jakie są konsekwencje śro-
dowiskowe rozwoju cywilizacyjnego na 
przeciągu ostatnich dwóch wieków. W jed-
nej z książek poświeconych edukacji ekolo-
gicznej użyłem takiego stwierdzenia: „Na-
sza biosfera jest chora. Mamy planetę, która 
zachowuje się jak zainfekowany organizm. 
Każdy element biosfery ulega destrukcji i to 
coraz szybciej. Przez ostatnie 25 lat nie został 
opublikowany żaden naukowy artykuł, któ-
ry by zaprzeczył temu twierdzeniu”(Skubała 
i Kukowka 2010). Wrażenie powstałe u czę-
ści społeczeństwa, że stan środowiska zmienił 
się na lepsze w ostatnich 2-3 dekadach bie-
rze się stąd, że w części krajów (zwłaszcza 
w Europie Środkowej) odnotowano w po-
lityce ochrony środowiska sporo sukcesów. 
Analizy naukowe wskazują, że praktycz-
nie żaden obszar nie pozostał bez wpływu 
człowieka. Znaczące zmiany w ekosyste-
mach występują na wszystkich kontynentach 
i w większości oceanów. Około 83% lądów 
jest obecnie pod bezpośrednim wpływem lu-
dzi, ale w zasadzie nie ma już miejsc nietknię-
tych przez człowieka, gdyż wpływ przemysłu 
i rolnictwa jest globalny, a globalne ocieple-
nie sięga wszędzie. Co prawda 14 % lądów 
znajduje się pod ochroną, ale nawet w tych 
obszarach nasza presja jest bardzo silna (Ka-
reiva i in. 2007). Blisko 41% mórz i oceanów 
wykazuje silne oddziaływanie człowieka. Je-
dynie kilka % wód w okolicy biegunów pozo-
staje na wpół dziewicze (Halpern i in. 2008). 
Według najnowszych doniesień międzynaro-
dowej grupy badawczej oceniającej stan mórz 
i oceanów, życie w oceanach wchodzi w fazę 
wymierania, a wymieranie to jest spowodo-
wane ingerencją człowieka (Rogers i Laffoley 
2011). W raporcie pojawia się zdanie: „Wyni-
ki są szokujące. Prawie w całym ekosystemie 
widzimy zmiany, które dzieją się szybciej niż 
myślimy. Tempo tych zmian cały czas przy-
śpiesza”. Wśród działań, które trzeba podjąć, 
aby powstrzymać niekorzystne procesy, au-
torzy wymieniają: zatrzymanie przełowienia 

naturalnych łowisk, mapowanie i zmniejsze-
nie dopływu zanieczyszczeń, w tym tworzyw 
sztucznych, nawozów rolniczych i odpadów, 
ostra redukcja emisji gazów cieplarnianych. 
Metodą, którą w obrazowy sposób, przy po-
mocy liczb wyraża ingerencję człowieka 
w środowisko i pozwala ocenić, czy prze-
kroczyliśmy dopuszczalne granice, jest eco-
logical footprint, w języku polskim określa 
się ją najczęściej terminem „śladu ekologicz-
nego”. W metodzie tej powierzchnia lądów 
i mórz jest wskaźnikiem, a różne kategorie 
konsumpcji są przeliczone na powierzchnie 
produktywnego terenu (Wackernagel i Rees 
1996). Wyniki zaprezentowane, w raporcie 
Living Planet Report, przez WWF, Londyń-
skie Towarzystwo Zoologiczne i Global Foot-
print Network w 2010 są niepokojące. Ludz-
kość wykorzystuje obecnie aż 150% rocznych 
mocy produkcyjnych biosfery (Living Planet 
Report 2010). Wielkość śladu ekologicznego 
uległa podwojeniu od 1966 roku. Konsumpcja 
w Europie przekracza już dwukrotnie produk-
cję odnawialnych zasobów naturalnych (EEA 

2010). Skąd czerpiemy zasoby, które pozwa-
lają nam na przekroczenie pojemności środo-
wiska? Warto wyraźnie powiedzieć, że nasz 
zachodni styl życia jest w znacznej mierze za-
leżny od zasobów ekosystemów w innych czę-
ściach świata, przyczyniamy się w ten sposób 
do utraty różnorodności biologicznej daleko 
poza miejscem naszego zamieszkania. Może-
my też uznać, że korzystamy z zasobów róż-
norodności biologicznej przyszłych pokoleń.

DOBROBYT BEZ WZROSTU
Czy dalej tak możemy postępować? Czy opi-
sane powyżej przykłady dają się pogodzić 
z jakakolwiek etyką? Czy nie czas na radykal-
ne zmiany? W ostatnich 2-3 latach ukazało się 
kilka znaczących książek, które łączy przeko-
nanie, że ten model rozwoju gospodarczego 
i społecznego się skończył, że dalszy rozwój 
ekonomiczny oparty wyłącznie o wskaźniki 
ilościowe jest niemożliwy, że człowiek może 
dobrze funkcjonować bez wzrostu gospodar-
czego. Bill McKibben (pracownik naukowy 
Post Carbon Institute, autor książek o środo-
wisku) w książce, której polski tytuł mógłby 
brzmieć Ziemia. Urządzanie się na nowej, 
mało przyjaznej planecie, podkreśla, że uni-
wersalny wzorzec rozwoju gospodarczego 
stosowany przez ostatnie 200 lat stracił rację 
bytu i że ludzkość zapewni sobie przyszłość, 
jeśli zrezygnuje z niepohamowanego rozwoju 
gospodarczego na rzecz rozsądnego wyko-
rzystania bogactw naturalnych. Uważa on, że 
możemy w miarę komfortowo żyć na zmie-
nionej planecie, lecz najpierw trzeba wyzbyć 
się przeświadczenia, że przyszłość będzie 
przypominała przeszłość (McKibben 2010).
Miegel Meinhard (niemiecki ekonomista i ana-
lityk społeczny) w książce Exit – dobrobyt bez 
wzrostu podkreśla, że wzrost gospodarczy był 
możliwy wyłącznie za sprawą gigantycznego 
zużycia zasobów naturalnych, a epoka wzro-
stu dotyczy tylko krótkiego czasu i niewiel-
kiego regionu świata (Miegel 2010). Jest on 
przekonany, że człowiek może funkcjonować 
bez wzrostu gospodarczego. Wyraża zatroska-
nie, że gdyby część społeczeństwa nie chciała 
uczestniczyć w tym procesie kurczenia się, to 
znajdziemy się w momencie krytycznym. Po-
dobnie Harald Welzer w książce Wojny klima-
tyczne … wieszczy koniec kapitalizmu, który 
wchłonął wszystko, co było do wchłonięcia. 

Dobre czasy się zaczynają



Zwraca uwagę, że zachodni wariant cywiliza-
cyjny trwa zaledwie 250 lat, a w tym czasie 
zniszczono więcej fundamentów przeżycia niż 
przez całą historię ludzkości (Welzer 2010). 
Zygmunt Bauman (socjolog, filozof, eseista) 
w przedmowie do powyższej książki pisze 
o nas: „Homo sapiens jest gatunkiem pasożyt-
niczym, ale wśród gatunków pasożytniczych 
wyjątkowym”. Podkreśla, że wędrujemy na 
razie tą samą drogą, jaką mieszkańcy Wy-
spy Wielkanocnej powędrowali ku zagładzie 
(Welzer 2010). Harald Welzer i Claus Leg-
gewie (niemiecki socjolog) w książce, której 
tytuł nawiązuje do znanego przeboju zespo-

łu R.E.M. (It’s the end of the world as we 
know it) zwracają uwagę, że trwałe rozwią-
zanie problemów, które stworzył świat, jaki 
znaliśmy, wymaga ni mniej, ni więcej tylko 
kulturowej rewolucji. Jej sednem winno być 
pożegnanie z wiarą w zbawienną rolę wzro-
stu gospodarczego (Welzer i Leggewie 2012).
Ostatnio furorę w świecie zrobiła książka To-
máša Sedláčka pt. Ekonomia dobra i zła (Se-
dláček 2012).  Autor jest wykładowcą na Uni-
wersytecie Karola w Pradze, byłym doradcą 
Vaclava Havla, głównym makroekonomistą 
w Ceskoslovenska Obchodni Banka (CSOB). 
Autor stawia w niej fundamentalne pytania: 

Czym jest ekonomia? Co stanowi jej treść? 
Skąd się wzięła ta nowa religia, jak czasami 
jest określana? Dlaczego jesteśmy tak bardzo 
uzależnieni od ciągłego wzrostu? Dlaczego 
w tak wielu dyskusjach ekonomicznych poja-
wiają się obsesje i fanatyzm? Sedláček zwraca 
uwagę, że człowiek myślący musi zadawać so-
bie te wszystkie pytania, ale ekonomiści rzad-
ko udzielają na nie odpowiedzi. Autor uważa, 
że chciwość jest główną przyczyną kryzysu 
i trzeba zmienić sposób myślenia o ekonomii. 
Stawia tezę, że nie ma nic bardziej utopijnego 
niż wiara, że wzrost gospodarczy będzie nas 
nieustannie prowadził do krainy szczęśliwo-
ści. Jego zdaniem potrzebujemy modelu go-
spodarki, która się nie zawali w momencie, 
gdy wzrost przestanie działać (Sedláček 2012). 
Paul Gilding w książce Wielkie Zaburzenie… 
pisze, iż musimy zaakceptować, że model go-
spodarczy napędzany przez konsumpcję jest 
zepsuty i musimy przejść do modelu opartego 
na wzroście pomyślności, gdzie ludzie pra-
cują mniej i mniej posiadają (Gilding 2011). 

DLACZEGO JA CZUJĘ SIĘ DOBRZE
Jaki będzie ten nasz przyszły zrównoważo-
ny świat (jeżeli zdołamy go zbudować)? Czy 
będziemy szczęśliwi konsumując mniej? Dla 
mnie jest to świat, w którym chciałbym żyć 
i jestem przekonany, że właśnie w nim będę 
szczęśliwy. Życzę sobie i czekam na świat, 
w którym segregowanie śmieci staje się po-
wszechnym i normalnym zachowaniem. Świat, 
w którym w miastach podstawowym środkiem 
lokomocji jest rower, a miasta są oazami ziele-
ni, gdzie wycinanie w nich drzew jest rzadko-
ścią. Podstawowym miernikiem rozwoju kra-
ju jest wskaźnik uwzględniający „ekologię” 
i wartości niematerialne, np. ślad ekologiczny. 
Dobrobyt przestajemy mierzyć w kategoriach 
materialnych. Nauka języków obcych, umie-
jętność gry na pianinie, rozumienie sztuki, 
słuchanie śpiewu ptaków stają się głównymi 
i pożądanymi formami dobrobytu. Znikają su-
permarkety, bo ludzie kupują tylko wtedy, kie-
dy coś jest im naprawdę potrzebne. Troszczy-
my się o przyrodę w naszym kraju, wspieramy 
działania w innych regionach chroniące przy-
rodę. Troszczenie się o przyrodę staje się dla 
większości ludzi tak samo ważne jak troszcze-
nie się o siebie. Naszą planetę, dziką przyrodę 
większość ludzi traktuje jak święte miejsce. 
Naszemu pokoleniu przypadło wyjątkowe 
wyzwanie, być może największe w całej hi-
storii ludzkości. Teraz decydują się losy ludz-
kości na Ziemi. Czekające nas czasy zmian, 
na pewno przyniosą trudne chwile. Jednak 
fakt, że żyjemy w przełomowej epoce da nam 
poczucie głębokiego sensu i celu działania.

Piotr Skubała 
Uniwersytet Śląski, Katedra Ekologii
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Dokończenie ze str. 2

Wszystko to na podstawie obserwacji modelu 
kształcenia młodych Brytyjczyków. Nie tyl-
ko z perspektywy naukowca, ale także ojca 
czwórki dzieci w wieku szkolnym. Opinia 
Fergusona to naturalnie tylko jeden z wielu 
głosów, które z Zachodu docierają do Pol-
ski na temat kondycji współczesnej edukacji 
historycznej. Ale głos ważny i opiniotwór-
czy. Czy okaże się prawdziwy? Czas pokaże.  
Spostrzeżenia Ferguson dla polskiego czy-
telnika, choć wydają się ważne, nie są jed-
nak odkrywcze. Wystarczy sięgnąć, i to jest 
właśnie druga z opinii, do wydanej w 2007 
roku książki Janusza Tazbira, w której ten 
ceniony polski historyk zastania się czy i do 
czego historia będzie potrzebna Polakom, ży-
jącym w XXI wieku, gdy w krajach zachod-
niej Europy, do których Polska tak szybko się 
upodabnia, maleje zainteresowanie dawnymi 
stuleciami6. Tazbir sugeruje jednak inaczej 
niż Ferguson, że nie należy się tego zbytnio 
obawiać, gdyż doświadczenie „(…) zdaje się 
wskazywać, iż czym naród jest szczęśliwszy, 
tym rzadziej spogląda w przeszłość”7. Różni-
ca w ocenie problemu jak widać jest bardzo 
wyraźna. Nie mając podstaw do jednoznacz-
nego rozstrzygania powyższego sporu w dal-
szej części tekstu odwołamy się do klasycz-
nego ujęcia tematu i spróbujemy, w oparciu 
o literaturę przedmiotu oraz własne doświad-
czenia dydaktyczne i wychowawcze, spoj-
rzeć na problem wartości wychowawczych 
na gruncie szkolnej edukacji historycznej.     
W dydaktyce historii od lat wyróżnia się 

wśród celów nauczania historii: poznawcze, 
kształcące, ideologiczno-światopoglądowe 
i propagandowo-polityczne oraz ideowo-wy-
chowawcze, określane czasami także społecz-
nymi. Zadaniem tych ostatnich w edukacji 
historycznej jest precyzowanie zamierzonych 
zmian w systemie wartości i postaw uczniów. 
Stykamy się z nimi każdorazowo, gdy odwo-
łujemy się do wartości powszechnie akcepto-
wanych, tj. takich jak humanizm, tolerancja 
czy demokracja8. Dzieje się tak dlatego, gdyż 
człowiek jako istota ludzka nie podlega tyl-
ko prawom przyrodniczym i społecznym, ale 
także prawom wartości. Niestety problematy-
ka wartości w edukacji historycznej nie cieszy 
się szczególnym zainteresowaniem history-
ków, metodyków, dydaktyków oraz samych 
nauczycieli historii9. Sytuacja ta wydaje się 
o tyle dziwna i niezrozumiała, że w dydak-
tyce historii kształtowanie systemu wartości 
uczniów za pomocą wiedzy historycznej było 
i jest doceniane, a sam przedmiot dociekań 
historycznych wypełniony jest wartościami10. 
Krótko mówiąc nie można zrozumieć minio-
nych pokoleń – grup społecznych, narodowych 
i jednostek – bez stawiania pytań i szukania 
odpowiedzi o ich systemy wartości. Poszuku-
jąc skutecznych narzędzi do poznania, opisu 
i przełożenia na grunt szkolnej edukacji hi-
storycznej, historycy szczególnie chętnie wy-
korzystują socjologiczną koncepcję wartości. 
Głównie dlatego, że zdecydowanie akcentuje 
ona historyczną zmienność wartości społecz-
nych11. Także sam termin „wartość”, nie mając 
jednego, ściśle określonego znaczenia i będąc 
rozmaicie rozumianym, sprawia historykom 

i dydaktykom historii sporo problemów. Tu 
także z pomocą przychodzi socjologia i zapro-
ponowana przez Jana Szczepańskiego defini-
cja, w której czytamy, że wartością będziemy 
nazywali „(…) dowolny przedmiot materialny 
czy idealny, ideę lub instytucję, przedmiot rze-
czywisty czy wyimaginowany, w stosunku do 
którego jednostki lub zbiorowości przyjmują 
postawę szacunku, przypisują mu ważną rolę 
w swoim życiu, i dążenie do jego osiągnięcia 
odczuwają jako przymus. Wartościami są te 
przedmioty, które jednostkom i grupom za-
pewniają równowagę psychiczną, dają zado-
wolenie, dążenie do nich lub ich osiągnięcie 
daje poczucie dobrze spełnionego obowiązku 
lub też, które są niezbędne dla utrzymania 
wewnętrznej spójności grupy, jej siły i zna-
czenia wśród innych grup”12. Janusz Rulka 
posiłkując się słownikowym terminem war-
tości określił wartość jako cechę lub zespół 
cech właściwych danej osobie lub rzeczy, sta-
nowiących o jej walorach, które cenne są dla 
ludzi. Podkreślił, że pojęcie wartości cechuje 
wieloznaczność, a w polskich warunkach uni-
wersalne wartości wypływają ze źródeł ju-
deochrześcijańskich (dekalogu) oraz kultury 
śródziemnomorskiej – greckiej i rzymskiej. 
Pierwszej z nich zawdzięczamy m. in. wpro-
wadzenie i upowszechnienie takich podstawo-
wych wartości jak – prawda, dobro i piękno13.
Wymieniona wśród naczelnych wartości 
prawda stanowi niezwykle ważny element 
w procesie edukacyjnym. Wychowywanie 
w prawdzie, jest szczególnie ważne, ale jed-
nocześnie trudne, z uwagi na możliwe ma-
nipulowanie przeszłością w toku edukacji 
historycznej. Dlatego tak istotne jest, aby 
nauczyciel wychowawca przybliżał ucznia-
wychowanka do prawdy, pomagał mu w od-
krywaniu oraz kierowaniu się nią w życiu 
codziennym. O problemie poszanowania 
prawdy historycznej w edukacji historycznej, 
historycy i dydaktycy historii  wypowiadali 
się już w okresie międzywojennym. Przykła-
dowo Wanda Moszczeńska akcentowała, że 
„Prawda naukowa i jej nienaruszalność nie 
są już nawet celem, ale podstawowym wa-
runkiem wszelkiego nauczania”14. Podobną 
opinię kilka lat później wyraziła Ewa Male-
czyńska, która zaznaczyła, że „Prawda w na-
uczaniu historii jest podstawowym elementem 
wychowawczym”15. Ten sam problem w 1968 
roku podniósł Jerzy Maternicki pisząc, że za-
sadniczy cel edukacji historycznej może być 
zrealizowany tylko wówczas, gdy prawda 
historyczna zostanie w szkole uznana za war-
tość naczelną16 oraz pod koniec XX wieku 
Andrzej M. de Tchorzewski, który podkreślił, 
że prawda leży u podstaw każdego procesu 
edukacyjnego, który można rozumieć jako 
działanie mające na celu wywołanie pożąda-
nych zmian w postępowaniu, dyspozycjach 
i całej osobowości ucznia pod wpływem 
uczenia się i opanowywania wiedzy. Z tego 
też względu prawda traktowana jest jako fun-
dament procesu, którego istotą jest stworzenie 
młodemu człowiekowi warunków do pozna-
nia podstawowych prawd należących do pra-
wa naturalnego, prawa stanowionego i prawa 
absolutnego. W procesie edukacyjnym pozna-
niu tych praw służą, w stopniu szczególnym, 
lekcje historii, na których w wolnym i demo-
kratycznym państwie przekazywane są treści 
zgodnie z rzeczywistym stanem rzeczy. Ozna-
cza to więc, że jednym z bardzo ważnych za-
dań edukacji historycznej, jest konsekwent-
ne odwoływanie się do myślenia zgodnego 
z prawdą. Jak zaznaczył cytowany badacz: 
„Podstawową cechą myślenia zmierzającego 
ku prawdzie jest w każdym przypadku aktyw-
ność intelektualna (…). Niezbędna jest ona 
człowiekowi zwłaszcza w okresach wielkich 
przemian, gdyż dzięki niej może on lepiej zro-
zumieć, ocenić, zaakceptować lub odrzucić 

to, co niosą z sobą zmiany będące rezultatem 
sprzeciwu wobec istniejącego ładu (…)”17.                                         
Przytoczone opinie i definicje jednoznacznie 
wskazują, że jednostka wrasta w świat war-
tości stopniowo, a obok wielu czynników, 
szczególnie ważną rolę odgrywa proces wy-
chowania. W tym kontekście znaczenie hi-
storii, w szerokim ujęciu obejmującym także 
szkolną edukację historyczną, która jest nie 
tylko nauką o wartościach, ale przede wszyst-
kim środkiem ekspresyjnym służącym upo-
wszechnianiu wartości, winno być szczegól-
nie doceniane. Co szczególnie istotne świado-
mość tego stanu rzeczy mają również lumina-
rze socjologii. Przykładowo Jerzy Szacki, któ-
ry w pracy poświęconej tradycji podkreślił, że 
historia dostarcza legitymacji aprobowanym 
przez społeczeństwo wartościom oraz narzu-
ca określone wzory zachowań i wymusza ich 
stosowanie. Stąd też wyprowadził pochodze-
nie wiedzy historycznej, która miała wyodręb-
nić się jako dziedzina świadomości społecznej 
będąca skarbnicą wartości, które powstały 
dawno temu i z punktu widzenia określonych 
grup winny być zachowane dla potomnych18.    
W dydaktyce historii wyróżnia się grupę war-
tości, które powinny znaleźć się w centrum 
zainteresowania każdego nauczyciela historii, 
zwracając jednocześnie uwagę, że jest to zda-
nie obarczone pewnym ryzykiem, gdyż świat 
wartości ze swej natury ma subiektywny cha-
rakter i jest przedmiotem licznych dyskusji 
i sporów. Autorem pierwszej z przywołanych 
propozycji jest Jerzy Maternicki. Rozpoczy-
na je od stwierdzenia, iż najwyższą wartością 
dla człowieka jest sam człowiek i wypro-
wadził z tego wniosek mówiący, że w toku 
nauczania historii należy silniej akcentować 
wszystko to, co zbliża do siebie różne naro-
dy i państwa, a nie to, co je dzieli. Szkolna 
historia powinna w tym kontekście ułatwiać 
zrozumienie innych kultur, a co za tym idzie 
przybliżać świat ich wartości do naszego 
świata wartości. Przekonywać młodych lu-
dzi o szkodliwości uprzedzeń i potrzebie to-
lerancji, z wyłączeniem sił destrukcyjnych, 
które stanowią zagrożenia dla świata. Kolejną 
wartością, na którą zwrócił uwagę cytowany 
historyk, winno być nasycenie edukacji histo-
rycznej polskiej młodzieży elementami myśli 
państwowej. Nie ma to jednak oznaczać mar-
ginalizacji wysuwanego w polskiej tradycji 
wychowawczej na plan pierwszy pojęcia na-
rodu, tylko bliższy, bardziej spójny, związek 
„narodu” i „państwa”. W systemie wartości 
wielu Polaków wysokie miejsce od lat zajmu-
je Kościół katolicki, rozumiany jako wspól-
nota wiernych i zarazem instytucja życia reli-
gijnego i społecznego. Dlatego też, cytowany 
badacz, podkreślił, że w ramach szkolnej edu-
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kacji historycznej musi być podnoszona rola 
Kościoła i przekazywanych przez niego war-
tości, gdyż „Był czas, gdy negowano ten fakt 
lub wstydliwie go przemilczano, niewątpliwie 
z wyraźną szkodą dla edukacji historycznej 
i społecznej młodzieży”19. A to z kolei spowo-
dowało nagromadzenie wielu krzywdzących 
dla Kościoła mitów i legend. Takiego statusu, 
nad czym ubolewa, nie mają na gruncie szkol-
nej edukacji historycznej w Polsce wartości 
„cywilizacyjne” i „kulturowe”, w tym praca, 
gospodarka, oświata, nauka czy kultura20.  
Cytowany już przez nas Janusz Rulka zapro-
ponował z kolei, jako najbardziej przydatną 
w edukacji historycznej typologię warto-
ści przedstawioną przez Romana Ingardena 
i zmodyfikowaną przez A. Grzegorczyka, 
która wyróżnia wartości poznawcze, moral-
ne, estetyczne i ontyczne (związane z by-
tem). Ten sam badacz zaznaczył jednak, 
że z psychologicznego i socjologicznego 
punktu widzenia bardzo ważny jest rów-
nież podział wartości na deklarowane, uzna-
wane i odczuwane, które poszczególnych 
osób rozbudowane są w różnym stopniu21. 
W klasyfikacji zaproponowanej w podręczni-
ku akademickim z 2007 roku zatytułowanym 
Wprowadzenie do dydaktyki historii jego au-
tor Alojzy Zielecki napisał, że wartości choć 
poddają się klasyfikacji, to ich kryteria są jed-
nak bardzo zróżnicowane. Jako najczęściej 
wyróżniane wymienił wartości deklarowane, 
uznawane i odczuwane. Zwrócił jednocześnie 
uwagę, że wartościowanie wydarzeń, zjawisk 
i procesów historycznych wspierane jest pro-
cesami emocjonalnymi22. Odnosząc się do 
problemu wartości w edukacji historycznej 
musimy pamiętać, że choć na ogół pojęcie 
„wartość” ma konotację pozytywną, to każdej 
z wartości towarzyszy antywartość. Przykła-
dowo: prawda – fałsz, wolność – zniewole-
nie, demokracja – totalitaryzm23. Inni badacze 
zwrócili z kolei uwagę, iż pierwszoplanowym 
zadaniem edukacji historycznej, winno być 
kształtowanie wśród jej uczestników wartości 
uniwersalnych. Za wartość uniwersalną uzna-
ją oni człowieczeństwo stanowiące źródło 
zarówno wartości naczelnych, jak i pochod-
nych. Do wartości naczelnych zaliczyli: bio-
etyczne, poznawcze, moralne oraz estetyczne. 
Opisując pochodne podkreślili, że występują 
tylko w antroposferze jako część pewnej ca-
łości, w której dokonuje się ich reinterpretacja 
w momencie akcjologizacji świata zastanego24.               
Dydaktycy historii podkreślają, że proces war-
tościowania ujawnia się u uczniów najmocniej 
gdy są zaangażowani i mają emocjonalny sto-
sunek do poznawanej wartości historycznej, 
tzn. że ją akceptują i aprobują lub też ostro kry-
tykują i odrzucają jako sprzeczną z własnym 
systemem wartości. W pierwszym przypadku, 
najczęściej prowadzi to do włączenia kolejno 
poznawanych wartości do posiadanego przez 
ucznia systemu. To z kolei może prowadzić 
do jego przebudowy. I właśnie na tym pole-
ga kształtowanie systemu wartości młodzieży 
szkolnej, rozumiane jako wychowawczy cel 
nauczania historii25. Pożądane jest, aby zacho-
dzące w ten sposób zmiany, miały pozytyw-
ny charakter i były społecznie akceptowane, 
gdyż wartości ulegając w uczniowskiej świa-
domości zgeneralizowaniu przejawiają się 
następnie w ogólnym nastawieniu do życia26.
Na wskazane problemy uwagę zwrócił tak-
że Janusz Rulka, który w publikacji wydanej 
w 1999 roku napisał, że w warunkach zani-
ku wroga zewnętrznego, który nastąpił wraz 
z początkiem okresu transformacji systemo-
wej, które to zjawisko samo w sobie było po-
zytywnie i rzadkie w dziejach Polski, szkolna 
edukacja historyczna utraciła w znacznym 
stopniu możliwość kształcenia systemu war-
tości opartego na centralnym pojęciu patrio-
tyzmu. Okoliczność ta jak podkreślał winna 
była skłonić historyków, dydaktyków, meto-
dyków oraz nauczycieli historii, do podjęcia 
na nowo problematyki wartości w edukacji hi-
storycznej27. Tak się jednak nie stało, o czym 
w artykule była okazja już wspomnieć. 
Zbliżoną opinię wyraził także Andrzej M. 
de Tchorzewski, który podkreślił, że poważ-
ny problem współczesnej szkolnej edukacji 

historycznej w Polsce stanowi jej oderwanie 
się od konieczności szukania odpowiedzi na 
zasadnicze pytania egzystencjalne w rodzaju: 
„kim jestem?”, „czym jest świat, do którego 
przynależę i który współtworzę?”, „jakie jest 
moje miejsce i rola w tym świecie?”, „ku cze-
mu dążę?”, „jaki ma sens moja różnorodna 
aktywność?”28. Taka sytuacja sprawia, iż wie-
le młodych osób w stopniu zadowalającym  
opanowuje materiał pojęciowy, np. faktogra-
fię konieczną do zaliczenia testu z historii, ale 
ma poważny problem z napisaniem krótkiego 
eseju historycznego, w którym pokaże w jaki 
sposób wartości, przekazywane w toku szkol-
nej edukacji historycznej, mają wpływ na ich 
codzienne życie. A to z kolei wiąże się z ich 
funkcjonowaniem w społeczności lokalnej, 
regionalnej, narodowej, państwowej czy po-
nadnarodowej, jak np. Unia Europejska29.                        
Szkolna narracja historyczna, jak często moż-
na przeczytać w opracowaniach dydaktyków 
historii, nasycona jest wartościami w więk-
szym stopniu niż narracja naukowa. Decyduje 
o tym jej charakter oraz wypełniana funkcja 
dydaktyczna. Zdaniem Jerzego Maternickiego 
„Jeśli historia ma czegoś uczyć, wpajać mło-
dzieży pożądane wartości, kształtować jej po-
stawy, a tego się od niej oczekuje, to nie może 
rezygnować z oceny przeszłości i składają-
cych się na nią wydarzeń i zjawisk”30. War-
tościowanie w możliwie największym stop-
niu powinno stanowić rezultat własnej pracy 
ucznia. Zachęcając uczniów do formułowania 
własnych ocen, nauczyciel historii, musi jed-
nak pamiętać, że bardzo istotne znaczenie ma 
to, aby ujawniali i precyzowali przyjęte przez 
siebie kryteria ocen i posługiwali się meryto-
rycznymi argumentami. Takie podejście sta-
nowi warunek niezbędny wychowania w du-
chu poszanowania prawdy, na ludzi, którzy 
nie będą ulegać emocjonalnym argumentom. 
Szkolna edukacja historyczna praktycznie 
na każdej lekcji kreuje sytuacje, które mają 
wpływ na wychowanie młodego człowieka. 
Ważne jest, aby w tym procesie uczniowie 
uświadamiali sobie, jak wiele czynników 
i uwarunkować, zarówno merytorycznych, jak 
i pozamerytorycznych wpływa na formułowa-
ne oceny. Dlatego też w odniesieniu do kształ-
towania wartości wychowawczych szczegól-
na ostrożność zalecana jest w przypadku ocen 
odnoszących się do historii współczesnej, 
w przypadku której wiele z nich jest uzależ-
nionych od bieżącej sytuacji politycznej31.                                                                  
Zamierzone zmiany w sferze emocjonalnej 
uczniów, ich postawach oraz systemie war-
tości to podstawowe cele wychowawcze, ja-
kie stawia się szkolnej edukacji historycznej. 
Interesujące nas tu najbardziej zmiany w sys-
temie wartości uczniów mogą być wywołane 
poprzez odpowiedni dobór treści kształcenia. 
Jak podkreślił Alojzy Zielecki „Wartość w od-
niesieniu do celów wychowawczych edukacji 
historycznej może być rozumiana jako cecha 
człowieka lub idei, odniesiona do osoby, jej 
potrzeb, dążeń, zainteresowań, bądź też jako 
znaczenie tej osoby czy rzeczy w sferze uczuć 
oraz potrzeb duchowych i materialnych”32.               
Z problemem wartości wychowawczych 
w edukacji historycznej ściśle związane jest 
zagadnienie, które dotyczy kształtowania 
przez nią postaw uczniowskich33. W opinii 
dydaktyków historii przedmiotowe bogactwo 
wiedzy historycznej stwarza liczne okazje do 
kreowania postaw w formie celów edukacji 
historycznej na wszystkich poziomach/eta-
pach edukacyjnych. Szkolna edukacja histo-
ryczna umożliwia ujawnianie przez uczniów 
postaw rzeczywistych, a także reagowania 
na przyjmowane i wykorzystywane przeka-
zy o przeszłości. Nauczyciel ma w tej sytu-
acji okazję do bieżącej obserwacji zmian za-
chodzących w osobowości poszczególnych 
uczniów. Płynące z nich obserwacje wska-
zują, że struktura postaw uczniowskich jest 
dynamiczna, a więc poprzez odpowiednio 
dobrane treści historyczne oraz sposób ich 
przekazu można wpływać na ich charakter 
oraz tempo. „Kierunek tym zmianom – jak 
czytamy w opracowaniu Wprowadzenie do 
dydaktyki historii – powinny nadawać za-
łożone cele wychowawcze edukacji histo-

rycznej uczniów”34, a sam proces winien 
mieć charakter permanentny i konsekwent-
nie realizowany przez cały okres kształcenia.     
Rozliczając się z różnego rodzaju wypacze-
niami i manipulacjami jej badacze oraz spe-
cjaliści z zakresu szkolnej edukacji historycz-
nej zwracają uwagę, że historia nigdy nie była 
wiedzą w pełni „głuchą na potrzeby życia”, 
przez co łączono z nią różne cele, również 
natury ideologicznej i politycznej. To z kolei 
spowodowało, że historię uznaje się za sku-
teczne narzędzie oddziaływania wychowaw-
czego na uczniów. Prowadzi to z kolei do 
narzucania historykom, choć najczęściej robią 
to bez przymusu, konieczności wartościowa-
nia przeszłości, orzekania, co było w niej do-
bre, a co złe. Historycy, jak samokrytycznie 
zaznaczył J. Maternicki, robią to od dawna, 
ale niezbyt chętnie się do tego przyznają35.     
W dyskusjach poświęconych kondycji polskiej 
szkoły od kilkunastu lat pojawia się problem 
wyraźnego „wycofania się” szkoły z wycho-
wywania młodzieży i skoncentrowania się na 
przekazywaniu wiedzy oraz kształceniu prak-
tycznych umiejętności. Innym z problemów, 
który w ocenie autora ma wpływ na szkolną 
edukację historyczną w kontekście rozwijania 
wartości wychowawczych, jest powszechnie 
dostrzegany i szeroko opisywany brak wy-
razistych i powszechnie uznawanych przez 
polskie społeczeństwo autorytetów36. Mam 
tu na myśli postacie, których życie mogłoby 
stanowić dla młodzieży wzór postaw i za-
chowań. Zapewne jest tak, że takich osób nie 
brakuje, ale niestety w medialnym szumie 

przebijają się głównie bohaterowie tanich 
skandali, a ludzie ciężkiej pracy i ważnych, 
choć nie spektakularnych czynów, często po-
zostają niezauważeni. Pocieszającym może 
być fakt, że w przyszłości historycy przypo-
mną ich dokonania. O tym, że nie są to płon-
ne nadzieje pokazuje obecna popularność, 
nieobecnych przez wiele lat w świadomo-
ści Polaków bohaterów – Witolda Pileckie-
go, Ireny Sendlerowej czy Ryszarda Siwca. 
W kontekście przywołanych powyżej uwarun-
kowań współczesnego świata warto przypo-
mnieć, że świat ludzki jest światem wartości, 
a historia jako „nauka o ludziach w czasie”, 
podejmuje próbę odkrycia systemu wartości 
dawnych kultur, społeczeństw i pokoleń. Dzia-
łanie to jest niezbędne dla lepszego zrozumie-
nia ludzi przeszłości oraz pełniejszego wyja-
śnienia motywów ich działań. Bardzo ważne 
jest, aby pamiętać, że nie wolno zarówno hi-
storykowi, jak i nauczycielowi historii narzu-
cać postaciom historycznym współczesnego 
systemu wartości, gdyż wartości jako zmienne, 
ewoluowały pod wpływem zmieniających się 
warunków życia, prądów filozoficznych i re-
ligijnych, postępu oświaty oraz wielu innych 
czynników37. W tym kontekście warto zwró-
cić uwagę, iż współcześnie coraz większe gro-
no zwolenników zyskuje pogląd, według któ-
rego poznanie historyczne to dialog historyka 
z przeszłością, w którym stronę dominującą 
stanowi współczesny interpretator. Oznacza 
to, że na przebieg jego działań wpływają me-
tafory historiograficzne, a historyk „myśli” de 

facto „zastaną przez siebie historią i kulturą”38.                                                               
W artykule poświęconym kształtowanym 
przez szkolną edukację historyczną warto-
ściom wychowawczym osobne miejsce na-
leży poświęcić określeniu warunków, które 
musi spełniać nauczyciel tego przedmiotu, 
aby prowadzony przez niego proces dydak-
tyczny miał szansę spełnić określone cele 
wychowawcze. Zadanie to wydatnie ułatwią 
nam wyniki badań przeprowadzonych, w dru-
giej połowie lat 90. tych ubiegłego wieku, na 
wszystkich polskich uczelniach wyższych, 
które kształciły wówczas nauczycieli historii. 
Pracami zespołu złożonego z dydaktyków hi-
storii kierował Alojzy Zielecki, a sformułowa-
ne przez niego wnioski  mówią jednoznacz-
nie, iż nauczyciel historii, jeżeli ma dobrze 
kształcić młodzież, także w obszarze wartości 
wychowawczych powinien posiadać: obszer-
ną wiedzę historyczną, wiedzę z zakresu dy-
daktyki historii, zdolność wykorzystywania 
wiedzy z historii historiografii, umiejętność 
analizowania podstaw programowych, two-
rzenia programów nauczania historii i narra-
cji lekcyjnej, a także swobodnie poruszać się 
w problemach teorii wiedzy historycznej oraz 
metodologii historii, stale rozszerzać zainte-
resowania merytoryczne i dydaktyczne, rozu-
mieć konieczność kształtowania świadomości 
historycznej uczniów, umieć tworzyć środki 
kontroli wiedzy historycznej uczniów, upo-
wszechniać własne osiągnięcia naukowe i me-
todyczne, traktować uczniów jak partnerów 
uczestniczących w realizacji procesu kształ-
cenia, rozwijać swoją osobowość we wszyst-
kich jej składnikach oraz doskonalić własne 
sprawności organizacyjne i kierownicze39.      
W procesie uświadamiania uczniom i kształ-
towania ich osobowości w duchu powszech-
nie akceptowanych wartości wychowaw-
czych, o których wspominaliśmy powyżej, 
istotne jest uświadomienie i wyrobienie u na-
uczycieli historii także kilku bardzo istotnych 
cech, postaw i zachowań. I tak nauczyciel 
historii powinien: rozumieć emocje uczniów, 
pobudzać ich do przełamywania zniechę-
cenia i apatii intelektualnej, być odpornym 
psychicznie w sytuacjach rodzących zagro-
żenia i niepowodzenia, kontrolować własne 
emocje w trakcie prowadzenia zajęć, umieć 
koncentrować uwagę  na jednym i na wielu 
zadaniach i tak samo w odniesieniu do jedne-
go ucznia jak i całej klasy, tj. być zdolnym do 
uwagi koncentrycznej i podzielnej, umacniać 
wolę pokonywania trudności, kierować się na 
wykonywanie zadań, rozwijać takt i kulturę 
pedagogiczną, wzbogacać system wartości 
i wreszcie przyjąć i respektować podstawowe 
reguły etyczne związane z wykonywaniem 
zawodu, tzn. być bezinteresownym, spra-
wiedliwym, obiektywnym, ufnym i dyskret-
nym40. Analiza tego zestawienia pokazuje, 
że zadanie przed którym każdego dnia staje 
nauczyciel historii rozpoczynając lekcję, nie 
należy do prostych. Bez wątpienia jednak, 
gdy potrafi się do nich zastosować stanowi 
dla uczniów najlepszy wzór wartości wy-
chowawczych. Takich nauczycieli uczniowie 
wysoko oceniają, gdy są w szkole oraz życz-
liwie i z szacunkiem wspominają po latach41.     
Na zakończenie warto przytoczyć dłuższy 
fragment z wydanego w 2008 roku podręcz-
nika prezentującego szkolny wymiar edukacji 
historycznej. Czynimy tak, gdyż wyrażona 
w nim opinia wydaje się być niezwykle waż-
na dla omówionego w artykule zagadnienia. 
„W ostatnich kilkunastu latach edukacja hi-
storyczna – czytamy w książce E. Chorąży, D. 
Konieczki-Śliwińskiej i S. Roszaka – przeszła 
rewolucyjne przeobrażenia od modelu scen-
tralizowanej transmisji <<wiedzy o świecie>> 
do koncepcji emancypacyjnej <<nauczania 
dla świata>>. Podobnie historiografia, wy-
zwalając się z tradycji pozytywistycznej 
i procesualno-ilościowej, poszukiwała coraz 
częściej nowych terenów i metod badawczych 
w nowej historii kultury, antropologii histo-
rycznej czy mikrohistorii. W toku wielu prze-
mian edukacyjnych (polskich i europejskich) 
dało się również słyszeć postulaty poddania 
szczegółowych dyscyplin szkolnych pryma-
towi pedagogiki i psychologii. Z katedr histo-



rii pobrzmiewały zaś głosy o potrzebie przy-
wrócenia priorytetu wiedzy historycznej nad 
pedagogicznymi eksperymentami. Wszelkie 
próby zawłaszczania edukacji historycznej 
kończyły się jednak fiaskiem. Najwybitniej-
szy historyk, erudyta i znawca źródeł nie pora-
dzi sobie bowiem z procesem przekazywania 
wiedzy, umiejętności, postaw bez znajomości 
podstawowych wiadomości z psychologii roz-
wojowej czy zasad pedagogicznych. Pierwsze 
pozwolą na zrozumienie i upodmiotowienie 
ucznia w kolejnych fazach jego rozwoju in-
telektualnego i społecznego, drugie – na zro-
zumienie własnej roli w procesie nauczania. 
Z kolei doskonały psycholog i pedagog, wy-
posażony w wiedzę o rozwoju ucznia i potra-
fiący stosować odpowiednie techniki, metody 
i strategie nauczania, pozostanie bezradny wo-
bec materii historycznej, z której będzie mu-
siał wydobyć istotne fakty, procesy, miejsca 
pamięci, odkryć mity i stereotypy”42. Powyż-
sze uwarunkowania i przemiany nie zmieniają 
jednak starej prawdy, która mówi, że edukacja 
historyczna stwarza ogromne pole do rozwija-
nia wartości. A te z kolei kształtowane w toku 
edukacji historycznej pomagają funkcjonować 
młodemu człowiekowi w świecie. Nauczyciel 
nie może jednak zapomnieć, że  wartościo-
wanie, a zwłaszcza ocenianie postaci i wy-
darzeń z historii nie może przesłonić rzeczy 
najważniejszej, jaką jest zrozumienie przez 
młodego człowieka przeszłości i składają-
cych się na nią zdarzeń, zjawisk i procesów43.                    
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