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Czeslaw Majorek

METODA POROWNAWCZA W BADANIACH
HISTORYCZNO-DYDAKTYCZNYCH

Poréwnywanie, w najszerszym znaczeniu tego terminu, jest czyn-
nosciag poznawania zwigzkéw miedzy przedmiotami lub zjawiskami, kté-
rej celem jest wykrycie wielokierunkowych relacji zachodzgcych zaréow-
no w $wiecie realnym, jak i fikcyjnym, bedacym wytworem ludzkiej
fantazji. W znaczeniu wezszym porownywanie jest wskazywaniem podo-
bienstw i réznic przedmiotéw i zjawisk pozwalajacym uwypukli¢ ich
podstawowe cechy i wlasciwosci. Czynno$é te mozna rozpatrywac
z trzech punktéw widzenia: logicznego, epistemologicznego i psycholo-
gicznego. Z logicznego punktu widzenia poréwnywanie jest warunkiem
ustalenia zasad poprawnos$ci mys$lenia a zarazem narzedziem wykrywa-
nia bledéw mys$lenia . Teorie poznania interesuje onc o tyle, o ile wspo-
maga ocene warto$ci my$lenia jako instrumentu poznawania $wiata 2.
Natomiast psychologia traktuje poréwnywanie jako jedna z gléwnych
operacji mySlowych, czyli jako zjawisko samo w sobie. Stad stara sie ona
odpowiedzieé¢ na pytanie, czym jest poréwnywanie, jakie miejsce zaj-
muje wéréd innych form rozumowania i jakimi metodami badaé pra-
widlowosci ksztaltowania sie tej dyspozycji psychicznej 3.

Jedna z gléwnych funkcji poré6wnywania jest wykazywanie analogii
pomiedzy przedmiotami, zjawiskami, ich cechami i okoliczno$ciami wy-
stepowania. Przy czym analogia jest podobienstwo (czyli brak zasadni-
czych roéznic) ukladu zjawisk (cech, elementéw) powtarzajacych sie
w réznych okoliczno$ciach, w réznym czasie i w réznym $rodowisku przy-
rodniczym czy spolecznym. Uklady owych zjawisk nazywamy analo-
gicznymi, podobnie jak i przypadki ich powtarzania sie. Analogicznymi

1T. Czezowski, Gtéwne zasady nauk filozoficznych, Wroctaw 1959, s. 136—
141.

2J. Piaget, Psychologia i epistemologia, Warszawa 1977, s, 103—112 i 150—
152.

3E. D. Berlyne, Struktura i kierunek myS$lenia, Warszawa 1969, s. 34—47,
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sg takze czlony ukladéw analogicznych, bo skladaja sie one na analo-
giczng calosé. Tak na przyklad bez wzgledu na strukture systemu spo-
leczno-politycznego ustrdj szkolny, poziom przygotowania nauczycieli,
stan materialnego wyposazenia szké! itd., proces ksztaltowania sie orien-
tacji dziecka w czasie historycznym postepuje podobnie. Co prawda
tempo moze byé¢ rézne ped wplywem korzystnych lub mniej korzystnych
warunkéw uczenia sie, ale istota tego procesu pozostaje ta sama. A wiec —
przypomnijmy — rozwo6j wyobrazni, zdolno$ci abstrakcyjnego myslenia,
umiejetnosci liczenia w zakresie kilku tysiecy itp. — to czynniki uzyska-
nia bieglo$ci w dziedzinie rozpatrywania probleméw historycznych
w czasie.

Z analogia jako takg wigZe sie nierozerwalnie rozumowanie przez
analogie. Polega ono na tym, Zze na podstawie podobienstwa cech co naj-
mniej dwdch przedmiotéw lub zjawisk wyprowadza si¢ wniosek o podo-
biefistwie ich cech pozostalych ‘. Réwniez rozumowanie to ma zastoso-
wanie wowczas, gdy w jednym z obserwowanych przypadkéw wystepuje
pewien uklad elementéw, w innym za$ jedynie fragment owego ukladu.
Na podstawie poréwnania obydwoéch stwierdzamy, jak 6w fragment ma
si¢ do caloSci i co nalezy uczynié, aby go uzupelnié. Rozpatrujemy na
przyklad brak sp6jnoéci ideowej edukacji historycznej w Polsce, stwier-
dzajac m.in. sprzecznosci w szkolnym wykladzie historii i jej obiegach
pozaszkolnych. Historia szkolna jest tu jedynie elementem pewnego
ukladu, elementem co prawda istotnym, ale z pewnoscig nie jedynie de-
cydujgcym o poziomie wyksztalcenia historycznego spoleczenstwa jako
calosci. Zatem sytuowanie jej w strukturze globalnej, poréwnywanie
z tredciag tej struktury, moze przynie§é nie tylko obraz zrodel ideowego
zrOznicowania, ale i wskaza¢ wlasciwe miejsce wsréd pozostalego ukladu
elementéw edukacji historycznej w ogéle.

Intelektualna czynno$¢ poréwnywania, jak i rozumowanie przez ana-
logie, sa elementarnymi skladnikami metody poréwnawczej jako swoiste-
go sposobu badafi przedmiotéw oraz zjawisk rzeczywistych i bedacych
wytworem ludzkiej wyobrazni. Badanie to prowadzi sie za pomoca cbser-
wacji, opisu i formulowania prawidlowosci na podstawie analizy wyste-
pujacych pomiedzy tymi przedmiotami i zjawiskami podobienstw i réz-
nic. Stosowanie metody poréwnaweczej jest wiec zrédlem wiedzy o Swie-
cie jako calodci. Pozwala obiektywizowaé poznanie, chroni przed przyj-
mowaniem sadéw jednostkowych i uznawaniem ich za powszechne, przed
formulowaniem zbyt po$piesznych wnioskéw, przed uprzedzeniami za-
barwionymi uczuciowo. Wyraza zarazem konieczno$é sprawdzania fak-
téw przynaleznych czy spokrewnionych z badanymi fragmentami rze-

4 A, Ayer, Problem poznania, Warszawa 1965, s. 88—389.
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czywistoéci, aby z ich opisu eliminowaé falsz i przyczynia¢ sie do wszech-
stronnego poznania.

Walorom metody poréwnawczej w badaniach naukowych nie da sie
wiec zaprzeczyé. W sytuacji znacznego i poglebiajacego sie rozczlonko-
wania wiedzy o czlowieku odgrywa ona zwlaszcza istotng role w réznych
dyscyplinach i specjalno§ciach humanistycznych. Niektére z nich (np.
prawo, nauki polityczne, ekonomia, historia, etnografia) nie tylko z po-
wodzeniem jg stosuja, ale nawet uznajg za podstawowe narzedzie badan.
W innych (np. w jezykoznawstwie, pedagogice) metoda poréwnawcza
urosta do rangi subdyscypliny naukowej, tworzac w praktyce podstawe
ich rzeczywistego rozwoju.

W polskiej dydaktyce historii, jako specjalnosci zaréwno historycznej,
jak i pedagogicznej (SciSlej: dydaktycznej), metoda poréwnawcza nie
znajduje — jak dotychczas — wielu zwolennikéw. Wyjatkiem jest tu
przedwojenny jeszcze podrecznik Hanny Pohoskiej, gdzie zostaly zary-
sowane nie tylko powszechne dzieje nauczania historii, ale takze 6w-
czesny stan teorii i praktyki historycznego ksztalcenia w Europie, a i poza
nig. Postawa ta wyrazala pragnienie autorki przyblizenia czytelnikowi
zaréwrno tego, jak dydaktyka historii ewoluowala, jak i tego, w jakim
stadium rozwojowym woéwcezas pozostawala. Posrednio ukazala zatem
stan zaawansowania teoretycznego tej specjalnosci w Polsce 5.

W powojennym piSmiennictwie historyczno-dydaktycznym, zwlaszcza
podrecznikowym i monograficznym, spotykamy w =zasadzie tendencje
w kierunku poréwnan historycznych, siegajacych zreszta przeszlosci pol-
skiego dorobku w tej dziedzinie. Liczne prace Tadeusza Slowikowskie-
go® a zwlaszcza Jerzego Maternickiego? zdajg sie przekonywaé o sku-
pieniu gléwnego nurtu zainteresowan badawczych na dziejach polskich
dokonan w zakresie edukacji historycznej i myS$li teoretycznej z nig
zwiazanej. Jest to niewgtpliwie §wiadectwo doceniania wartosci kompa-
ratystyki jako takiej, zwazywszy, ze retrospektywne studia dydaktyczne
maja spelniaé, obok celéw poznawczych, réwniez zadania praktyczne.
Nie moze to jednak budzié pelnego zadowolenia, poniewaz w wiekszosci
opracowan specjalistycznych, zar6éwno tych, ktére sa kierowane bezpo-
srednio do nauczycieli historii, jak i tych, ktére ujmuja zagadnienia bar-
dziej abstrakcyjnie, nie obserwujemy orientacji w kierunku poréwnan

5 H. Pohoska, Dydaktyka historii, Warszawa 1937.

8T, Stowikowski, Polski wklad w teorie mauczania historii, Wiadomosci
Historyczne 1958, nr 4—5; tenze, Nowoczesno$é i tradycja w nauczaniu historii,
Wiadomosci Historyczne 1969, nr 2.

7J. Maternicki, Dydaktyka historii w Polsce 1773—1918, Warszawa 1974;
tenze, Polska dydaktyka historii 1918—1939, Warszawa 1978.
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»poprzecznych”, obejmujacych wspdlczesnosé historyczno-dydaktyczna
Swiata.

Trudno by w tym miejscu wyjaéniaé przyczyny tego stanu rzeczy.
Jest ich bowiem wiele i — wydaje sie — sa typowe dla wszystkich,
zmierzajacych ku autonomii, niedojrzalych jeszcze specjalno$ci nauko-
wych. Powiedzmy jedynie, ze niedostatkéw w tym zakresie nalezaloby
upatrywa¢ w niedorozwoju refleksji metodologicznej dydaktyki historii.
Pod tym wzgledem jest ona jak dotychczas slabo wyposazona. Wszakze
mysl teoretyczna na temat metody badar jest w niej prawie zupelnie
nieobecna, a w praktyce badawczej postuguje sie metodami, technikami
1 procedurami zapozyczonymi od socjologii, psychologii lub po prostu od
nauki historycznej. Jest to bez watpienia symptom niedostatecznego jej
rozwoju, a 1 skutek dowolnosci intepretacyjnej kluczowych zjawisk socja-
lizacji czlowieka, w czym historia (w najszerszym rozumieniu tego ter-
minu) odgrywa role dominujaca.

W zwigzku z otwarty ciagle kwestia metodologii dydaktyki historii
jako nauki mozna bez wiekszych obaw zaryzykowaé propozycje wlacze-
nia metody poréwnawczej w obieg pojeé¢ tej subdyscypliny humanistycz-
nej. Celowo nie uzywamy tu nazwy ,subdyscyplina historyczna” czy
,,subdyscyplina pedagogiczna” (,,dydaktyczna”), bo czynnosci porzadku-
jace w tym zakresie sy w dobie obecnej dalekie od rozstrzygnie¢. Zreszta
wygodniej jest postugiwaé sie nazwa wzglednie neutralna, skoro jej de-
sygnat (dydaktyka historii) pretenduje do samodzielnosci.

Nie rozwiniete jeszcze w Polsce badania por6wnawcze mogltyby obja¢
niemal caly obszar dydaktyki historii. Przy tym badania te mozna by
prowadzi¢ dwojako, a mianowicie w ujeciu wertykalnym i horyzontal-
nym. Typ ujecia wertykalnego polega na $ledzeniu danego zagadnienia
teoretycznego lub rozwigzania praktycznego w czasie. Na przyklad, ba-
dania ewolucji tresci ksztalcenia historycznego w szkole, zmian w nich
wystepujacych pod wplywem réznorodnych czynnikéw, zwlaszcza czyn-
nikéw politycznych i ideologicznych, sa nie tylko poznaweczo interesu-
jace, ale takze pouczajace zaréwno dla twércéw programu nauczania, jak
i ich realizatoré6w. Wartosciowe jest zwlaszcza szerokie (w sensie prze-
strzennym) postrzeganie tych zmian. W odréznieniu od nauki historycz-
nej dydaktyke historii interesuja nie tyle przeobrazenia tresci ksztalcenia
w danym regionie czy tez typie szkoly w krotszym lub dluzszym prze-
dziale czasowym, nie tyle drobiazgowe studia Zrédlowe na temat zapro-
gramowanego i wynoszonego przez uczniéw ze szkoly obrazu historii, ile
ogolne tendencje i kierunki owych przeobrazen.

W tym zakresie dydaktyka historii oczekuje dajmy na to odpowiedzi
na pytania dotyczace przyczyn rezygnacji z przewagi historii starozytnej
w programie ksztalcenia, zrédel coraz szerszego uwzgledniania materiatu
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historii ojczystej w szkole, motywéw wprowadzania tresci historii gospo-
darcze], czynnikéw zaniechania wykladu kursu historii w szkolach ele-
mentarnych, a i $rednich (co wystepuje na przyklad w niektérych kra-
jach Europy zachodniej) itp. Stowem — podejscie wertykalne w porow-
nawczej dydaktyce historii, zeby bylo uzyteczne dla wspolczesnej teorii
programu ksztalcenia historycznego, powinno preferowaé uogdlnienia
i opisy wazniejszych fenomenéw ewolucji tresci ksztalcenia historycz-
nego, obejmujace znaczny horyzont czasowy i przestrzenny. Jest przy
tym sprawa oczywistg, ze uogdélnia¢ mozna jedynie to, co wynika ze
szczegolowej kwerendy i nie mniej wnikliwych studiow zrédlowych.
Typ ujecia horyzontalnego wyraza zasade, wedle ktérej poréwnuje-
my wybrane =zagadnienie przekrojowo, przyjmujac bliskg, a nawet
aktualng, wspélczesnos¢ za kanwe owego poréwnania. Jezeli na przy-
klad interesuje nas wazne skadingd zagadnienie ksztaltowania wsréd
uczniéw wlaSciwego, tj. adekwatnego, pojmowania historii jako takiej,
badamy wspodiczesne programy ksztalcenia w roéznych krajach, poszu-
kujac w nich materialu, ktéry obrazuje istote historii, procedury bada-
nia historycznego oraz sposoby prezentacji faktéow, ich wyjasniania
i funkcjonowania w codziennym zyciu czlowieka. W wyniku poréwnaw-
czych studiow tego problemu z pewnoS$cia stwierdzimy, Zze w krajach
wysokiej kultury historycznej do ksztaltowania rozumienia historii, jak
réwniez uzasadniania jej waloru praktycznego, przyklada sie daleko
wieksza wage anizeli w Polsce 8. W bezkompromisowym dazeniu do prze-
kazania uczniowi jak najwiekszej ilosci informacji o czasie minionym
naiwnie sadzimy, Ze dzieki temu zrozumie on pojecie historii, jej funkcje
spoleczng, a takze walor podnoszacy indywidualne wyksztalcenie jed-
nostki. Rzeczywisto$¢ jest jednak inna; nawet ludzie wysoko wyksztalce-
ni na og6l nie potrafig blizej okresli¢ historii jako ,,§wiata ich zycia”, nie
mowige juz o tym, Ze nie posiedli oni elementarnych umiejetnosci w dzie-
dzinie metodyki historycznego badania. A przeciez umiejetnodci te sag
niezbedne, jako ze ,kazdy czlowiek jest swoim wlasnym historykiem”.
Przykladéw ilustrujgcych technike poréwnan horyzontalnych jest
tyle, ile probleméw teoretycznych rozpatrywanych przez dydaktyke his-
torii, jak i probleméw praktycznych rozwigzywanych przez wladze
o$wiatowe, szkole, nauczyciela, a takze przez instytucje réwnoleglej edu-
kacji historycznej. Dodajmy, Zze walor poréwnan we wspoélczesnych prze-
krojach poprzecznych jest bez watpienia wiekszy od korzysci poréwnan
»pionowych”, historycznych. Typ ujecia horyzontalnego wyrazniej prze-
mawia zaréwno do badacza, jak i nauczyciela, bo dotyczy doby obecnej,

8 L. Gottschalk, Understanding History. A Primer of Historical Method,
New York 1950, s. 26—37.
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czasu biezacego, rzeczy istniejacych czy aktualnie ,,dziejacych sie”.
Przeszlo$¢ odeszla w otchlan czasu minionego i przez wzglad na to jest
pod$wiadomie uznawana za nieobecna, bo obumarta formalnie, mimo ze
niekiedy trwa rzeczywiscie jako warto$¢ Swiadomie akceptowana.

Opowiadajac sie¢ tedy za stosowaniem w szerszym zakresie ujecia
horyzontalnego, sprébujmy odpowiedzieé na pytanie o przedmiot po-
réwnan, aby nieco przyblizyé¢ korzysSci wynikajgce z przyjecia tej posta-
wy badawczej w dydaktyce historii. Ot6z zaakcentujmy przede wszyst-
kim walor poznawczy poréwnan samego pojecia ,,dydaktyka historii”.
Rozumienie tego wyrazenia nie jest jednolite i na dobrg sprawe na pod-
stawie lektury réznych definicji nie sposéb uwolni¢ sie od przes$wiad-
czenia, ze w dobie obecnej nie ma jeszcze w pelni uksztaltowanego przed-
miotu dydaktyki historii. Dla zilustrowania tej tezy przytoczymy dwie
jej definicje, sformulowane przez dwdéch uczonych — z Anglii i Holandii.
Peter Lee, profesor School of Education Uniwersytetu Londynskiego
stwierdza, ze

..nazwa ,dydaktyka historii” jest trudna do zdefiniowania, poniewaz w jezyku
angielskim nie wystepuje ona w ogé6le. Podobng w jezyku angielskim fraza jest
ksztalcenie historyczne” [history education]. Odpowiadajgc na pytanie, co stanowi
gléwny przedmiot ,ksztalcenia historycznego” — lub bardziej pewnie, co powinno
byé glownym jego przedmiotem, przedstawiam pokrétce, z koniecznosci dogma-
tycznie, co nastepuje: 1) analiza historii jako pewnej formy wiedzy i jej stosunku
do innych form, 2) badanie dzjecigeych wyobrazen o historii, zaréwno wrodzonych,
jak i nabytych, a takze badanie myS$lenia historycznego dzieci, 3) stosowanie pierw-
szego i drugiego oraz praktyczna wiedza dla rozwigzania praktycznych problemow
uczenia sie i nauczania historii (zwigzanych np. z programami nauczania, doborem
i uktadem materialu, metodami nauczania, ocenianiem). ,Ksztalcenie historyczne”
[history education] powinno zarazem poswiecaé uwage drodze odwrotnej, a miano-
wicie sprawdza¢ wczesniej przyjste zalozenia o istocie historii i ksztaltowanie my$le-
nia historycznego dzieci pod wplywem poszczegbélnych dzatan praktycznych?®.

W definicji tej autor polozyl nacisk na dziecko, jego stosunek do
historii i jej pojmowanie, jak réwniez na dzialania (w domys$le: nauczy-
ciela historii) zmierzajace do rozwijania my$lenia historycznego. Obser-
wujemy w niej orientacje typowo praktyczna, bez ambicji wnikniecia
w teoretyczne i bardziej abstrakcyjne problemy edukacji historycznej
w ogé6lnosci. Przez wzglad na ten kierunek rozumowania w konotacji
polskiej definicja ta blizsza jest pojeciu ,,metodyki nauczania historii”
anizeli ,,dydaktyki historii”.

Jopp Toebes, profesor Katolickiego Uniwersytetu w Nijmegen, daje
odmienng definicje dydaktyki historii. Jego =zdaniem rozwazZza ona

8 What is History Didactics, ed. P. Fintaine, Informations of the Inter-
national Society for History Didactics 1986, 7 Jg., 2 Heft, s. 95—96.
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..problemy dotyczace przenoszenia (transferu) wiedzy historycznej, jej istoty,
na szeroky plaszczyzne zycia spolecznego, w szczegblnosci za$ obejmujgca ludzi
miodych uczeszezajacych do szkot. Wirdd innych zagadnien daje ona odpowiedZ na
pytania: dlaczego 6w transfer ma miejsce, co jest jego przedmiotem i jak sig od-
bywa. OdpowiedZ na pierwsze z tych pytan jest zarazem refleksjg na temat celéow
i zadah ksztalecenia. Drugie jest pytaniem o zasady selekeji, doboru i ukladu ma-
terialu nauczania, natomiast trzecie — o kryteria doboru i stosowania srodkéw
dydaktycznych, jak réwniez zwigzanych z tym strategii nauczania (sposobéw prze-
kazywania wiedzy) na podstawie danych z psychologii nauczania i1 uczenia sie.
Dydaktyka historii ma charakter interdyscyplinarny; plasuje sie bowiem pomiedzy
historig jako nauksg, teorig i filozofig historii, antropologia i teoria nauczania (tj.
psychologiag nauczania 1 uczenia sie, teorig programu ksztaicenia, technologig
ksztalcenia itd.). Dydaktyke historii mozna réwniez okreslaé jako stosowana nauke
historyczng, czyli po prostu jako historie stosowang 10.

Definicja ta podkreS§la interdyscyplinarny charakter dydaktyki his-
torii, jej teoretyczng, a zarazem aplikacyjna, wykladnie. Jej przedmiotu
autor nie ogranicza do szkoly, choé¢ ludzi w wieku szkolnym uznaje za
gléwnag komponente historyczno-dydaktycznych zainteresowan badaw-
czych. Ponadto definicja ta wyraza kierunek ewolucji dydaktyki historii
jako nauki. W $wietle wypowiedzi Toebesa z pewnoscia nie mozna jej
sytuowaé na peryferiach nauki historycznej ani nauk pedagogicznych,
poniewaz ma samodzielny, latwy do wyodrebnienia i dotychczas nie za-
gospodarowany przedmiot badan.

Jest kwestiag bezsporna, Ze rozwiazanie probleméw definicyjnych
w polskiej dydaktyce historii jest bodaj najwazniejsza powinnoscig ludzi
zwigzanych badawczo z tg specjalnoécia. Tylko wéwezas zostana pomno-~
zone szanse jej naukowego rozwoju, kiedy nastapi uscislenie jej termi-
nologii i kiedy odnajdzie ona stale i nie kwestionowane miejsce w ro-
dzinie nauk historycznych i réwnoczesnie pedagogicznych. Zastosowanie
metody poréwnawczej moze dopomoéc w przezwyciezaniu panujgcego
w tym zakresie zametu i wyprowadzié¢ jg na czyste pole naukowej upra-
wy — tak, jak dzieje sie to w wielu krajach legitymujacych sie wysoks
kulturg umyslows, w tym takze historyczna.

Wdziecznym przedmiotem poréwnarn horyzontalnych bylaby z pew-
noscia teleologia ksztalcenia historycznego. Roézne interpretacje celéw
nauczania — uczenia sie historii w szkole, uwarunkowania ich kreowa-
nia, perspektywy realizacji — wszystko to moze stanowi¢ osnowe po-
réwnan obejmujacych rézne systemy polityczne i o§wiatowe, rézne typy
ksztalcenia i réine warianty transmisji wiedzy historycznej w strone
spoleczenstwa.

Réwnie pozyteczne z naukowego a takze z praktycznego punktu wi-
dzenia moglyby sie okaza¢ poréwnania obejmujace inne dzialy dydak-

1 Thid., s. 98—99.
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tyki historii. TreSci ksztalcenia, metody wraz ze stosowaniem s$rodkéw
dydaktycznych, ksztalcenie nauczycieli historii, struktura i funkcja réw-
noleglej edukacji historycznej — wszystko to , poddaje sie” poréwna-
niom w réznie ujmowanych przekrojach.

Wbrew pozorom niedostatku materialu do tych poréwnan mamy
w Polsce wiele. Wzmiankujmy chociazby o gromadzonym od lat, a pra-
wie w ogéle nieznanym, materiale ilustrujacym dwustronne konsultacje
podrecznikowe. Jak wiemy, konsultacje te strona polska prowadzi z wie-
loma krajami Europy, i spodziewaé¢ sie nalezy, ze nie tylko dotycza one
partykularnych tresci podrecznikéw szkolnych. Gdyby nawet obejmo-
waly wylacznie material podrecznikowy, i tak ich wyniki (w postaci za-
piséw protokolarnych) moglyby sluzyé podjeciu czynnoéci poréwnaw-
czych przez szersze grono zainteresowanych dydaktykéw historii.

OczywiScie nie jest to jedyny typ materialéw dostepnych polskiemu
czytelnikowi. Liczne wypowiedzi zagranicznych dydaktykéw historii na
temat nauczania przedmiotu w ich krajach, wypowiedzi publikowane
przewaznie na lamach ,Wiadomos$ci Historyeznych”, ale nie tylko, od-
zwierciedlaja pewne tendencje w nauczaniu historii, a i w dydaktyce
historii. Dalej — stala (w trzyletnim cyklu) obecno$é delegacji polskiej na
miedzynarodowych sympozjach dydaktykéw historii krajéw socjalistycz-
nych wydatnie pomnaza mozliwoéci wgladu w problematyke historyczno-
dydaktyczng tych krajéw. Roéwnocze$nie kontakty te stwarzaja szanse
dla pozyskania materialow przydatnych w czynno$ciach poréwnawczych.
Wreszcie nieliczne — co prawda — ale rozwijajace sie coraz wyrazniej,
kontakty dydaktykéw polskich z dydaktyka zachodnioeuropejska moga
i powinny spopularyzowaé dorobek teoretyczny tamtej strefy kulturo-
wej 1. Slowem — istnieja w naszym kraju warunki dla podjecia badan
poréwnawczych w zakresie dydaktyki historii. Trzeba tylko dolozyé
starain w kierunku uksztaltowania , komparatystycznej postawy” wsréd
badaczy starszych i tych rozpoczynajacych specjalizacje historyczno-
dydaktyczna.

Ale przeciez samo pozyskanie materialéw dla poréwnafi, jak réwniez
ich ,,odczytanie”, jeszcze nie wystarczy. W dziele ksztaltowania owe]
postawy wazna role musi odgrywaé ogdlna wiedza o komparatystyce oraz
umiejetnoSci zwigzane ze stosowaniem tej metody badan. Wsérdd faz po-
stepowania naukowo-poré6wnawczego, bedacych zarazem technikami

11 W rozpoznawaniu zachodnioeuropeijskiej dydaktyki historii i zarazem nau-
czania historii wazna role moga spelniaé materialy publikowane przez Miedzynaro-
dowy Instytut do Badan Podrecznikéw Szkolnych im. Georga Eckerta (Georg-Eckert
Institut fiir Internationale Schulbuchforschung) w Braunschweig. Zwlaszcza w ,Zeit-
schrift des Georg-Eckert-Instituts” znajdujemy wiele interesujgcych wiadomos$ci
o charakterze poréwnawczym na temat nauczania historii w réznych krajach $wiata.
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komparatystyki, wymienia sie zwykle opisy, interpretacje i ich zesta-
wienia 2. Najpierw wystepuje wiec opis faktéw i zjawisk poréwnywal-
nych i poréwnywanych, po czym ich wyjasnienie, by w wyniku zesta-
wienia opiséw 1 wyjasnien ocenié ich warto§¢ poznawczg. Wykonanie
tych czynnoSci stwarza dopiero podstawe dla wydobycia nowej wiedzy
o rozpatrywanym przedmiocie poréwnan, a takze o mozliwosciach prak-
tycznego jej zastosowania.

Rygory towarzyszace badaniom poréwnawczym nie sg tedy ucigzliwe.
Nawet poczatkujacy badacz moze im sprostaé¢, bo nie wymagaja od niego
wyjatkowego przygotowania metodologicznego. Musi tylko naby¢ prze-
konania o ich wartosci i wplywie na rozwdj uprawianej przez siebie
nauki.

A COMPARATIVE METHOD IN HISTORICAL-DIDACTIC STUDIES

Summary

Psychology views comparison as one of chief mental operations. Yet, compa-
rative method has not found many followers in Polish history didactics so far with
the exception of a pre-war textbook written by H. Pohoska. It results from de-
ficiency of history didactics methodology. Comparative studies might cover almost
the entire field of history didactics both in vertical and horizontal planes. Vertical
studies should be spatio-temporal. Horizontal studies should use comparative ana-
lysis of contemporary problems which might prove very valuable in the develop-
ment of history didactics. Among others, worthy of comparison are semantic fields
of the term ,history didactics” which in England, for example, does not occur as
such in contrast to the Netherlands where this term is quite satisfactorily defined.

An important object of horizontal comparison should be the teleology of history
didactics. Also, teaching objectives, methods, didactic means, history teachers’ edu-
cation, structure and function of parallel historical education may be grateful
subjects of comparative studies.

The author concludes that in fact there are a lot of materials in Poland which
allow us to carry out comparative studies on history didactics.

2T, Wiloch, Wprowadzenie do pedagogiki poréwnawczej, Warszawa 1970,
s. 85—124.



