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Pozwdalcie mi najpierw wydawac sie, zanim sig¢ stang!
Goethe

Uczen (...) jest w wieku historyjek bardziej, niz w wieku historii.
Debesse



Aleksander Pawlicki (ur. 1973) — nauczyciel historii oraz wiedzy o spoleczen-
stwie w warszawskim Prywatnym Zefiskim Gimnazjum i Liceum Plater-Zyberkow-
ny, wyr6zniony w I Edycji Nagrody Edukacyjnej Prezydenta Warszawy w kategorii
Najlepszy Nauczyciel Warszawski; nauczyciel dydaktyki na Migdzywydziatowych
Indywidualnych Studiach Humanistycznych na Uniwersytecie Warszawskim;
wspotautor podrecznika przeznaczonego dla uczniow zreformowanego liceum
Z demokracjg na ty, programdéw humanistycznego i wychowawczego realizowa-
nych w liceum Plater-Zyberkowny oraz autor scenariuszy lekcji z edukacji praw-
nej i obywatelskiej; organizator I Warszawskiego Konkursu Debat Oksfordzkich;
redaktor oraz wspolpracownik licznych czasopism o tematyce spolecznej i histo-
rycznej; autor 1 wspolautor kilku ksigzek, a takze licznych artykutow prasowych.
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1. Zatozenia ogolne programu

1.1. Wizerunek dziecka na drugim etapie edukacyjnym

Kazda proba opisania dziecka, z ktorym spotykamy si¢ na drugim etapie edu-
kacyjnym, w klasach IV-VI szkoly podstawowej, grzeszy¢ musi uogllnieniem.
Pewna nietrafnoS¢ sadu jest zwykla cecha kazdego uogolnienia, ale w naszym przy-
padku to zjawisko jest jeszcze spotegowane.

Dzieje sie tak dlatego, ze — po pierwsze — miedzy 10. a 12. rokiem zycia wyraz-
nie zaznacza si¢ zroznicowanie rozwojowe dziewczynek i chtopcow. Nalezatoby
zatem moOwic nie o uczacym si¢ dziecku, ale osobno o uczniu i o uczennicy.

Po drugie zmiany, ktore w tym czasie dokonuja si¢ w dziecku, sa nie tylko plcio-
wo, ale i osobniczo zr6znicowane. Uwaza si¢ bowiem, ze w interesujacy nas okres
rozwojowy, zwany pubertas (fac. podrastanie), mozna wej$¢ nawet z pigcioletnim
odchyleniem od termindéw przewidywanych przez statystyki i nie bedzie to niczym
niewlasciwym. Innymi stowy, zachowania i sposob myslenia charakterystyczne dla
podrostka u jednych moga wystapi€ z poczatkiem V klasy, u innych za$ dopiero
pod koniec gimnazjum.

Po trzecie wreszcie, charakterystyczne dla naszych czasow jest przyspieszenie
rozwoju, wystepujace powszechnie, ale — jak si¢ wydaje — co do tempa rdozne dla
roznych Srodowisk spolecznych. Warunkowane jest ono bowiem calym zestawem
czynnikow: od sposobu odzywiania si¢ poczawszy, a na dostepnosci rozmaitych, in-
telektualnie pobudzajacych bodzcow skonczywszy.

Mozna zatem rzec, ze zwykle (a przy tym zawsze pozostajace po czesci niezreali-
zowanym postulatem) wyzwanie pedagogiczne, jakim jest indywidualizacja procesu
nauczania, moze si¢ okaza¢ na drugim etapie edukacyjnym niezwykle istotne. Dzieje
si¢ tak rOwniez dlatego, ze wlasnie wtedy ksztattuje si¢ aprobujacy lub niechetny sto-
sunek do szkoly w ogoéle, a do przedmiotow szkolnych — po raz pierwszy wyraznie
zroznicowanych — w szczegOlnosci. Trudno zatem przeceni¢ wage dobrze ukierunko-
wanego i dopasowanego do jednostkowej osobowosci procesu uczenia si¢—nauczania.



Swiadomi charakteryzowanych powyzej niebezpieczenstw, powazmy si¢ jednak
na skrotowy opis przemiany dziecka w klasach IV-VI szkoly podstawowej. Ta —
z pewnoscia nie doS¢ subtelna — wizja jest tym bardziej konieczna, ze odwolywano
sie do niej, dobierajac tak a nie inaczej treSci programu nauczania, przy czym na-
lezy zastrzec, ze program skonstruowano ostatecznie tak, aby wzglednie elastycz-
nie dopasowywal si¢ do potrzeb ucznia—uczennicy i specyfiki zespotu klasowego.
Trzeba przy tym wyraznie podkresSlic, ze niniejsze uwagi nie moga zastapic syste-
matycznego opisu ucznia—uczennicy na drugim etapie edukacyjnym, oferowanego
przez rozmaite opracowania z dziedziny psychologii i pedagogiki; nasz ,,wizeru-
nek” — powtOrzmy raz jeszcze — wskazuje po prostu najwazniejsze tendencje roz-
wojowe, ktorych wystepowanie wzieto pod uwage przy pisaniu programu.

Wydaje si¢, ze w nierozstrzygalnym sporze o to, czy natura, czy tez kultura bar-
dziej oddziatuje na rozw0j cztowieka, pragmatyka szkolna z jasnych wzgledow kia-
dzie nacisk na uwarunkowania kulturowe. OczywiScie, nie mozna przeoczy¢ burz-
liwych zmian biologicznych, ale kluczowym dla nas poj¢ciem pozostanie socjaliza-
cja. Skoro zatem kolejne fazy rozwojowe sa w znacznym stopniu wyznaczane przez
doswiadczenia nabywane w toku interakcji spolecznych przyjmijmy jako rame opi-
su koncepcje zZyciowych przelomow spoltecznych. W praktyce wazne sg dla nas prze-
fomy okresSlone we wspoliczesnej psychologii jako pigty 1 sz0sty.

Piaty przelom spoteczny polega na tym, ze ,,dzieciom — podczas nauczania po-
szczegllnych przedmiotow szkolnych — proponuje si¢ w miare uporzadkowany
obraz rzeczywistosci. Mozna sobie wyobrazi¢, ze na doS¢ chaotyczna reprezenta-
cje poznawcza rzeczywistosci, jakg dotad posiadato dziecko, naktadane sg ramy
pojec¢ abstrakcyjnych, umozliwiajacych klasyfikowanie ro§lin, zwierzat, substancji
chemicznych, utwordw literackich itd. Dziecko w szkole nie tylko zdobywa nowa
wiedzg, ale przede wszystkim uczy si¢ jej porzadkowania wedlug okreslonych
zasad, nie tylko ze wzgledu na widoczne cechy rzeczy, ale takze ze wzgledu
na wlaSciwosci nieobserwowalne, zwigzki przyczynowo-skutkowe, logiczne regu-
1ty nadrzednosci—podrzednosci itd. Zapoznanie si¢ z tymi nowymi mozliwoSciami
porzadkowania wiedzy pozwoli dziecku w przyszioSci samodzielnie rozbudowac
SW0ja reprezentacje poznawcza rzeczywistosci w sposob spojny i logiczny. Pozwo-
li takze samodzielnie wychodzi¢ ,,poza dostarczone informacje” (Stanistaw
Kowalik, Rozwdj spoteczny [w:] Psychologia rozwoju czlowieka, red. B. Harwas-
-Napierata i J. Trempata, t. 3, s. 85).

W trakcie drugiego etapu edukacyjnego nastepuje zatem, silnie wspierane
przez szkole, przejScie od operacji konkretnych do coraz bardziej zaawansowane-



go myslenia abstrakcyjnego. Co prawda Jean Piaget sadzil, ze owa umiejetnos¢
staje si¢ dostgpna dzieciom dopiero po 12. roku zycia, ale wigkszo$¢ wspotcze-
snych badaczy uznaje, ze proponowane przez Francuza nastepstwo zmian (w swej
istocie poprawne) zaklada jednak bardzo powolny rozwdj i, jesli chodzi o szybko§¢
przeksztalcen, wizja badacza jest zbyt pesymistyczna. Przypomnijmy, ze na etapie,
ktory piagetySci zwa stadium operacji formalnych, wraz ze zdolnoScia abstrahowa-
nia pojawiaja si¢ takze zdolnoSci formulowania hipotez, logicznej kategoryzacji
przedmiotdw, dedukowania oraz konstruowania teorii.

Z postepami abstrahowania wigze si¢ rOwniez decentracja. W klasycznym ujeciu
decentracja poznawcza polega na uwzglednianiu przez dziecko wielu cech przed-
miotu réwnoczesnie, w ich wzajemnym oddziatywaniu, a takze na dostrzezeniu roz-
maitoSci mozliwych perspektyw spolecznych, z ktorych przedmiot obserwujemy.

Pojecie decentracji rozszerza si¢ wspolczesnie takze na relacje spoteczne. De-
centracja interpersonalna oznacza rozszerzenie umiejetnosci zrozumienia u dziec-
ka zachowan innych ludzi, ich emocji i potrzeb, oznacza wigc otwarcie nowej per-
spektywy takze dla rozwoju moralnego. Dzieje si¢ tak tym bardziej, ze decentracji
interpersonalnej towarzyszy (a Srodowisko szkolne jest tu szczegdlnie uprzywilejo-
wanym miejscem) zwiekszenie intensywnosci spotecznych interakcji w grupie ro-
wiesniczej, a zarazem ich nowa jakoS¢, o czym bedzie jeszcze mowa.

Wrazliwos$¢ moralna podrostka ujawnia si¢ nie tylko w zalazkowej autonomii mo-
ralnej, ktora polega na zdolnosci do zachowan moralnych niezaleznych od nakazow
doroslych i od lgku przed kara, ale przede wszystkim — to istotne dla programu hu-
manistycznego w szkole — w zdolnosci do wydawania sadéw w dziedzinie moralno-
Sci. Krotko rzecz biorge: dziecko pod koniec szkoly podstawowej juz filozofuje.

Mozna zatem uznac, ze definicja socjalizacji, jaka datl Talcott Parsons, staje si¢
prawdziwa wlasnie w odniesieniu do interesujacego nas okresu. ,,Socjalizacj¢ — pi-
sze Parsons w pracy Struktura spoteczna i osobowos¢ (Warszawa 1969) — mozna
uwazac za wyrabianie w jednostce poczucia obowigzku i umiejetnosci koniecznych
do pelnienia w przysztoSci ro0l dorostych”. Dos¢ powszechnie zwraca si¢ uwage
na postepy dwunastolatkow w dziedzinie, ktora zwyklo si¢ coraz czeSciej nazywac
inteligencjg spoteczng. Pozwala ona na trafne rozpoznawanie sytuacji spotecz-
nych, w ktorych dziecko si¢ znalazto, i wybor wtasciwego dla danych okolicznosci
modelu zachowania. Sytuacja spofeczna zobowigzuje, a nasz wychowanek dostrze-
ga to i jest w stanie si¢ dostosowac.

Roéwnoczes$nie mozna zacza€ juz rozpatrywac zachowania dziecka w perspek-
tywie jego przysztosci (jak sugeruje w swej definicji Parsons), poniewaz wchodzi



ono dynamicznie w okres ksztaltowania roli plciowej (o czym nizej), a takze roz-
poczyna socjalizacj¢ ekonomiczng i polityczna. W kwestiach finansowych moze-
my oczekiwac od naszego wychowanka coraz lepszej znajomosci zasad, ktore rzadza
wymiang towarowo-pieni¢zna, a takze orientacji w Swiecie profesji i rol przypisa-
nych rozmaitym zawodom. Inaczej rzecz si¢ ma z wchodzeniem w Swiat poje€ po-
litycznych. Wydaje sig, ze nalezy tu postepowac ze Swiadomoscia, ze ten akurat
wymiar zycia publicznego zwykle okazuje si¢ interesujacy dopiero dla czternasto-
latkow. Uwaga ta jest istotna zwtaszcza w sytuacji, gdy przychodzi nam rozstrzy-
gac o zakresie i formach na przykiad wychowania patriotycznego na drugim eta-
pie edukacyjnym.

Podsumowujac ten fragment rozwazan, wypada powiedziec, ze nie bedzie za-
pewne nadmiernie ryzykowne oczekiwac od ucznia—uczennicy w wieku 10-12 lat
coraz bardziej udanej autorefleksji. Umozliwia ja wpisany w nature piatego prze-
fomu zyciowego dystans, z jakiego cztowiek moze na siebie spojrze¢. W sposob
szczegOlny dotyczy to zycia emocjonalnego i umiejetnej identyfikacji wiasnych
uczu¢. Owa identyfikacja staje si¢ dla naszego wychowanka coraz pilniejsza po-
trzebg. Tym wazniejsza jest tu rola ksztalcenia humanistycznego, ze kultura maso-
wa na taka identyfikacje w zasadzie nie pozwala, trywializujac kazda emocj¢ czy
uczucie. Mozemy Smialo powiedziec, ze juz nad dwunastolatkiem, z zachowaniem
proporcji, wisi groza kunderowskiego pytania — ,,czy bedziesz wiedziat, co przezy-
tes?”. Przypomnijmy, ze Kundera dowodzi, iz jezyk, ktorego dostarcza nam wspoi-
czesna kultura symboliczna, nie pozwala na wypowiedzenie siebie w catym bogac-
twie dostgpnych nam przezyC. Jest rzeczg szkoly dostarczyé — poprzez inicjacje
w kulture wysoka — takiego jezyka, ktory wyswobodzi dziecko.

Kiedy mowimy o zyciu emocjonalnym, nie mozemy nie poruszy¢ szczegOlnie
waznej problematyki zwigzanej z plcia i erotyka. Z wkroczeniem w czas zaintere-
sowania sferg intymng wigze si¢ wtasnie to, co psychologia rozwojowa nazywa szo-
stym przelomem zyciowym. Oczywista jest tu determinacja biologiczna, ktdra spra-
wia, ze kwestie seksualne dotyczg raczej szostoklasistow niz czwartoklasistow i ra-
czej dziewczynek niz chtopcow. Warto jednak pamietac o istotnym kontekscie kul-
turowym, jakim jest wszechobecnoS§¢ treSci o seksualnym brzmieniu w mediach
masowych. Skutkiem tego zycie seksualne fatwo moze sta¢ si¢ jednym z central-
nych tematOw dzieciecej umysiowosci niezaleznie od aktywnoSci hormondw.
Zwlaszcza ze zwykle najpierw kocha si¢ mySl o kochaniu, zanim obdarzy si¢ uczu-
ciem kogo$ konkretnego, a i owe pierwsze milosci zwykle przebiegaja na ptasz-
czyznie tzw. personifikacji imaginacyjnej, gdzie przedmiot pozadania jest raczej



wyobrazony niz rzeczywisty. Tak nalezy postrzega¢ kult idoli popkultury, ale tez
warto pamiegtac, ze otwiera si¢ tu przestrzen dla promowania bardziej ambitnych
WZOICOW.

Nie ma tu miejsca na doktadny opis przemian zwigzanych z wyjSciem z okresu
poprzedzajacego dojrzewanie plciowe, tym bardziej ze trzeba by prowadzi¢ rowno-
legle, ale odrgbnie charakterystyke chtopcow i dziewczat. Warto jednak zwrdcié
uwage na kilka problemow, ktorych nie powinien przeoczy¢ zaden nauczyciel.

Po pierwsze, dojrzewanie piciowe wywotuje u dziecka sprzeczne emocje. Z jed-
nej strony dotyka je stres zwigzany z przemiana zewnetrzna. Cialo zawstydza
i sktania do pytan o tozsamos¢; dziecko dostrzega, ze staje si¢ kim$ innym, i nie
jest pewne, czy w tej nowej roli zostanie zaakceptowane przez najblizszych. Tym
bardziej ze na przyktad wzrost piersi spotyka si¢ nie tylko z dosadnymi komenta-
rzami kolegdw, ale i mimowolnym pietnowaniem ze strony nauczycieli, co ujawnia
si¢ w komentarzach typu: ,,Panna, taka dorosta, moglaby si¢ wigcej nauka zajmo-
I”. Z drugiej jednak strony tworzace si¢ po raz pierwszy wsrod dwunastolat-
kow grupy réznoplciowe daja rozmaite satysfakcje zwigzane np. z sukcesem towa-
rzyskim, adoracja ze strony kolegow itp.

Po drugie tendencjom do tworzenia grup dziewczgco-chtopigcych towarzyszy
sktonnos¢ do antagonistycznego widzenia pici. Bardzo czesto wigze sie to z stereo-
typowym postrzeganiem uzdolnien i ostabieniem w zwigzku z tym motywacji. Dla
nauczyciela historii i spoleczenstwa niebezpieczne moze by¢ na przyktad przeko-
nanie, ze przedmioty humanistyczne s3 raczej domeng dziewczat niz chlopcow
(notabene, sami nauczyciele czesto nieSwiadomie powielaja ten przesad chocby
podczas oceniania preferujacego prace dziewczat, nawet jesli prace chtopcoOw ma-
ja podobng wartos¢).

Trzeba tez podkresli¢, ze antagonizm grup plciowych czesto wymaga od na-
uczyciela roznicowania zadaf. Szybciej dojrzewajace dziewczeta z jednej strony
demotywuja chtopcow, lepiej radzac sobie z pewnymi typami zadan, z drugiej za$
bywaja demotywowane przez to, ze grupy chtopcOw nieraz wytwarzajg w klasie at-
mosfere niesprzyjajaca uczeniu sie, na przyktad kpiac sobie z , kujonek”. Dobra-
nie zadan tak, by kazdy mogt odnieS¢ sukces, bedzie tu kluczowe.

Przy tej okazji nalezy wspomniec o szczegdlnej roli szkoly w odtwarzaniu trady-
cyjnych zachowan kobiecych i meskich. W interesujacym nas okresie dzieci przyj-
mowac beda wszystkie wskazowki dotyczace wlaSciwego modelu postepowania
szczegOlnie chetnie. Trzeba zatem wystrzegac si¢ stereotypizacji podczas naucza-
nia o zyciu w spoteczenstwie, a w programie historii akcentowac takze udziat ko-
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biet, inaczej bowiem dziewczeta pozostang swoisScie ,,bezdomne”. W programie
jest to realizowane m. in. przez tematyke lekcji (np. 7-godzinny modut ,,Kobiety
i mezczyzni”) oraz na poziomie narracji przez dwuglos dwojga bohaterow-prze-
wodnikow oprowadzajacych ucznidw—uczennice po historii.

Po trzecie, burza hormonalna skutkuje gtebokimi wahaniami emocjonalnymi,
a co za tym idzie zmiennoScia motywacji 1 wartoSciowan przyjmowanych przez
ucznidw oraz wzrostem agresji. Mozna zaryzykowac teze, ze dla niektorych jedno-
stek, a takze zespotow klasowych u konica drugiego etapu edukacyjnego zaspoko-
jenie potrzeb emocjonalnych jest znacznie wazniejsze niz zaspokojenie potrzeb
poznawczych. Jest to konstatacja bardzo wazna, zwtaszcza ze perspektywa spraw-
dzianu pod koniec szkoly podstawowej kaze niekiedy nauczycielowi kiaS¢ nacisk
raczej na przekazywanie wiedzy niz na troskliwa obecno$¢. Tymczasem bez tej
ostatniej reszta wysitkow moze spetznac na niczym. Inng konsekwencja powyzsze-
go spostrzezenia jest dopracowanie si¢ takich form oceniania, aby okresowe nie-
powodzenia nie doprowadzily do trwalego zniechecenia do przedmiotu.

Chociaz kluczowa role w zaspokojeniu opisanych potrzeb odgrywa postawa
konkretnego nauczyciela, to program nauczania moze wychodzi¢ im naprzeciw,
probujac uwzgledni¢ charakteryzowane tu zawirowania okresu podrastania.
Na koniec tej czeSci przypomnijmy, ze niekiedy niepokoje o podtozu hormonal-
nym wystepuja dopiero w gimnazjum. PoSwigcamy im tutaj tyle miejsca dlatego, ze
niejednokrotnie pojedynczy uczniowie, ktorzy weszli jako pierwsi w okres dojrze-
wania, nadaja ton grupie, a rownoczesnie kultura masowa przyspiesza i wzmacnia
procesy przemian tego okresu.

Na marginesie uwagi o doborze zroznicowanych zadan warto przywota¢ kwe-
sti¢ wcale nie marginalng, cho¢ na pozdr zwigzana z nauczaniem w ogole, a nie tyl-
ko z nauczaniem specyficznym dla dzieci w wieku 10-12 lat. Wedlug chetnie przyj-
mowanego i szeroko popularyzowanego pomystu Howarda Gardnera, podparte-
go zreszta rzetelnymi dowodami dostarczonymi przez neurofizjologéw, mozna
mowi¢ o réznych formach inteligencji. Koncepcja ta koresponduje z rozrdznie-
niem kilku podstawowych stylow uczenia sie. Trzeba powiedziec, ze tradycyjne na-
uczanie w polskiej szkole preferuje wyraznie uczniow o inteligencji logiczno-ma-
tematycznej, dobrze radzacych sobie z mySleniem analitycznym i sprawnie ucza-
cych sie dzigki wykonywaniu operacji intelektualnych na materiale. Natomiast
dzieci o rozwinietej inteligencji motorycznej i kinestetycznym stylu uczenia si¢
w praktyce uznane zostaja za niezdolne. Tworzenie warunkéw do pracy dla takich
dzieci jest tym istotniejsze, ze beda one sprzyjac takze dzieciom nadpobudliwym.
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Wspominamy za$ o tych sprawach w kontekscie nauczania podczas drugiego eta-
pu edukacyjnego dlatego, ze wedlug cytowanego czesto powiedzenia Stanleya
Halla ,,nigdy reka nie znajduje sie blizej mozgu” niz u podrostka. Wprowadzenie
zatem elementOw uczenia si¢—nauczania poprzez czynnosci ruchowo-manipulacyj-
ne bedzie korzystne i dobrze przyjete przez wszystkie dzieci, nie tylko te preferu-
jace taka wlasSnie strategi¢ zapamigtywania i rozumienia. I tu program podsuwa
gotowe rozwigzania — propozycje korelacji lekcji historii i spoteczefistwa z zajecia-
mi z plastyki czy techniki (Dziat VII ,,Pigkno”, Dziat XIV ,,Wynalazczo$¢” i Mo-
dut ,,Informacja”).

Taka wizja dziecka uczeszczajacego na zajecia historii i spoleczefistwa w szkole
podstawowej legta u podstaw niniejszego programu. Stad tez nieco prowokacyjnie
dobrane motto, wzi¢te z pracy Maurice’a Debesse’a Etapy wychowania (Warszawa
1996). Powiedzenie: , historyjki raczej, niz historia” nie oznacza wcale lekcewaze-
nia naszej czcigodnej dziedziny nauki, ale wskazuje, ze dla autora programu kie-
rowanego do podrostkdw punktem odniesienia muszg by¢ oni sami, nie za$ aka-
demicka struktura wiedzy naukowej. I cho¢ wiemy, Ze dzieje niejednokrotnie
skompromitowaly maksyme Cycerona ,,Historia nauczycielka zycia”, jednak dla
dwunastolatkow moze si¢ ona okaza¢ prawdziwa, zwlaszcza za$ wtedy, gdy nauczy-
cielkg historii zostanie samo zycie.

1.2. Koncept

Najkrocej rzecz ujmujac, program opiera sie¢ na pomysle sformutowania kilku-
nastu zasadniczych dla dziecka w wieku 10-12 lat kwestii o charakterze psycholo-
giczno-spolecznym i ukazania ich w perspektywie historycznej, poprzez budowanie
biografii dwojga gtownych bohaterdéw podrecznika, czyli bliznigt — Malgosi i Jasia.

1.3. Inspiracje
Program inspirowany jest trzema ideami: po pierwsze, przyjeciem, ze nie ma

jednego uprzywilejowanego wzorca fabularyzacji w historii; po drugie, uznaniem,
ze opowiadanie jest uprzywilejowana forma rozumienia Swiata; po trzecie, wiara,
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ze mozna skutecznie uczy¢ mySlenia i ksztatci¢ osobowos¢ autorefleksyjng. Wyja-
Snijmy pokrotce te idee.

Narratywistyczna teoria historii ujawnia, zwlaszcza w pracach Haydena Whi-
te’a (np. Poetyka pisarstwa historycznego, Krakow 2000), ze tradycyjna forma nar-
racji historycznej — wywodzgca si¢ z wzorca pozytywistycznego — nie moze sobie
roSci¢ prawa do wytacznoSci. Forme literackg mozna zatem wybrad, kierujac si¢
odpowiednioscig. O ile, by¢ moze, dla opowiesci o przeksztalceniach gospodar-
czych doby rewolucji przemysiowej bedzie si¢ dobrze nadawata — pozornie oschta
1 zdystansowana — narracja tradycyjna, o tyle dla szkicu dziejow spoleczno-kultu-
rowych co najmniej rOwnie pociagajace wydaja si¢ formy blizsze beletrystyce.
Swiadomos¢ owych procedur fabularyzacyjnych, ktorym poddaje si¢ zestaw fak-
tow historycznych, towarzyszaca ukiadaniu tych faktow w sensowna catos¢, powin-
na by¢ udzialem autora, cho¢ nierzadko umyka jego uwadze. Tymczasem brak tej
Swiadomosci oznacza, ze dziejopis nie dostrzega granic historycznego poznania
1 nie widzi, jak bardzo bezbronne sa dane z przeszioSci wobec takich czy innych
(np. ideologicznych) zapedow historyka. Rdwnocze$nie Swiadomo$¢ owa powinna
pomo&c w doborze wzorca fabularyzacji wlaSciwego dla wyobrazonego odbiorcy.
Jak stusznie wskazuje psycholog spoteczny Jerzy Trzebinski: ,,Gdy nagle zmieni si¢
schemat narracyjny interpretujacy strumien zdarzen i zmieni si¢ tym samym histo-
ria porzadkujaca ich sens, te same fakty doSwiadczane sa inaczej — stajg si¢ bo-
wiem skfadnikami innej historii. Niektore straca na znaczeniu, inne wcze$niej nie-
zauwazane, zostang odkryte i odebrane jako najwazniejsze” (Narracyjne konstru-
owanie rzeczywistosci [w:] Narracja jako sposob rozumienia swiata, red. J. Trzebin-
ski, Gdansk 2002, s. 27). Skoro tak, to przeniesienie (upraszczajace, oczywiscie)
wzorcOdw narracyjnych wtaSciwych uniwersytetowi do podrecznika szkolnego, co
w praktyce si¢ czyni, prezentuje jako najwazniejsze te elementy procesu historycz-
nego, ktdre w percepcji uczniowskiej wcale takimi nie sg i stad okazuja si¢ dla
dzieci nonsensownymi. Innymi stowy: w kat ida ,,romansowe” aspekty dziejow,
wszystko to, co zmystowe i konkretne, akcentuje si¢ natomiast abstrakcyjne sche-
maty interpretacyjne (cze¢sto skadinad nazywane bezkrytycznie prawami historii).

Tak dochodzimy do zastosowan narracji w praktyce szkolnej. Teoria narracji
ukazuje, jak blogostawione skutki przynosi w procesie nauczania—uczenia si¢ od-
wotanie do wiedzy osobistej ucznia, do jego wtasnych wyjasnien, do naturalnego
poznawania rzeczywistosci.

W wypowiedzi dziecka cytowanej przez Roberta Fishera w jednej z jego prac
(o ksigzkach tych ponizej) czytamy: ,,Lubi¢ szkolg, bo nie trzeba tam myslec.
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Wszystko sami ci powiedza”. RzeczywiScie, tradycyjna narracja nie wymaga
od ucznia myslenia, gorzej jeszcze: kazda proba aktywowania przez ucznia wiasnej
wiedzy — moralnej, socjologicznej czy psychologicznej — jest przeszkoda w spraw-
nym przekazaniu ustalonego schematu interpretacyjnego. ,,ZwrOcenie uwagi
na koniecznoS¢ sprzyjania mentalnemu oswojeniu, »uprywatnieniu« wiedzy w ce-
lu spajania znaczen osobistych i publicznych przez odwotywanie si¢ do procedur
narracyjnych [tu: opowiadaniowych] — pisze Dorota Klus-Stanska — ma istotne
konsekwencje praktyczne. Naktada bowiem na szkole obowiazek zapewnienia ta-
kich warunkéw uczenia si¢ [...], by tworzenie historii i syntaktyka narracyjna [tu:
wlasciwa opowiadaniu] znalazly w nim petnoprawne miejsce obok logicznej anali-
zy poje¢ naukowych” (Narracje w szkole [w:] Narracja jako sposob rozumienia Swia-
ta, red. J. Trzebinski, Gdansk 2002, s. 195).

Trudno nie dostrzec, jak blisko jesteSmy tutaj wskazowek Piageta dotyczacych
efektywnego nauczania. To, co francuski pedagog nazywa asymilacja, polega wila-
Snie na ,,podiaczaniu” nowych doSwiadczen do tych, ktore juz sa przez dziecko
oswojone. Asymilacji towarzyszy akomodacja, czyli tworzenie nowego schematu
poznawczego na bazie starego dzigki nowym wiadomosciom, przy czym sprawg za-
sadnicza jest rownowaga nowego i starego, ktorej osiggnieciu znakomicie stuzy
szerokie zastosowanie narracji w praktyce szkolne;j.

O zaletach narracji fabularnej w szkole Klus-Stanska pisze: ,,Opowiadana hi-
storia moze pelni¢ wielorakie funkcje. Przede wszystkim utatwia mentalne ogar-
nianie treSci opracowywanych w szkole [...]. Sprzyja tez pojawieniu si¢ u ucznia po-
czucia kontroli poznawczej, polegajacej na przekonaniu, ze opanowywane tresci
sa »poznawalne« (mozliwe do nauczenia), gdyz historie nadaja im wymiar bardziej
realny, ludzki, swojski. [...] Narracja sprzyja takze mySleniu twérczemu, uelastycz-
nia bowiem opowiadane pojecia i tworzy nowe perspektywy interpretacyjne”.

Uczen, §ledzac przygody swoich réwiesnikow (a takie jest, o czym dalej, zato-
zenie programu), odnajduje histori¢ nie jako gotowy material do przyswojenia,
lecz jako material odkrywany, a przy tym odkrywczy, bo rzucajacy Swiatto
na wspotczesnos¢. Moze tez stac si¢ Swiadkiem doznan odkrywcy — poznaje emo-
cje pracujacego historyka i, by¢ moze, zaczyna rozumiec przyczyne jego zawodo-
wej pasji.

Bohaterowie opowiesci kieruja si¢ w swych wyborach wartoSciami, a takze od-
czytuja wartoSci, ktorymi kierowali si¢ bohaterowie historyczni. Ta personalizacja
moralnoSci ulatwia wprowadzenie watkow wychowawczych i budowanie wzorcow
zachowan wlasciwych rozmaitym sytuacjom.
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Ponadto wydaje sie¢ dos¢ prawdopodobne utozsamienie si¢ ucznia z postaciami.
Angazuje go to emocjonalnie i dodatkowo motywuje do poznawania kolejnych
lekcji.

Kolejna zaletg jest szansa na przygladanie si¢ mySleniu w jego toku, temu, jak
bohaterowie opowiesci dokonujg analizy sytuacji czy zjawisk. Takze dialog prowa-
dzony przez nich pozwala wyrazZnie zaakcentowaé zwiazki migdzy faktami oraz
ukaza¢ procedure wyjasniania wydarzen.

Trzecim zalozeniem ideowym programu, jest przekonanie, ze inteligencje moz-
na doskonali¢. Chodzi o to, aby rozwing¢ u uczniow sktonnosé do refleksji nad so-
ba samym i swoja pracg w szkole oraz — ewentualnie — podsuna¢ im rozmaite stra-
tegie uczenia si¢. Zblizymy si¢ do tego celu, zachecajac dzieci do dyskusji oraz
do konstruowania wlasnych narracji opisujacych jaki§ fragment rzeczywistoSci
spotecznej. Za przewodnika stuzy¢ tu moze Matthew Lipman i jego program Filo-
zofia dla dzieci (Warszawa 1997), wprowadzony do niektdrych szkdt w naszym kra-
ju. Wazng inspiracj¢ w tej materii autor programu zawdzi¢cza rOwniez Robertowi
Fisherowi i jego ksiazkom: Uczymy jak mysle¢ (Warszawa 1999) oraz Uczymy jak
sie uczy¢ (Warszawa 1999). Warto przy okazji napomknaé takze o Robercie J.
Sternbergu (np. R. J. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci myslenia,
Gdansk 2003), do ktorego koncepcji i wizji Fisher si¢ zresztg odwoluje.

Wszystkie przywotane powyzej prace staraja si¢ odpowiedzie¢ na niezwykle
istotne zapotrzebowanie, ktore pojawia si¢ nie tylko w polskiej szkole. Fisher pi-
sze: ,,Wigkszo§¢ szkOt ma w swoich programach ksztaitowanie umiejetnoSci mysle-
nia ucznidw, ale znacznie mniej ma jasny poglad, jak to robi¢” (Uczymy jak myslec,
s. 12). W praktyce wigec okazujemy si¢ zwolennikami pogladu wiasciwego tzw. psy-
chologii humanistycznej, ze mianowicie rozcztonkowanie procesu mySlenia
na procedury, ktorych mozna nauczac, jest nieuzasadnione, a uczenie si¢ myslenia
dokonuje si¢ mimowolnie w toku zwyktych oddzialywan wychowawczych i dydak-
tycznych.

W programie proponuje si¢ metody postepowania i tresci, ktore sprzyjaja na-
uczycielowi chcacemu zanalizowac proces refleksji u dzieci oraz pragnacemu pro-
ces Ow w jakims$ stopniu ksztattowac.
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1.4. Charakterystyczne cechy programu

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna powiedziec, ze trzy scharak-
teryzowane powyzej idee skutkuja dwoma spostrzezeniami. Po pierwsze, wiedza
o spoleczenstwie i refleksja moralno-filozoficzna sa w programie w pewnym sen-
sie pierwotne wobec materiatu historycznego. Po drugie, program eksponuje oso-
be ucznia, ktory zastanawia si¢ nad sobg, nad otaczajacym go krajobrazem kultu-
rowym w jego zmiennosci i trwaloSci oraz nad swoim mySleniem i uczeniem sie.
Realizacja drugiego pomystu jest przy tym zalezna od urzeczywistnienia pierwsze-
go. Oznacza to konieczno$¢ wydobycia — zwykle niedocenianych — aspektow psy-
chologicznych i socjologicznych przedmiotu historia i spoteczefistwo, bez zanie-
dbania samej historii.

Takie roztozenie akcentOw wynika z przeSwiadczenia, ze program powinien wy-
chodzi¢ od tego, co konkretne, i dochodzi¢ do tego, co abstrakcyjne.

Mianowicie:

M od tego, co odnosi si¢ do ludzi i przedmiotow, do tego, co przynalezy do sfe-

ry idei 1 pojec;

M od tego, co bliskie przestrzennie, do tego, co dalekie przestrzennie;

M od tego, co wspolczesne, do tego, co dawne;

B od tego, co bardziej angazuje emocjonalnie, do tego, co angazuje mniej;

M od tego, co pojawia si¢ wezeSniej w rozwoju intelektualnym, do tego, co po-

jawia si¢ dopiero u konca drugiego etapu edukacyjnego.

Tak oto ma szanse zrealizowac si¢ prosba Mignon z Lat wedrowki i nauki Wil-
helma Meistra Goethego bedaca mottem programu: ,,chce wydawac si¢, zanim si¢
stang”. Historia jest bowiem na wtasciwym miejscu, gdy uwalnia wyobraznig¢ i stu-

zy przyszioSci.

1.5. Struktura programu

Program opiera si¢ na pomySle sformutowania kilkunastu zasadniczych dla
dziecka w wieku 10-12 lat kwestii o charakterze psychologiczno-spotecznym,
a nastepnie ukazania ich w perspektywie historycznej poprzez budowanie biografii
dwojga glownych bohaterow podrecznika. Pomyst ten jest realizowany w ramach
struktury, skfadajacej si¢ z cyklu 20 dziatow utozonych chronologicznie (od pra-
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dziejow do konca XX wieku), nastepujacej po nim serii przekrojowych moduiow
problemowych i dopelniajacego calo§¢ modulu zamykajacego.

Dwadziescia dzialow powstalo w ten sposdb, ze na chronologiczny kurs historii
zostaly nalozone zagadnienia z zakresu wiedzy o spoleczefistwie (np. paristwo). Te-
maty historyczne pogrupowano po trzy i kazda taka trojke poprzedzono lekcja
wprowadzajaca o charakterze spolecznym, a zakonczono lekcja powtdrzeniowa,
ktora — zaleznie od preferencji nauczyciela — moze przybrac charakter historycz-
ny, spoteczny lub historyczno-spoteczny.

Struktura pojedynczego dziatu chronologicznego

Dziat I — ,Czlowiek”

funkcja lekcji temat lekcji

wprowadzenie Czlowiek to brzmi dumnie

1. lekcja historii Jak czlowiek nauczylt sie wytwarzac narzedzia?
2. lekcja historii Jak czlowiek nauczyt sie produkowac zywnosc?
3. lekcja historii Jak czlowiek nauczyt sie pisac?

powtorzenie Pradzieje ludzkosci — powtorzenie

Jak wida¢ na powyzszym przykiadzie, lekcja wprowadzajaca jest okazja do po-
stawienia zasadniczych pytan o charakterze spolecznym (np. ,,Co nas odrdznia
od zwierzat?”, ,,By¢ czlowiekiem — to los czy zadanie?”). Jednocze$nie stuzy stwo-
rzeniu sytuacji problemowej i umozliwia dzieciom rozwazenie problemu z odwo-
taniem si¢ do wtasnych doSwiadczen. Na poziomie narracji kazda lekcja wprowa-
dzajaca (tj. na poczatku kazdego z 20 dziatéw) odnosi si¢ do jakiego§ wydarzenia,
w ktorym uczestniczy para bohateréw-przewodnikow. Sens tego wydarzenia (tak-
ze moralny) nie jest klarowny i wymaga namysltu, a warunki ku temu stwarza roz-
mowa w klasie.

W ciagu trzech kolejnych lekceji kazdego dzialu postawiony wstepnie problem
zostaje sprowadzony do zroznicowanego konkretu historycznego. Bohaterowie,
przenoszac si¢ w czasie, odnajduja historie, ktore rzucajg Swiatto na dziecigce dy-
lematy. Przy okazji odkrywaja rozmaitosS¢ zrodet informacji i ich specyfike. Dzieci
zdobywaja 1 uzupelniajg wiedze historyczng, a takze ksztalca nowe i rozwijaja
wczesniej nabyte umiejetnosci.

Lekcja zamykajaca kazdy dziat pozwala na syntez¢ materiatu faktograficznego
1 ogarniecie poznanych zjawisk lub procesow historycznych. Mozna ja Smiato po-
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prowadzi¢ zgodnie z nawykiem nauczyciela jako lekcje powtdrzeniowa. Niemniej
na potrzeby programu sformufowano alternatywna propozycje ,,Autoportretu”
(opisang dalej, w czeSci poswigconej strukturze przekrojowych moduléw proble-
mowych).

Po zakonczeniu dwudziestu 5-godzinnych dzialéw cyklu chronologicznego pro-
gram zaktada realizacje kilku 7-godzinnych przekrojowych modutéw problemo-
wych, ktorych doktadna liczba zalezy od dostepnego czasu w ramach siatki godzin
w VI klasie. Kazdy z modutow skiada sie z lekcji wprowadzajacej, pieciu tematow
historycznych i lekcji podsumowujace;.

Struktura pojedynczego przekrojowego modulu problemowego

Modut - ,,Kobiety i mezczyzni”

funkcja lekcji temat lekcji

wprowadzenie Czy ple¢ ma znaczenie?

1. lekcja historii Kobiety antyku

2. lekcja historii Damy i rycerze

3. lekcja historii Czarownice

4. lekcja historii Mitos¢ romantyczna

5. lekcja historii Emancypantki, feministki

podsumowanie wAutoportret”: Czy mozemy rozmawiac po ludzku o milosci?

Lekcja wprowadzajaca ma w przekrojowym module problemowym taki sam
charakter jak lekcje wprowadzajace w dziatach chronologicznych. Nast¢pnych
5 lekcji odpowiada kolejnym epokom historycznym: starozytnoSci, Sredniowieczu,
nowozytnosci (rozumianej wasko, do XVIII wieku), wiekowi XIX i wiekowi XX.
Lekcja podsumowujaca — w odrdznieniu od lekcji powtorzeniowych w dziatach
chronologicznych — ma charakter wyraznie spoleczny. Proponujemy dla niej for-
mule, nazwang na potrzeby programu ,,Autoportretem”.

»Autoportret” polega na wspolnym budowaniu przez dzieci swojego wizerun-
ku przy wykorzystaniu wiedzy zgromadzonej podczas szeSciu poprzedzajacych
lekcji. O ile punktem wyjScia byta narracja o bohaterach podrecznika, o tyle
punktem dojScia jest tworzenie wiasnych narracji uczniowskich, odwotujacych sie
do osobistego doswiadczenia. TresS¢ tych zaje¢ powinna by¢ roznicowana z uwagi
na kontekst lokalny i specyfike zespotu klasowego. Jesli nawet w programie zna-
lazly sie sugestie dotyczace kwestii, wokot ktorych moze obracac si¢ rozmowa
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w klasie, kwestii, ktore uczniowie komentuja w swych opowiesciach, to owe wska-
zO6wKki nie moga zastapi¢ sformutowania przez nauczyciela kluczowego problemu,
ktory ujawni sie¢ zapewne w toku zajec¢ z danego modutu i ktory bedzie wymagal,
aby to w jego wlasnie kontekscie dzieci dokonaly swych wycinkowych autocharak-
terystyk.

Istnieje okoliczno$¢, ktéra zacheca do poprowadzenia zajeé ,,autoportreto-
wych” wtasnie u kresu drugiego etapu edukacyjnego, po zakonczeniu kursu chro-
nologicznego. Otdz w miare jak wzbogacac si¢ bedzie wiedza uczniow i klarowaé
obraz caloSci dziejow, coraz czgSciej zajecia z cyklu ,,Autoportret” bedzie mozna
organizowa¢ wokot nastepujacych, stalych pytan:

® Co w moim pogladzie na jaka$ kwesti¢ (w moim zachowaniu, w moim oto-

czeniu) jest trwale i historycznie niezmienne, czyli o czym mozna powiedziec,
ze ,,wszyscy ludzie wszystkich epok tak robili”?

B Co jest odziedziczone po ktorejS z poprzednich epok, czyli od kiedy ludzie

tak a nie inaczej mysla czy postepuja?

m Co jest nowe i uksztattowane dopiero w naszych czasach, co bytoby w po-

przednich epokach niezrozumiate czy wprost nie do przyjecia?

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze w ,,Autoportret” wpisane jest pewne
,hiedokonczenie”, ,,niedopowiedzenie”. Stuzy ono realizacji bardzo waznego po-
stulatu formutowanego na przyktad przez Stanistawa Dylaka (Wprowadzenie
do konstruowania programow szkolnych, Warszawa 2000), ktory pisze: ,,Swoje re-
prezentacje szkoty, Swiata i szkoly w Swiecie wnosza do procesu ksztalcenia takze
uczniowie. Zdarza si¢, ze jezyk, jakim si¢ postuguja, jest pierwsza przyczyna ich
niepowodzen; niektorzy nauczyciele (...) moga nie liczy¢ si¢ z doswiadczeniami, ja-
kie dzieci przynosza ze soba do szkoly, z tym, ze Swiat dziecka jest odmienny, ze
kultura, w jakiej si¢ dotad obracato, jest takze inna. (...) Efektywne, czyli sprawne
i skuteczne nauczanie wymaga, aby w miar¢ mozliwo$ci minimalizowa¢ rozbiezno-
$ci migdzy (...) trzema reprezentacjami [psychicznymi rzeczywistosci] — nauczyciel-
ska, rodzicielska oraz uczniowska, przede wszystkim przez wzajemne poznanie
1 odniesienia do reprezentacji Swiatow kultury i wartosci. Wynikatby stad wazny
dla tworzenia szkolnych programow wniosek, ze obok Podstawy programowej,
najwazniejsze jest poznawanie sytuacji w danym Srodowisku szkolnym oraz jej
uwzglednienie (...) w programach nauczania”.

Inaczej niz to byto w innych programach, koncepcja ,,Autoportretu” daje mozli-
woS¢ wspoOttworzenia programu przez nauczyciela, sprawia, ze program jest otwarty
1 mozna go dopasowac do konkretnych potrzeb w danym zespole uczniowskim.
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Ostatnim elementem struktury jest 4-godzinny modul zamykajacy ,,Skad idzie-
my, dokad zmierzamy?”. Jest w nim miejsce na refleksje o historii jako przedmio-
cie badan, na charakterystyke warsztatu historyka, na klasyfikacje zrodet itd., czy-
li na to, co zwykle probuje si¢ przekazac czwartoklasistom na poczatku ich eduka-
cji historyczne;j. O ilez dojrzalej i skuteczniej sg w stanie wchiongc te porcje meto-
dologii uczniowie starsi o prawie 3 lata.

Tak ksztattuje sie struktura pozioma materiatu. Struktura pionowa natomiast
zaklada uprzywilejowanie zjawisk ze sfery spoteczno-kulturowej oraz ukazywania
przemian duchowych jako pierwotnych wobec przeksztalcen o charakterze go-
spodarczym i politycznym. Pozwala to na mocniejsze zaakcentowanie ludzkiego
wymiaru dziejow. Te dwie struktury stanowig osnowe dla szczegdlowych tredci
programu. W rozdziale dotyczacym materiatu nauczania poszczeg6lne tematy zo-
staly rozpisane na treSci historyczne i spoleczne.

Kryteria doboru materiatu historycznego s3 zatem nast¢pujace:

B zawartoS$¢ Podstawy programowe;j,

B funkcja ilustracyjna dla zagadnien spotecznych,

B mozliwoSci percepcyjne uczniow,

B potrzeby poznawcze uczniow,

B konieczno$¢ zachowania rGwnowagi migdzy zorientowaniem na ucznia a zo-

rientowaniem na przedmiot nauczania,

B konieczno$¢ zachowania rOwnowagi miedzy wiedzg potoczna, ,,zdroworoz-

sadkowa” a instytucjonalng i naukowa.

1.6. Typowe warunki realizacji programu

Program przeznaczony jest dla klas IV-VI szkdt podstawowych pracujacych
przede wszystkim wedtug obowiazujacej, minimalne;j siatki godzin (tacznie 4 godzi-
ny tygodniowo do rozdysponowania na 3 lata nauki). Jego wdrozenie nie wymaga
od szkoly specjalnych naktadow finansowych ani szczegolnego wyposazenia w Srod-
ki dydaktyczne, choc¢ jak zwykle elementem sprzyjajacym jest posiadanie pracowni
informatycznej oraz zasobnej w tradycyjne pomoce pracowni historycznej.

Zalozenia programu realizuje podrecznik oraz pakiet materialow dydaktycz-
nych. W ramach podrecznika znajduja si¢ opowiadania otwierajace poszczegolne
dzialy, a takze sfabularyzowane narracje historyczne.
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Z punktu widzenia wymagan stawianych nauczycielowi program moze by¢ z po-
wodzeniem realizowany zaroOwno przez historyka, jak i poloniste, pedagoga przy-
gotowanego w zakresie nauczania poczatkowego (zintegrowanego), a nawet przez
nauczyciela innej specjalnosci.

Wskazane bytoby, na ile to mozliwe, rozwijanie wspolpracy pomiedzy nauczycie-
lami poszczegOlnych przedmiotow. W programie znajduja si¢ liczne propozy-
cje wspolorganizowania lekcji z kolezankami i kolegami prowadzacymi zajecia z je-
zyka polskiego, techniki, sztuki, informatyki, a takze przyrody. Co siodmy dziat
(Dziat VII ,,Pigkno”, Dzial XIV ,,Wynalazczo$¢” i — po Dziale XX — Modut ,,Infor-
macja”) pozwala na korelacj¢ z innymi przedmiotami i wspoldzielenie z nimi godzin.

Niezaleznie od rozdysponowania godzin w obrebie trzech lat, mozna przyjac,
ze rozktad materialu nauczania w kolejnych klasach moze by¢ nastepujacy:

M na klase IV przypadaja dzialy I-VII,

M na klas¢ V — dzialy VIII-XIV,

M na klase VI - dzialy XV-XX, moduly problemowe oraz modut zamykajacy.

1.7. Specjalne warunki realizacji programu

Program mozna realizowa¢ z powodzeniem takze przy zwickszonym wymiarze
godzin (np. przy 5 lub 6 zamiast 4 godzinach tygodniowo w trzyletnim cyklu ksztal-
cenia). Najefektywniejsze bytoby — w zaleznosci od potrzeb nauczyciela i mozliwoSci
zespolu klasowego — przeznaczenie dodatkowego czasu albo na utrwalanie wiado-
moSci i czestsze ksztalcenie umiejetnosci w tzw. klasach stabszych, albo na rozsze-
rzanie treSci i podnoszenie kompetencji w zakresie wymagan ponadpodstawowych
w tzw. klasach zdolniejszych. Poradnik metodyczny zawiera propozycje rozktadu
materialu nauczania dostosowane do roznych wariantéw godzin w kazdym
z trzech kolejnych lat nauki, czyli na jedng, pottorej i dwie godziny lekcyjne tygo-
dniowo, zaréwno w klasie IV, jak i V czy VL.

Nauczyciel — w ramach adaptacji programu do potrzeb wychowawczych swojej
szkoty — moze takze zaproponowa¢ nowa problematyke, ktora chciatby poruszy¢
w klasie. W materiale nauczania zamieszczono przykiad modutu dodatkowego ja-
ko inspiracj¢ do tworzenia przez nauczycieli innych modutéow problemowych.
Innym sposobem wykorzystania takich modutow moga by¢ zajecia w ramach koi-
ka zainteresowan.
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Realizacje celow ksztalcacych moze wspiera¢ rozwinieta samorzadnoS¢
uczniowska i pozyskanie do wspotpracy rodzicow. Nie da si¢ przeceniC praktycz-
nych umiejetnoSci oraz duchowej i intelektualnej formacji, jakie daje samorzad
uczniowski.
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2. Cele ksztatcenia i wychowania

2.1. Zintegrowane cele ogolne

Zanim przystapimy do charakterystyki celow ogolnych, a nastepnie celow opera-
cyjnych programu, nalezy przywola¢ krytyki, z jakimi spotyka si¢ okreSlanie celow
nauczania. Pozwoli to spojrze¢ na przedstawione ponizej oczekiwania co do wiedzy,
postaw i umiejetnosci z odpowiedniej perspektywy.

Najpowazniejszym niebezpieczenistwem zbyt sztywnego okreSlania celow jest
niewypowiedziane (a cz¢sto nawet nieuswiadomione) przyjecie wyraznych granic,
w ktorych moze przebiega¢ rozwoj dziecka. Sklonni jesteSmy raczej zatrzymywac
ucznia przy tych granicach, niz wspiera¢ go w indywidualnym rozwoju, w ktorego
toku mogiby on przekracza¢ uSrednione wymagania w jednej dziedzinie, nawet
za cen¢ zaniedbania innej. Jest oczywiScie rzecza madroSci pedagoga rozwazyc,
czy w ostatecznym rozrachunku trzeba naktadac ograniczenia — na przykiad — na
intensywne zaangazowanie spoleczne, jesli traci na tym rozwoj w sferze intelektu-
alnej (albo na odwro6t), czy tez nie nalezy naktada¢ zadnych ograniczen. Niemniej
wyrazne okreSlanie celow moze z tego namystu zwolni¢ i doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktorej satysfakcjonowac nas bedzie co prawda potowiczna realizacja, ale za to
wszystkich poczynionych zatozen. Kompromisy mig¢dzy celami nie zawsze sa do-
brym pomystem.

Druga putapka ,,mySlenia wedle celow” to sktonnos$¢ do oceniania ich realizacji
wedlug przyjetych z gory kryteridw. Bardziej niz przemiany dokonujace si¢ w uczniu
interesuje nas wowczas mozliwos¢ przeegzaminowania go, aby stwierdzi¢, czy stan
jego wiedzy jest wystarczajacy. Jest to procedura tym bardziej niebezpieczna, ze ,,za-
chowania zewnetrzne i stany wewngtrzne nie zawsze sa ukladami jednoznacznego
przyporzadkowania” (S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania programow szkol-
nych, Warszawa 2000, s. 46), co oznacza prawdopodobiefistwo postawienia mylnej
diagnozy, zwlaszcza wobec charakteryzowanej powyzej niekoherencji psychicznych
reprezentacji rzeczywistosci u ucznia i nauczyciela.
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Powyzsze uwagi zmierzaja do nast¢pujacej konstatacji: cele sa (jeSli postuzyé
si¢ turystyczng metaforyka) raczej wytyczonym szlakiem niz géra do zdobycia —
okreslaja kierunek marszu, a nie punkt dojScia. Gory za$ kazdy uczen ma swoje...

Ogolne cele wynikaja z Podstawy programowej. Przypominamy ponizej te z nich,
na ktore ktadziemy szczegOlny nacisk w niniejszym programie. Ponadto jednak wska-
zujemy szereg innych jeszcze celow, nie dos¢ dobitnie albo nawet wcale niewymienia-
nych w dokumentach ministerialnych, a waznych dla naszego programu.

Zgodnie z Podstawa programowa cele nauczania w szkole podstawowej sa
m.in. nastgpujace (zapisujemy je w formie pozadanych zachowan ucznia).

Uczen:

W potrafi zaplanowac, zorganizowac i podjaé probe oceny wiasnej nauki,

B przyjmuje za swoja prace coraz wieksza odpowiedzialnosc,

| efektywnie wspoldziata w zespole,

B umiejetnie buduje wiezi migdzyludzkie,

W potrafi podejmowac decyzje indywidualnie i grupowe, odnoszac si¢ do przy-
jetych przez siebie (grupe) kryteridw,

B rozwigzuje problemy w sposdb tworczy,

M rozpoznaje wartoSci moralne i podejmuje proby ich zhierarchizowania,

B odwaznie i w sposOb przemySlany dokonuje wyborow o charakterze moralnym,

M samodzielnie ocenia zachowania swoje 1 innych, a takze przewiduje ich kon-
sekwencje,

B ma potrzebe duchowego doskonalenia sig,

B podejmuje zadania wymagajace systematycznego i dtuzszego wysitku intelek-
tualnego i fizycznego,

B ma poczucie tozsamosci kulturowej,

B ujmuje tresci historyczne w zwigzkach przyczynowo-skutkowych,

B krytycznie ocenia fakty i wydarzenia z przeszloSci i wspolczesne,

W potrafi stworzy¢ opowiadanie oparte na treSciach historycznych, z obrazo-
wym ujmowaniem epizodow, postaci i scenek historycznych,

B umieszcza wydarzenia w przedzialach czasowych,

B oblicza uplyw czasu migdzy wydarzeniami,

W lokalizuje czasowo-przestrzennie wydarzenia z wykorzystaniem osi czasu,
planu, mapy, wykresow i tabel,

W dostrzega zwiazki terazniejszoSci z przeszloScig oraz cigglos¢ rozwoju kultu-
ralnego i cywilizacyjnego,
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B umiejetnie korzysta z roznorodnych Zrddet informacji historycznej,

M selekcjonuje, porzadkuje i przechowuje zgromadzone informacje,

B wykorzystuje zrodta historyczne przy rekonstrukeji przesztosci,

W dostrzega zjawiska zachodzace w Srodowisku lokalnym,

M poszukuje rozwigzan dla dostrzezonych probleméw z wykorzystaniem do-

stepnych Zrodet informacji.

Do powyzszej listy dodajemy ponadto kolejne cele, swoiste i istotne dla nasze-

g0 programu.

Uczen:

B umie pytac¢ — dokonuje analizy problemu,

B umie opowiada¢ — dokonuje syntezy problemu,

M hierarchizuje informacje,

M zna pulapki myslenia anachronicznego,

W postrzega czlowieka jako istote kulturowa,

M widzi konkretne zachowania ludzkie w ich zmiennoSci i niezmiennosSci,

M postrzega histori¢ jako zrodlo wiedzy o sobie,

M lubi czytac i ceni ksiazki jako Zrodlo wiedzy i rozrywki,

M jest cickawy Swiata,

M toleruje stan naukowej niepewnosci co do zaistnienia danego faktu lub procesu,

M jest sumienny.

Skoro na podstawie powyzej sformutowanych celow ogdlnych mozemy uzyskaé
pewien obraz dziecka opuszczajacego szkole podstawowa, nalezy na koniec na-
zwac profil etyczny wylaniajacy si¢ z powyzszych zatozen. Ma to swoje znaczenie,
jezeli szkota zdecyduje si¢ uczyni¢ program przedmiotu historia i spoteczefistwo
znaczacym elementem swojego programu wychowawczego.

Przy wszystkich poczynionych wczesSniej zastrzezeniach co do poziomu moral-
nego rozwoju podrostka mozemy przyjac, ze ideal wychowawczy, do ktorego zmie-
rza nauczyciel pracujacy z niniejszym programem, jest zbiezny z wzorem dobrego
obywatela Marii Ossowskiej. Przypomnijmy zatem, ze cechami ,,obywatela
w ustroju demokratycznym” wedtug Ossowskiej s3:

B che¢ samodoskonalenia sie,

B wewnetrzna samodyscyplina,

B otwarto$¢ umystu,

M szacunek dla postaw i potrzeb, ktorych on sam (obywatel) nie uznaje, a kto-

re nie sa zle,
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B odwaga cywilna,

B krytycyzm i intelektualna uczciwose,

M usilne przezwyciezanie powszechnej skfonnosci do egocentryzmu,

B ofiarno$¢ i zdolno$¢ do empatii,

W przestrzeganie regul fair play wobec kazdego przeciwnika, na jakimkolwiek
polu,

B wrazliwoS¢ na pigkno,

M poczucie humoru i zdolno$¢ do autoironii (Ossowska, 1993).

Gdyby za$ nalezalo sposr6d wymienionych wydoby¢ cnote naczelna, to bytaby
to cnota sprawiedliwoSci, rozumiana jako ,.trwata 1 nieustanna wola oddawania
kazdemu tego, do czego 0w jest uprawniony” (uprawniony jako wspotbrat-osoba
ludzka i jako wspotobywatel). Stusznie niegdy$ skonstatowal Jacek Woroniecki:
, Ustroj demokratyczny, jesli nie jest tylko demagogicznym frazesem, bedzie tylko
tam dobroczynny dla spoteczefistwa, gdzie rownorzednie z pewnym urobieniem
politycznym og6t obywateli bedzie przenikniony zyczliwoscia dla dobra wspdlne-
go, ktorg Skarga pigknie nazwal »cnota checi naprzeciw dobru pospolitemu«”.
(Woroniecki, 1999, t. 11, cz. 2, s. 84).

2.2. Cele operacyjne w sferze poznawczej

Uczen
po zajeciach z dziatlu I:
B umie wskazac cechy wyrozniajace cztowieka wsrdd innych gatunkow,
B postrzega czlowieka jako istote kulturowa,
B odroznia koczowniczy i osiadly tryb Zycia oraz zna warunki i konsekwencje
przyjecia trybu osiadlego,
M zna poczatki pisma i rozumie znaczenie tego wynalazku,
M rozumie, na czym polega znaczenie pracy w zyciu czlowieka;

po zajeciach z dziatu II:
M wskazuje cechy systemu demokratycznego na przyktadzie atenskim,
B wie, ze oprOcz demokracji istnieja inne formy rzadow,
B ma ogOlne wyobrazenie dnia z zycia Atefczyka,
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B rozumie pojecia ,filozofia”, ,,mitologia”,

M wyjasnia okreSlenie ,,cud Srédziemnomorski”,

M zna posta¢ Homera,

M zna najwazniejsze bostwa greckie i ich rzymskie odpowiedniki,

M rozumie pojecia ,,cesarz”, ,,prawo (rzymskie)”,

M zna postac Juliusza Cezara,

B rozumie znaczenie j¢zyka uniwersalnego na przykladzie procesu romanizacji
1 upowszechnienia znajomosci taciny;

po zajeciach z dziatu III:
B rozumie specyfike judaizmu na tle innych religii starozytnych,
B rozumie znaczenie Biblii dla kultury europejskiej,
B rozumie pojecia ,,ziemia obiecana”, ,,nar6d wybrany”, ,,dekalog”,
M zna cechy charakterystyczne chrzeScijafistwa,
M rozumie przelomowy charakter Kazania na Gorze,
M zna postac Jezusa z Nazaretu,
M zna warunki zycia dawnych plemion arabskich,
M zna i rozumie stowa ,.islam”, ,,muzuimanie”, ,,Koran”, ,,Mekka”,
M zna posta¢ Mahometa,
M zna przykfadowe osiggnigcia kultury arabskiej,
B zna wplyw kultury arabskiej na kulture europejska w Sredniowieczu,
M rozumie znaczenie religii w zyciu czlowieka,
M rozumie zakres pojecia ,,starozytnosc”, ,,Sredniowiecze”, ,,nowozytnos¢”,
M rozumie, ze uwarunkowania geograficzne maja (ograniczony) wplyw na rze-
czywisto$¢ kulturowa;

po zajeciach z dziatu IV:
M rozumie, czym jest panstwo i wtadza,
M rozumie, czym jest monarchia i na czym polega rola krola w Sredniowieczu,
M rozumie sens pytania o zZrodta wiadzy,
M zna podzial na chrzesScijanstwo zachodnie i wschodnie,
M zna okolicznoSci powstania pafstwa polskiego,
M rozumie znaczenie przyjecia chrztu przez Mieszka I,
M zna legende o PiaScie i Popielu,
B rozumie znaczenie godia panstwowego i zna godio Rzeczpospolitej Polskiej,
B zna okolicznosci zjazdu gnieZnienskiego,
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M rozumie ogodlnie koncepcje uniwersalistyczng Ottona III (nie musi uzywac
pojecia ,,uniwersalizm”),

M rozumie pojecie prestizu spolecznego,

M zna postaci Karola Wielkiego, Mieszka I, Bolestawa Chrobrego, Ottona III,
Swietego Wojciecha,

M rozumie pojecia ,,ksiaze”, ,,gro6d”, ,,plemig”;

po zajeciach z dzialu V:
B rozumie pojecie roli spoleczne;j,
M rozumie, na czym polega zycie zakonne,
M zna warunki zycia w wielkiej, wezesnoSredniowiecznej posiadioSci ziemskiej,
M zna obyczaj rycerski,
B ma wyobrazenie o zyciu wsi i miast Sredniowiecznych;

po zajeciach z dzialu VI:

M rozumie przyczyny wojen mi¢dzy narodami,

M rozumie charakter wyzwania, przed ktorym staneli Wtadystaw Lokietek i Ka-
zimierz Wielki,

B umie wskazac dziedziny reform przeprowadzonych przez Kazimierza Wielkiego,

M zna genez¢ wszechnicy krakowskiej i rozumie znaczenie jej powolania,

M rozumie genez¢ unii polsko-litewskiej,

B rozumie genez¢ konfliktu z Krzyzakami,

M zna przebieg tego konfliktu, ze szczegdlnym uwzglednieniem bitwy grun-
waldzkiej, II pokoju torunskiego oraz holdu pruskiego,

B rozumie znaczenie dyplomacji w polityce mi¢dzynarodowe;j,

M zna postaci Wiadystawa Lokietka, Kazimierza Wielkiego, Jadwigi, Wtadysta-
wa Jagietly, Kazimierza Jagielloficzyka,

B rozumie ide¢ walki bez przemocy,

M zna pojecie dynastii,

M zna dzisiejszych sasiadow Rzeczpospolitej;

po zajeciach z dziatu VIL:
B rozumie pojecia ,,mozaika”, ,,ceramika”, ,styl architektoniczny”, ,,ideal”,
B ma wyobrazenie o greckim kanonie pigkna,
M zna podstawowe cechy stylow klasycznego, gotyckiego i renesansowego,
B rozumie znaczenie sztuki w zyciu cztowieka,
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M zna pojedyncze przykiady architektury i sztuk przedstawiajacych: grecko-
-rzymskiej oraz Sredniowiecznej i renesansowej,

M zna postac¢ Leonarda da Vinci,

M rozumie zakres pojgcia renesans,

M rozumie sens renesansowej tesknoty za antykiem;

po zajeciach z dziatu VIII:
B rozumie znaczenie odkry¢ geograficznych,
B ma wyobrazenie o warunkach zeglugi u schylku Sredniowiecza,
M rozumie pojecie tolerancji, w szczegolnoSci wyznaniowej,
M zna pojecie reformacji,
M zna charakter przewrotu naukowego w epoce nowozytnej,
M zna postaci Kolumba, Magellana, Lutra, Kopernika;

po zajeciach z dzialu IX:
M zna konsekwencje, jakie dla Indian miato odkrycie Ameryki,
M zna motywy europejskiego podboju Ameryki,
M rozumie genez¢ niewolnictwa w Ameryce,
M rozumie pojecia ,rasizm”, ,,chlop panszczyzniany”, ,,folwark”,
M zna przejawy i rozumie powody pogarszania si¢ sytuacji chlopow w nowozyt-
nej Polsce,
M rozumie determinujacy charakter przynaleznosci spotecznych;

po zajeciach z dzialu X:
M zna najwazniejsze cechy systemu politycznego Polski nowozytnej,
M zna i rozumie funkcjonowanie instytucji takich, jak: sejmik, sejm, wolna elekcja,
M zna podzialy wewnatrz stanu szlacheckiego i ich znaczenie,
M zna pojecie ,,posel”,
B rozumie ide¢ samorzgdnosci,
M zna role prezydenta we wspodliczesnej Rzeczpospolitej Polskiej,
B zna charakter dworku szlacheckiego,
B rozumie obowigzki obywatela wobec wspolnoty;

po zajeciach z dziatlu XI:

B rozumie tak zwany ,,problem kozacki” w Rzeczpospolitej,
M zna przyczyny i skutki powstania Chmielnickiego,
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M zna przebieg ,,potopu szwedzkiego”, z uwzglednieniem oblezenia Czestochowy,

M rozumie znaczenie wojny 1655-60 dla przemian spoteczno-gospodarczych
w Polsce,

M rozumie pojgcie ,,zdrady (stanu)”,

B zna okolicznosci bitwy pod Wiedniem w 1683 roku,

M rozumie pojecie ,,charakter narodowy”,

M zna postaci Bohdana Chmielnickiego, Jana i Marii Sobieskich,

M zna kulture sarmacka w jej najwazniejszych przejawach,

B rozumie zakres pojecia barok w sztuce;

po zajeciach z dzialu XII:

B wie, czym s3 prawa dziecka i prawa ucznia,

M rozumie pojecia ,,oSwiecenie”, ,,konstytucja”, ,rewolucja”, ,prawa czlowie-
ka”, ,terror”,

M zna postaci Stanistawa Augusta Poniatowskiego, Tadeusza KoSciuszki,

M zna przemiany Warszawy w dobie stanistawowskiej,

B rozumie przyczyny rewolucji francuskiej i jej znaczenie,

M zna Deklaracje Praw Czlowieka i Obywatela z 1789 roku,

M zna okolicznoSci wprowadzenia Konstytucji 3 maja i jej znaczenie dla pol-
skiej tradycji politycznej,

B rozumie przyczyny upadku Rzeczpospolitej,

M zna okolicznoSci zniknigcia Polski z mapy Europy;

po zajeciach z modutu XIIIL:

M rozumie pojecia ,romantyzm”, ,,epoka napoleonska”, ,,Wielka Emigracja”,

M rozumie, na czym polegal postulat spoteczenstwa rownych wobec prawa
w dziewietnastowiecznej Europie,

M zna postaci Jozefa Wybickiego, Jana Henryka Dabrowskiego,

M zna polskie symbole narodowe,

B zna okolicznoSci powstania Mazurka Dabrowskiego i jego tekst,

M rozumie, na czym polega przetomowoS¢ pierwszych stow hymnu polskiego
,Jeszcze Polska nie zgineta, poki my zyjemy”,

M zna sytuacje Polakow pod zaborami,

M rozumie przyczyny powstan narodowych,

B rozumie nieuchronno$¢ porazek powstan i ich konsekwencje,

M zna przykiady bohaterstwa cywilow i wojskowych z okresu powstan;
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po zajeciach z modulu XIV:
B rozumie pojecie rewolucji przemysiowej,
M zna przemiany wytwoOrczosci od rzemiosta do produkcji fabryczne;,
M rozumie pojecie ,,postep technologiczny”,
M zna wynalazki maszyny parowej, elektrycznosci, telegrafu, fotografii i kina
oraz ich konsekwencje,
B rozumie znaczenie wynalazczoSci i techniki w zyciu cztowieka;

po zajeciach z dzialu XV:

M zna i rozumie podstawowe zasady gospodarki rynkowej,

M rozumie pojecia ,,rzemiosto”, , przemyslt”, , fabryka”, ,,rewolucja przemysto-
wa”, ,bank”, , kredyt”, ,pieniagdz”, ,praca organiczna”, ,,spoltecznik”,

M zna podzialy spoteczne charakterystyczne dla gospodarki kapitalistycznej,

M zna warunki zycia biedniejszych i bogatszych warstw spolecznych (na przy-
ktadzie f.odzi)

B ma wyobrazenie o krajobrazie dziewigtnastowiecznego miasta przemystowe-
go (na przyktadzie f.odzi),

M zna formy samoorganizacji spotecznej, kulturalnej i gospodarczej Polakow
pod zaborami,

M zna dokonania ruchu organicznikowskiego i jego intelektualne dziedzictwo,

B rozumie pozytki z Owczesnych pomysiow dla dnia dzisiejszego,

M rozumie fundamentalne znaczenie dokonan organicznikow dla zachowania
substancji narodowej,

M zna postaci wybitnych przedstawicieli ruchu organicznikowskiego, np. Karo-
la Marcinkowskiego, Hipolita Cegielskiego, Oskara Kolberga, Elizy Orzesz-
kowej, ks. Piotra Wawrzyniaka (ewentualnie lokalnych dziataczy organiczni-
kowskich);

po zajeciach z dzialu XVI:
M zna losy i koncepcje polityczne Jozefa Pilsudskiego i Romana Dmowskiego,
zarOwno przed odzyskaniem niepodlegloSci, jak i po nim,
W wie, z jakimi wydarzeniami wiaze si¢ data Swicta Niepodleglosci,
M zna najwazniejsze wyzwania, przed ktorymi stanela II Rzeczpospolita,
B rozumie zalety i wady wspolczesnego sytemu demokratycznego,
B rozumie znaczenie tradycji Dwudziestolecia w pamigci Polakow,
M zna histori¢ portu gdynskiego;
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po zajeciach z dzialu XVII:
B rozumie pojecie konfliktu spotecznego,
B zna konsekwencje rewolucji rosyjskich,
M rozumie znaczenie wojny polsko-bolszewickiej i jej miejsce w tradycji pol-
skiej,
B rozumie znaczenie $wigt narodowych,
B rozumie pojecia ,totalitaryzm”, ,,komunizm”, ,,stalinizm”, ,,demagogia”,
M zna postaci Lenina i Stalina,
M zna przykiady zbrodniczosci rezimu stalinowskiego,
M rozumie, na czym polegat kult wodza w totalitaryzmie;

po zajeciach z dziatu XVIIIL:

M zna cechy nazizmu jako sytemu totalitarnego,

M rozumie pojecia ,nardd”, ,,patriotyzm”,

M rozumie (zro6znicowany) udzial Niemiec i Zwiazku Radzieckiego w wywota-
niu II wojny Swiatowej,

M rozumie wyzwanie, jakim bylo dla Polski potozenie ,miedzy Niemcami
a Rosja”,

M rozumie, na czym polegal niespotykany wczesniej charakter dzialan wojen-
nych 1939-1945,

B zna strony walczace w II wojnie §wiatowej,

M zna najwazniejsze cechy okupacji hitlerowskiej i sowieckiej na ziemiach pol-
skich,

W zna okolicznosci zagtady Zydow,

B zna najwazniejsze przejawy oporu, zarOwno walki cywilnej, jak i zbrojnej,

M wie o istnieniu polskiego pafnstwa podziemnego i Armii Krajowej,

M zna okolicznoSci wybuchu powstania warszawskiego 1 rozumie jego znaczenie,

B zna bohater6éw ruchu oporu z najblizszej okolicy,

B zna wspoOlczesne gwarancje bezpieczenstwa dla Polski;

po zajeciach z dzialu XIX:
B zna okolicznoSci powotania do zycia Polski Ludowej,
B rozumie skutki przesuniecia geograficznego Polski,
M rozumie, na czym polegato podporzadkowanie PRL Zwigzkowi Radzieckiemu,
M rozumie, na czym polegata zasadnicza niedemokratyczno$¢ systemu powo-
jennego w Polsce i jego fasadowa demokratycznosc,
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M zna pojecia ,,cenzura”, ,,tajna policja polityczna”, ,,propaganda”,

M zna przyklady represjonowania Srodowisk opozycyjnych wobec wtadzy w la-
tach 1945-1989,

M zna najwazniejsze konsekwencje realnego socjalizmu w Polsce dla gospodar-
ki, kultury, Srodowiska naturalnego i zycia spolecznego,

B podejmuje probe zrozumienia niejednoznacznosci ocen, ktore dzi$ towarzy-
szg okresowi peerelowskiemu,

M wie, czym byta ,,Solidarnos$¢” z lat 1980-81,

B rozumie znaczenie dziedzictwa i tradycji solidarnoSciowej wspolczesnie,

M zna postaci Jana Pawla II, Stefana Wyszynskiego, Lecha Walesy;

po zajeciach z dzialu XX:

M zna okolicznoSci odzyskania niepodlegtoSci w roku 1989 i narodzin
IIT Rzeczpospolite;j,

M zna instytucje panstwa demokratycznego na przyktadzie polskim,

M zna najwazniejsze kierunki reform po 1989 roku,

B rozumie genez¢ integracji europejskiej w ramach Unii Europejskiej,

B rozumie uwarunkowania polityczne i gospodarcze funkcjonowania Rzeczpo-
spolitej w strukturach unijnych,

M rozumie pojecia ,,rewolucja informatyczna”, ,,globalna wioska”,

M zna przejawy powstawania spoleczenstwa globalnego,

M zna definiujace te instytucje cele istnienia UE i ONZ,

M zna najwazniejsze instytucje UE,

B rozumie podstawowe cele i zasady polskiej polityki zagranicznej;

po zajeciach z modulu problemowego ,,Informacja”:

B rozumie role obiegu informacji dla zycia spotecznego,

B ma wyobrazenie o tym, jak zmienial si¢ czas przekazywania informacji w za-
leznosci od epoki,

M rozumie role korespondencji w wymianie wiadomoSci w Swiecie antycznym
1 pOzniej,

M zna histori¢ poczty,

M rozumie religijne i spoteczno-kulturowe znaczenie ruchu pielgrzymkowego
w Sredniowieczu,

M rozumie, na czym polega wspolczesne znaczenie turystyki,

M rozumie znaczenie wynalezienia ruchome;j czcionki,
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M zna poczatki prasy, radia, kina i telewizji,

B rozumie specyfike mediow walczacych o klienta i niebezpieczefistwa z tym
zwigzane,

M zna wady i zalety mediow masowych, zwlaszcza telewizji;

po zajeciach z modulu problemowego ,,Szkota”:
B zna ideaty edukacyjne antyku,
M zna pochodzenie stow ,,gimnazjum”, ,liceum”, ,,akademia”,
M zna wizje¢ dziecka, jakg miaty wieki Srednie,
M zna ide¢ uniwersytetu,
B zna postulaty wychowawcze XVIII-XIX wieku,
M rozumie znaczenie o$wiaty w walce z wynarodowieniem Polakow pod
zaborami,
B rozumie miejsce szkoly w zyciu spoleczenstwa,
B rozumie miejsce szkoly w zyciu jednostki;

po zajeciach z modulu problemowego ,,Gry i zabawy”:
B rozumie znaczenie rywalizacji spolecznej i wspoizawodnictwa sportowego,
M zna tradycje igrzysk greckich,
M zna ide¢ turnieju rycerskiego,
B rozumie znaczenie zabawy w zyciu spolecznym,
M zna przemiany obyczajow zwigzanych z cialem u schytku XIX wieku,
M zna idee¢ olimpizmu;

po zajeciach z modulu problemowego ,,Wykluczeni”:
B rozumie zjawisko wykluczenia w Zyciu spotecznym,
B zna Swiat wartoSci spoteczefistwa spartanskiego,
M zna stosunek spoteczenstwa Sredniowiecznego do choroby,
M zna postac Swietego Franciszka z Asyzu,
M zna pojecie ,,ludzie luzni”,
B rozumie wyzwanie, jakim jest bezdomnoS$¢ w Swiecie wspolczesnym,
M rozumie przyczyny antysemityzmu,
M zna przejawy antysemityzmu w XIX wieku 1 wspolczesSnie,
M zna obyczaje i kulture Romow w Polsce;
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po zajeciach z modulu problemowego ,,Kobiety i mezczyZzni”:

M zna sytuacje kobiet w starozytnosci,

M zna sytuacje kobiet w Sredniowiecznej Europie,

M zna przyklady kobiet wychodzacych ze swej roli: krolowych, pisarek, zakon-
nic,

M zna dzieje polowan na czarownice,

B rozumie przyczyny i konsekwencje dopuszczenia do edukacji kobiet w Euro-
pie nowozytnej,

M zna ideatl ,,mito$ci romantyczne;j”,

M zna przejawy emancypacji kobiet od XVII do XXI wieku i czynniki sprzyja-
jace temu procesowi;

po zajeciach z modulu zamykajacego:
B rozumie zasady pracy historyka,
M zna typy zrodel,
M zna najwazniejsze elementy dziedzictwa historycznego we wspotczesnej Eu-
ropie,
M zna przewidywane najwazniejsze wyzwania dla Swiata w wieku XXI;

po zajeciach z dodatkowego przekrojowego modutu problemowego':

M zna przyczyny korsarstwa,

B rozumie cechy literackiego wizerunku pirata,

M zna zycie marginesu spolecznego w Sredniowiecznym Paryzu,

M zna konsekwencje zmian zachodzacych w charakterze armii w nowozytnej
Europie,

M zna przyczyny i szkodliwe skutki plagi narkomanii w Europie od konca
XIX wieku do czasow wspolczesnych,

M zna problem i niebezpieczenstwa piractwa komputerowego.

1 Przyktad ponadprogramowego przekrojowego modutu problemowego do wykorzystania np. w ramach kétka zainteresowan lub

przy zwigkszonym wymiarze godzin (zob. podrozdzial 1.7. Specjalne warunki realizacji programu).

35



2.3. Cele operacyjne w sferze psychomotoryczno-wyko-
nawczej

Cele operacyjne w sferze psychomotoryczno-wykonawczej autor rozbif na dwie
grupy: cele osiggane podczas realizowania zaje¢ w czeSci poSwigcone] historii
1 spoteczenstwu oraz cele osiggane w ramach lekcji wprowadzajacych 1 podczas za-
je¢ podsumowujacych (,,Autoportret”). Podzial ten jest wygodny, cho¢ oczywiscie
sztuczny, bo — bez wzgledu na uporzadkowanie materiatu w ramach dziatu - kaz-
de zajecia s3 w sposOb naturalny jednoscia i podobnie rzecz si¢ ma z calym pro-
gramem.

Praca zwiazana bezpoSrednio z materiatem historycznym powinna doprowa-
dzi¢ do tego, ze uczen:

B wskazuje na mapie miejsca i obszary omawiane w trakcie zajec,

B podejmuje probe wnioskowania o konsekwencjach polozenia geograficzne-

go dla loséw historycznych miejsca,

B opowiada o wydarzeniach historycznych, wskazujac ich przyczyny i skutki,

M uswiadamia sobie, ze nie mozna przypisa¢ zdarzeniu historycznemu tylko

jednej przyczyny (skutku),

B dostrzega réznice mi¢dzy znaczeniem rozmaitych przyczyn i podejmuje pro-

be wyjasnienia tych roznic,

M rozrOznia przyczyny posrednie i bezpoSrednie,

M podejmuje proby kategoryzowania przyczyn i dostrzega aspekty gospodar-

cze, polityczne, spoleczne i kulturowe procesu historycznego,

B podejmuje proby powigzania ze sobg rozmaitych wymiaréw procesu histo-

rycznego,

M umieszcza poznane wydarzenia na osi czasu,

M przelicza roznice czasowe, uwzgledniajac specyfike dat do narodzin Chrystu-

sa 1 po nich,

B porOwnuje wymiary czasowe zycia ludzkiego, historii rodzinnej, stuleci, epok

1er,

M rysuje drzewo genealogiczne swojej rodziny,

B dostrzega, jak zmienilo si¢ zycie jego rodziny w okresie pozostajacym w zy-

wej pamigci jej cztonkow,

M rysuje drzewo genealogiczne wybranego monarchy polskiego z dynastii Pia-

stow lub Jagiellonéw (uwzgledniajace trzy pokolenia wstecz),
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M podejmuje proby przypisania wydarzen do epok spoleczno-kulturowych
na podstawie otrzymanej charakterystyki wydarzenia,

M podejmuje probe stworzenia syntetycznego obrazu epoki na podstawie ma-
terialu z kilku lekcji,

B wychwytuje anachronizmy w opisach historycznych ,,z putapka”,

B wyroznia w spoleczno-kulturowym krajobrazie wspolczesnosSci elementy
dziedzictwa starozytnego, Sredniowiecznego i nowozytnego (na podstawie
przyswojonej charakterystyki dorobku poszczego6lnych epok — por. cele po-
znawcze),

B odroznia przemiang i postep w dziejach,

M pod kierunkiem analizuje Zrodio historyczne,

B tlumaczy, na czym moze polegaé przydatnos$¢ danego Zrddta,

B podejmuje proby samodzielnego stawiania pytan w odniesieniu do zrodta,

M sensownie wplata fragment Zrodla w opowiadanie o wypadkach historycz-
nych,

M odroznia fakty i opinie,

W dostrzega roznice miedzy dwoma przekazami zrodtowymi i rozumie, dlacze-
go dwie narracje moga si¢ od siebie roznic,

B podejmuje proby oddzielenia potwierdzonego zrodtowo faktu od jego inter-
pretacji dokonanej przez czytelnika (badacza),

B wyszukuje informacje w zasobach bibliotecznych i ewentualnie w Internecie,

W opracowuje znalezione materialy, hierarchizujac je i odrzucajac to, co zbed-
ne z punktu widzenia tematu analizy,

M prezentuje zgromadzone materialy, tworzac album, portfolio lub teczke te-
matyczna,

M prezentuje material na forum klasy, korzystajac z dostgpnych Srodkow tech-
nicznych, ciekawie roznicujac formy przekazu,

M przeprowadza samodzielnie badanie wycinka historii lokalnej na podstawie
wywiadow 1 innych form poszukiwan,

M konstruuje samodzielnie i w grupie makiety przedstawiajace zabytki archi-
tektury i kultury materialnej,

M przygotowuje przewidziane programem modele roznych aparatéw (wynalaz-
koéw),

M trafnie dobiera elementy scenograficzne i kostiumy do przedstawien szkolne-
go teatrzyku historycznego,

B samodzielnie ilustruje opowiadania historyczne,
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M proponuje scenariusz (lub przynajmniej jego fragment) dramy ilustrujacej
wydarzenia historyczne,

B tworczo wspoOtuczestniczy w dramach,

B wskazuje na specyficznie ludzkie cechy naszego zachowania,

B odr6znia te elementy rzeczywistoSci historycznej, ktore do dzis§ sa aktualne
i stanowia dziedzictwo poprzednich epok,

M potrafi uzasadni¢ wybor takich czy innych tresci, ktore uznal za istotny ele-
ment europejskiej i polskiej tradycji,

M analizuje znaczenie religii w zyciu cztowieka,

M rozrOznia wyznania w tonie chrzeScijanstwa,

B klasyfikuje rozne formy rzadow i sposoby gospodarowania,

B obserwuje rozne role spoteczne i definiuje obowiazki im przynalezne,

B klasyfikuje grupy spoteczne na podstawie r6znych kategoryzacji,

M poréwnuje i ocenia roézne formy zachowan panstwa na arenie miedzynarodowe;j,

B okresla i uzasadnia swoje odczucia w odniesieniu do dzieta sztuki,

B porownuje epoki historyczne,

B wyjasnia dziejowe znaczenie odkry¢ i wynalazkow,

B ocenia wplyw techniki na zycie cztowieka,

B wskazuje mocne i stabe strony demokracji (antycznej, szlacheckiej, wspdtcze-
snej),

M wyjasnia zrodla sily i stabosci Rzeczpospolitej w kolejnych epokach histo-
rycznych,

M ocenia rozmaite wzorce zachowan obywatelskich,

B poréwnuje przemiany dokonywane droga rewolucyjna i reformatorska i oce-
nia skuteczno$¢ obu drog,

B poroéwnuje rozne drogi prowadzace Polakow do odzyskania niepodlegtosci,

B dostrzega wplyw dziatalnoSci cztowieka na Srodowisko przyrodnicze,

M wyjasnia proste mechanizmy rzadzace gospodarka rynkowa,

B poroéwnuje tradycje regionalne uksztaltowane w Polsce podczas zabordow,

B tlumaczy geneze i znaczenie najwazniejszych Swigt narodowych oraz symbo-
li pafstwowych,

B syntetycznie charakteryzuje dorobek I, II i III Rzeczpospolitej oraz PRL,

B dostrzega i wyjasnia zjawisko rdznej oceny wydarzen w czasach PRL,

M analizuje fenomen globalizacji,

M dostrzega zmienng sytuacj¢ mi¢dzynarodowa Rzeczpospolitej w ciagu jej
dziejow,
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M prezentuje informacje historyczne w formach nienarracyjnych (np. tabela-
rycznych),

B dostrzega zmienno§¢ wybranych zjawisk kulturowych w dziejach,

M objasnia na przyktadach spoteczng nature cztowieka oraz wage socjalizacji
w rodzinie 1 w szkole,

B tlumaczy fenomen spolecznego wykluczenia,

M wyjasnia zrodta uprzedzen, w tym rasistowskich,

M ocenia uzyteczno$¢ rozmaitych mediow i dostarczanych przez nie informacji,

W wskazuje spoteczne aspekty zroznicowania pici,

W pokazuje etapy emancypacji kobiet.

PrzejdZzmy teraz do charakterystyki tych umiejetnosci, ktore chcielibySmy wyro-
bi¢ w uczniu w sposob szczegllny, wlaczajac w program watki debaty filozoficznej
(np. w czasie lekcji wprowadzajacych do kolejnego dzialu programu) i proby
uczniowskiej autonarracji (,,Autoportret”). Podczas konstruowania ponizszej listy,
nawigzujacej do prac Fishera, wykorzystano takze formuly Sternberga oraz Ro-
berta Ennisa. Uczen zatem:

M rozwaza rozne punkty widzenia,

M zajmuje i zmienia stanowisko na podstawie dowodow,

M jasno formuluje kwestie i, jesli zajdzie taka potrzeba, precyzuje swoje stano-

wisko,

M systematycznie zajmuje si¢ kolejnymi cze$ciami zlozonej calosci,

B poszukuje uzasadnien dla swoich opinii,

M trzyma si¢ istoty sprawy,

B szuka wiedzy u innych,

M nazywa przyczyny swoich sukcesow i porazek w uczeniu sig,

M rozroznia czynniki utatwiajgce (utrudniajace) uczenie si¢ tkwigce w nim sa-

mym, w otoczeniu, w przyswajanej tresci,

B formuluje celne pytania, ktore poglebiaja temat lub wptywaja na kontynu-

acje Tozmowy,

M potrafi samodzielnie szuka¢ odpowiedzi na pytania,

B umie zaplanowa¢ rozwigzywanie problemu,

B kontroluje jego rozwigzywanie w trakcie pracy i ocenia je po jej zakonczeniu,

M przygotowuje harmonogram swoich prac,

M podczas dyskusji aktywnie stucha innych,

M umie poprowadzi¢ dyskusje,
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B zna rézne formy robienia notatki,

B formutuje przypuszczenia i hipotezy,

B wskazuje plusy i minusy danego rozwigzania problemu,

B przewiduje nastepstwa danego rozwiazania,

B efektywnie pracuje w zespole,

M szanuje prawa innych cztonkow zespotu,

B dba o dobrg atmosfere w grupie,

B streszcza wigksze caloSci,

B odnajduje stowa kluczowe w tekscie,

B odroznia istotne i nieistotne cechy analizowanych pojec,

B dokonuje samooceny, wskazujac swoje mocne i stabe strony w jakiej$
dziedzinie.

2.4. Cele operacyjne w sferze postaw i emocji

Uczen:

B odznacza si¢ ciekawoscia,

M ceni wiedze,

B chetnie formutuje pytanie ,,dlaczego” w odniesieniu do materiatu historycz-
nego i zycia spotecznego,

B akceptuje niepewnoS¢ proponowanych wyttumaczen,

B traktuje doSwiadczenie historyczne jako wsparcie dla interpretacji wspolcze-
snosci,

M jest zainteresowany cudzymi odczuciami i wiedza innych,

B dostrzega zwiazki miedzy mySleniem a mow3 i szuka okazji do rozmowy, aby
lepiej poznac siebie,

M jest gotow poddac swoje poglady osagdowi innych,

M nie traktuje blednej diagnozy jako porazki,

B w wypadku niepowodzenia przy rozwigzywaniu jakiegoS problemu probuje
innego sposobu,

B gotow jest wzigC wspolodpowiedzialnoS¢ za postepy innych uczniOw w nauce,

B wybiera zadania i wyznacza sobie cele zgodnie z zasada: ,,nie tatwiejsze, lecz
trudniejsze”,

W powaza jezyk ojczysty i dba o jego czystos¢,
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M jest wrazliwy na tajemnice,

M odrzuca fanatyzm w kazdej jego postaci,

M bierze odpowiedzialno$¢ za swoje czyny,

W dostrzega, refleksyjnie akceptuje i podejmuje swoje obowiazki spoteczne,

M unika stosowania przemocy w rozwigzywaniu sytuacji konfliktowych,

B wyrabia w sobie wrazliwos$¢ na pigkno,

B toleruje odmienne poglady i zachowania,

M nie toleruje niegodziwoSci, zwlaszcza oszustwa, w swoim otoczeniu,

B odrzuca i aktywnie przeciwstawia si¢ przejawom postaw rasistowskich i anty-
semickich,

M uznaje sens $wiat narodowych i chetnie uczestniczy w ich obchodach (odpo-
wiednich dla grupy wiekowej),

B powaza polskie symbole narodowe,

M jest nastawiony na systematyczne poprawianie relacji panujacych w jego oto-
czeniu spolecznym,

M zdaje sobie sprawe z przystugujacych mu uprawniefi i gotow jest domagac si¢
ich poszanowania,

M odznacza si¢ dbatoscig o stan przyrody w swoim otoczeniu oraz wrazliwoscia
na problemy ekologiczne,

M roztropnie wydaje pieniadze,

M jest bezinteresowny w swej aktywnosSci na forum spolecznym,

W wigcza si¢ aktywnie w dzialalno$¢ samorzadu uczniowskiego,

M szanuje wlasnoS¢ prywatna i publiczng, dba o zachowanie wlasnosci spolecz-
nej w dobrym stanie,

B cechuje si¢ zdolnoScia do kompromisu i uznaniem wspOlnego dobra za prio-
rytet w sytuacjach, gdy wchodzi ono w konflikt z interesem wtasnym,

M cechuje si¢ odwaga cywilng i sitg pozwalajaca mu przeciwstawic si¢ grupie
w sytuacjach, ktore tego wymagaja,

M potrafi sie Smia¢ sam z siebie,

M ceni aktywne formy wypoczynku,

M spieszy z pomoca i organizuje wsparcie dla osob chorych, niedot¢znych,
stabych.
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3. Materiat nauczania

3.1. Materiat dla klas IV-VI

Dziat 1. CZLOWIEK
Czlowiek to brzmi dumnie (1)

Co nas odrdznia od zwierzat? By¢ cztowiekiem — to los czy zadanie?

Jak czlowiek nauczyl si¢ wytwarzac narzedzia? (2)

Historia: Kiedy i w jaki sposob pojawily si¢ pierwsze narzedzia?

Spoleczenstwo: Co to znaczy ,,by¢ tworcg”?

Jak czlowiek nauczyl si¢ produkowac zywnosc? (3)

Historia: Koczowniczy tryb zycia i wlaSciwe mu sposoby zdobywania pozywienia (zbieractwo, to-
wiectwo, ryboléwstwo). Przejscie do osiadtego trybu zycia. Uprawa roli i hodowla zwie-
rzat w starozytnym Egipcie. Archeologia.

Spoleczenistwo: Organizacja i podzial pracy.

Jak czlowiek nauczyl si¢ pisac? (4)

Historia: Pismo klinowe. Hieroglify. Kto w starozytnym Egipcie umiat pisa¢ i komu ta umiejetnosé
stuzyta? Zalety alfabetu wobec innych form pisma.
Spoleczenstwo: Biblioteka, czyli jak si¢ zbiera ludzka wiedzg.

Lekcja powtdrzeniowa (5)

Dziat 2. DZIEDZICTWO
Bez historii ani rusz (6)
Czy jesteSmy panami swojego zycia, czy moze wi¢zniami historii?
Demokratyczne Ateny (7)

Historia: Dzien w Atenach — w domu i warsztacie atefiskiego rzemie§lnika, na agorze, w Pireusie,

na Akropolu, w teatrze. Demokracja ateniska.
Spoleczenistwo: Demokracja jako wspolna warto$¢ europejska.

Wieczny Rzym (8)

Historia: Rzym w czasach Cezara i Oktawiana Augusta. Jak diugo istnialo i dokad siggalo cesar-

stwo rzymskie w starozytno$ci? Upowszechnienie taciny.
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Spoleczenstwo: Wspdiczesny jezyk uniwersalny (angielski). Co mozemy straci¢ razem z jezykiem
ojczystym? Co zyskujemy, poznajac obce jezyki?
Cud srodziemnomorski (9)
Historia: Mitologia grecka i rzymska. Najwazniejsze osiagniecia kultury grecko-rzymskiej (ze
szczeg6lnym uwzglednieniem literatury, filozofii, prawa).
Spoleczenstwo: Co to znaczy cztowiek kulturalny?

Lekcja powtdrzeniowa (10)

Dziat 3. RELIGIA
Poza granice poznania (11)
Czy Swiat jest pelen tajemnic? Kiedy i jak doznajemy ograniczenia swoich mozliwosci poznaw-
czych? Nasza postawa wobec tego, co nas przerasta.
Zydzi (12)
Historia: Kiedy powstata Biblia? Bohaterowie biblijni i historyczni. Monoteizm. Dekalog. Losy

starozytnych Zydc’)w a oczekiwanie na Mesjasza.
Spoleczenstwo: Co to znaczy, ze co$§ ma sens? Religia jako mozliwe Zrédlo sensu.

Chrzescijanie (13)
Historia: Dzieje Jezusa. Jego nauka i jej nowatorstwo. Kazanie na Gorze. Wiara chrzeScijan —
zmartwychwstanie. Tworzenie Kosciola. Zrodla popularnosci chrzescijanstwa. Przeslado-

wania i zwycigstwo chrzedcijan.
Spoleczenistwo: Co to sa zasady moralne? Religia jako mozliwe Zrodlo zasad.

Muzulmanie (14)

Historia: Warunki zycia plemion arabskich. Mahomet i jego nauka. Koran. Narodziny §wiata is-
lamskiego. Kultura arabska.
Spoleczenstwo: Czy religie muszg ze sobg walczy¢? Niebezpieczenstwa fanatyzmu — ,,kto zabija
w imi¢ Boga, zabija Boga”. Rozréznienie migdzy fanatyzmem islamskim a islamem.

Lekcja powtdrzeniowa (15)

Dziat 4. PANSTWO
Porzqdek musi by¢ (16)
Co to jest wtadza? Co to jest autorytet?
Cesarz i papiez (17)
Historia: Odnowienie tradycji cesarstwa rzymskiego przez Karola Wielkiego. Karol Wielki jako
wzor monarchy. Papiez — kaplan i wladca. Zasada podziatu na wiadze §wiecka i duchow-
na. Chrzescijanstwo wschodnie i zachodnie.

Spoleczenstwo: Silne jednostki na czele grupy — obowiazki przywodcow. Chrzescijanie prawostawni
w dzisiejszej Polsce.
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Narodziny Polski (18)
Historia: Legendarne i historyczne poczatki panstwa polskiego. Mieszko I. Chrzest Polski. Granice
i ludno$¢ panstwa pierwszych Piastow.
Spoleczenistwo: Co to jest panistwo i do czego stuzy? Godto pafstwowe.
Zjazd w Gnieznie (19)
Historia: Bolestaw Chrobry. Zjazd w GnieZnie. Uniwersalistyczna wizja Ottona III. Tworzenie Ko-
Sciola w Polsce. Koronacja krélewska Bolestawa Chrobrego.
Spoleczenstwo: Dlaczego ludzie demonstrujg swa wtadze? Co to jest prestiz?

Lekcja powtorzeniowa (20)

Dziat 5. SPOLECZENSTWO

Zycie jest teatrem (21)
W domu, w szkole, na podworku — ile masz twarzy? Dlaczego powiada sig¢, ze zycie jest teatrem?
Jakie role gramy w zyciu? Kto je nam przydzielit?

Ci, co si¢g modlg (22)

Historia: Duchowni jako warstwa §redniowiecznego spoteczenstwa stanowego. Kulturowa i gospo-
darcza rola KoSciola w §redniowieczu. Klasztor §redniowieczny i jego mieszkancy.
Spoleczenstwo: Dzialalnos$¢ charytatywna dzisiejszych zakondw. Wolontariat §wieckich.

Ci, co walczg (23)

Historia: Rycerze jako warstwa Sredniowiecznego spoteczefistwa stanowego. Zamek Sredniowiecz-
ny i jego mieszkancy. Obowiazki rycerza wobec krola.
Spoleczenstwo: Co to jest obowiazek? Czy z rola spoteczng zawsze wigzg si¢ obowiazki?
Ci, co pracujg (24)
Historia: Chlopi i mieszczanie jako warstwy §redniowiecznego spoleczenstwa stanowego. Zycie co-
dzienne na wsi i w miescie w Sredniowieczu.
Spoleczenstwo: Miasto i wies dzisiaj — podobienstwa i roznice w stylu zycia.

Lekcja powtorzeniowa (25)

Dziat 6. WOJNA | POKGJ
Bez przemocy (26)
Czy ktoras wojna bedzie ostatnig? Czy da si¢ prowadzi¢ walke bez przemocy?
Ostatni Piastowie (27)

Historia: Dokonania Wtadystawa Fokietka. Zastugi Kazimierza Wielkiego dla obronnosci, dyplo-
macji, gospodarki, wprowadzania tadu prawnego, tworzenia miast i wsi. Akademia Kra-
kowska. Zjazd monarchéw w Krakowie.

Spoleczenstwo: Co to jest dyplomacja? Jakie ma znaczenie? Co oznacza powiedzenie ,,chcesz po-

koju, szykuj wojng” i czy jest ono prawdziwe?
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W jednosci sita (28)
Historia: Jadwiga i Jagietlo. Unia w Krewie. Zrodla jej trwaloSci, objawy stabosci. Jak Polacy i Li-
twini zblizali si¢ do siebie? Uniwersytet Jagiellonski.
Spoleczenstwo: Jakie korzySci maja pafstwa z pokojowej wspolpracy? Unia Europejska jako przy-
ktad takiej wspotpracy.
Zwyciestwo nad Krzyzakami (29)
Historia: Znaczenie bitwy pod Grunwaldem. Dalsze dzieje konfliktu: wojna trzynastoletnia i odzy-
skanie przez Polske dostepu do morza. Hold pruski.
Spoleczenstwo: Co jest przyczyna wojen? Jakie wojny toczg si¢ obecnie i dlaczego? Sztandar jako
symbol panistwowy i narodowy.

Lekcja powtdrzeniowa (30)

Dziat 7. PIEKNO*
Wyrobiony gust (31)
Co jest pieckne? Czy o gustach si¢ dyskutuje? Jak zmieniaja si¢ gusty? Co to znaczy wyrobiony gust?
Posqgi, wazy, mozaiki (32)
Historia: Przyktady architektury greckiej i rzymskiej. Rzezba grecka. Kanon pigkna. Dom rzymski.
Mozaika. Sztuka uzytkowa — ceramika. Idea muzeum.
Spoleczenstwo: Sztuki pieckne — na co dzien czy od Swigta?
W katedrze (33)
Historia: Sztuka romanska a sztuka gotycka. Katedra jako model §wiata. Czytanie katedry. Symbol
w sztuce. Budowniczowie katedr. ,,Ukryci” tworcy Sredniowieczni. Malarstwo i rzezba
w pdZznym Sredniowieczu.
Spoleczenstwo: Przestrzenh w mieScie — znaczenie i przemiany centrum.
Sztuka odrodzenia (34)
Historia: Czym bylo odrodzenie? Ruch humanistyczny. Cziowiek renesansu — Leonardo da Vinci.
Architektura renesansowa.
Spoleczenstwo: Tesknota za przesziodcig — dlaczego naszym babciom i dziadkom czg¢$ciej podoba

si¢ to, co dawne?

Lekcja powtdrzeniowa (35)

Dziat 8. ZA HORYZONT
Odwazne pytania (36)

Ciekawosc¢ a wscibstwo. Czy trzeba by¢ odwaznym, zeby stawia¢ pytania?

? Zajecia realizowane w korelacji i przy ewentualnym dzieleniu godzin z plastyka i technika.
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Wielkie odkrycia geograficzne (37)
Historia: Jak sobie wyobrazano $wiat przed Kolumbem? Wynalazki ufatwiajace zegluge. Przyczyny

odkry¢. Wyprawy Kolumba, Vasco da Gamy, Magellana.
Spoleczenistwo: Jak odkrywanie ,,nowego” zmienia nasza samowiedze? Utrata pewnosci.

Reformacja (38)
Historia: Marcin Luter i jego nauka. Reforma katolicka. Wojny religijne. Dojrzewanie idei tole-
rancji. Tolerancja wyznaniowa w Rzeczpospolite;.
Spoleczenstwo: Tolerancja i jej granice. Kogo (czego) moze dotyczy¢ tolerancja, a kogo (czego)
nie? Chrzescijanie reformowani w dzisiejszej Polsce.

Laboratorium (39)

Historia: Luneta i mikroskop — §wiat si¢ poszerza. Kopernik i Galileusz. Alchemicy. Legenda
o mistrzu Twardowskim.
Spoleczenstwo: Czy nauka bywa zta?

Lekcja powtdrzeniowa (40)

Dziat 9. KRZYWDA
Bezwzgledni (41)
Ludzie bywaja bezwzgledni, upojeni sita. Okrucienstwo i wspolczucie.
Konkwistadorzy (42)

Historia: Kultury prekolumbijskie — osiagnigcia Aztekdw i Inkéw. Podbdj Ameryki przez Europej-
czykow. Eksterminacja Indian.
Spoleczenistwo: Czy pragnienie posiadania jest nieposkromione?

Niewolnicy w Ameryce (43)

Historia: Rozwdj systemu niewolniczego. Czy niewolnicy to ludzie? Warunki zycia Murzynow
na plantacjach w Ameryce. Trwalo$¢ przesadow mimo zniesienia niewolnictwa.
Spoleczenstwo: Jak reagujemy na ,,obcych”? W czym przejawia si¢ rasizm?

Folwark pariszczyZniany (44)

Historia: Spofeczenstwo polskie epoki nowozytnej — podstawowe podzialy. Handel zbozem. Praca
na folwarku panskim. Chlopi obroceni w niewolnikow.
Spoleczenstwo: Skostnienie podzialéw spotecznych. Czy da si¢ wyj$¢ z roli spotecznej? Dlaczego to
takie trudne?

Lekcja powtdrzeniowa (45)

Dziat 10. WOLNOSC | ODPOWIEDZIALNOSC
Patrz korica (46)

Czlowiek odpowiedzialny to taki, ktory bierze na siebie konsekwencje swych dzialan. Odpowie-
dzialno$¢ skutkiem wolnosci.

46



Na sejmiku (47)

Historia: Szlachcic na sejmiku ziemskim. Szlachecki samorzad lokalny. Instrukcje poselskie. Po-
dzialy wewnatrz stanu szlacheckiego. Magnaci. Wyglad dworku szlacheckiego.
Spoleczenistwo: Co zrobi¢, gdy kazdy ciagnie w swoja strong? O gotowosci do zawierania kompro-
misoéw — czy zawsze warto upierac sie przy swoim? Formy samorzadowe we wspdl-

czesnej Polsce.
Na sejmie (48)

Historia: Szlachcic na sejmie walnym. Przebieg obrad na przyktadzie sejmu lubelskiego (1569).
Stany sejmujace. Charakterystyka srednioszlacheckiego ruchu w XVI wieku jako ruchu
odpowiedzialnoSci za panstwo. Liberum veto.

Spoleczenstwo: Kto to jest obywatel (rozréznienie obywatel — poddany)? Co to znaczy dobry oby-

watel? Na czym polega anarchizacja zycia spolecznego? Parlament w dzisiejszej
Polsce.
Wolna elekcja (49)

Historia: Szlachcic na wolnej elekcji. Przebieg wyboréw. Przykiady elekcji podwdjnych (Stefan Ba-
tory, Zygmunt III). Artykuly henrykowskie. Rokosze.

Spoleczenstwo: Wspodiczesne wybory prezydenckie. Kampania wyborcza.

Lekcja powtorzeniowa (50)

Dziat 11. WIERNOSC | ZDRADA
wJeden za wszystkich, wszyscy za jednego” (51)
Lojalno$¢ wobec grupy i wobec przyjaciol — na czym polega jej warto$¢? Czy lojalno§¢ moze mieé
granice?
Kozacy (52)
Historia: Wierna wobec Rzeczpospolitej stuzba Kozakow w walce z Turkami. Polityka magnatow
polskich wobec Kozakéw. Powstanie Chmielnickiego.
Spoleczenistwo: Sasiedztwo z Ukraing we wspolczesnej polskiej polityce zagraniczne;j.
Potop szwedzki (53)
Historia: Potop szwedzki — przyczyny, przebieg i konsekwencje. Jak i dlaczego zdradzono kréla?
Obrona Czestochowy. Obraz Rzeczpospolitej po potopie.
Spoleczenistwo: Co to jest zdrada (stanu)?
Jan III Sobieski (54)
Historia: Panowanie Jana III Sobieskiego. Charakterystyka kultury sarmackiej. Przyktady sztuki
barokowej. Wiktoria wiedenska 1683 roku.
Spoleczenstwo: Przywary sarmackie — czy istnieje polski charakter narodowy? Czy wierno$¢ trady-
cji jest zawsze dobra? Jaka postawe przyja¢ wobec szacownych, ale czasem szkodli-
wych tradycji?

Lekcja powtdrzeniowa (55)
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Dziat 12. SAMI 0 SOBIE
Nic o nas bez nas (56)
Czy dzieci maja glos? Prawa dzieci. Samorzad szkolny.
Rewolucja we Francji (57)
Historia: Co to jest oswiecenie? Przyczyny rewolucji francuskiej 1789 roku. Zdobycie Bastylii. De-
klaracja Praw Cztowieka i Obywatela. Obalenie monarchii i ustanowienie republiki.

Skutki rewolucji francuskiej.
Spoteczenstwo: Co to jest rewolucja? Prawa cztowieka jako wspolna warto$¢ europejska.

Konstytucja 3 maja (58)
Historia: Warszawa epoki stanisfawowskiej. Sejm Wielki. Okoliczno$ci uchwalenia, najwazniejsze
postanowienia i znaczenie Konstytucji 3 maja.
Spoleczenistwo: Co to jest konstytucja? Gwarancje praw cztowieka w dzisiejszej Konstytucji i in-
nych aktach prawnych. Swieto Konstytucji 3 maja.

Koniec Polski? (59)

Historia: Przyczyny, zarys przebiegu i skutki rozbioréw Rzeczpospolitej. Powstanie koSciuszkow-
skie. Spory o upadek Rzeczpospolite;.
Spoleczenstwo: Co to znaczy suwerenny? Jak wyglada suwerennos¢ dzisiaj?

Lekcja powtdrzeniowa (60)

Dziat 13. JA MOGE
Oryginat (61)
Niezgoda na anonimowo$¢. Potrzeba bycia zauwazonym. Jestem niepowtarzalny — w czym si¢ to
wyraza?
Dat nam przyklad Bonaparte (62)

Historia: Napoleon Bonaparte — ,,bog wojny”. Piesi Legiondw Polskich we Wioszech (Mazurek
Dabrowskiego). Napoleon I a Ksigstwo Warszawskie.
Spoleczefistwo: Hymn pafistwowy. Polskie symbole narodowe i wiaSciwa postawa wobec nich.

Romantyczne sny (63)

Historia: Krolestwo Polskie w latach 1815-1830. Co to jest romantyzm? Noc Listopadowa.
Upadek powstania listopadowego. Dorobek Wielkiej Emigracji.
Spoleczenstwo: Za co warto oddac zycie? Polacy za granica dzi$§ — Polonia.
Walka o niepodleglos¢ (64)
Historia: Postawy spoleczenistwa polskiego przed wybuchem powstania styczniowego. Powstanie
styczniowe. Fenomen pafistwa podziemnego. Konsekwencje porazek powstaficzych.
Spoleczenstwo: Miejsca pamigci narodowe;j.

Lekcja powtdrzeniowa (65)
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Dziat 14. WYNALAZCZ0SC’
Bez prgdu (66)
O tym, jak nasze zycie coraz bardziej uzaleznia si¢ od techniki, jakie moga by¢ tego konsekwencje.
Maszyny (67)
Historia: Rewolucja przemystowa — co to jest? Od warsztatu rzemie§lniczego przez manufakture
do fabryki. Budowa i zasada dziatania maszyny parowe;.
Spoleczenstwo: Co to jest postep? Czy kazda zmiana jest postepem? Czy postepowi w dziedzinie
technologii towarzyszy postep w innych dziedzinach?
Elektrycznos¢ (68)
Historia: Optymizm konca XIX wieku. Wystawy Swiatowe. Potega elektrycznosci. Budowa i zasada
dzialania telegrafu. Alfabet Morse’a.
Spoleczenstwo: Czy cztowiek jest panem przyrody? Jak powinna wygladaé jego odpowiedzialnos¢
za $wiat natury?
Fotografia i kino (69)
Historia: Dzieje dwoch wynalazkow. Budowa i zasada dzialania aparatu fotograficznego. Zrodta
popularnosci kina. Jak widzieli §wiat impresjoni§ci?
Spoleczefistwo: Sen na jawie — dlaczego chodzimy do kina?

Lekcja powtdrzeniowa (70)

Dziat 15. PRZEDSIEBIORCZ0SC
Cnota przedsiebiorczosci (71)
Szkolny sklepik — w pogoni za zyskiem. Co mozna, a czego nie mozna wymieni¢ na pienigdze?
Gospodarka kapitalistyczna (72)
Historia: Co to jest gospodarka rynkowa? Jak dziala? Kapital i sposoby jego pozyskiwania. Konse-
kwencje rewolucji przemystowej w zyciu spotecznym. Migracje ludzi ze wsi do miast.

Urbanizacja.
Spoleczenstwo: Od czego zalezy warto$¢ towaru? Co to jest cena?

W dziewietnastowiecznej Lodzi (73)

Historia: Burzuazja i robotnicy — zasady wyrdznienia tych dwoch grup. Zycie codzienne w Lodzi
w drugiej potowie XIX wieku. Strajki. £.6dZ na mapie gospodarczej ziem polskich.
Na czym polegata nowoczesno$¢ tego miasta?

Spoleczenstwo: Reklama dzwignig handlu — ,,musisz to mie¢.”

Najdtuzsza wojna nowoczesnej Europy (74)
Historia: Idea pracy organicznej. Praca u podstaw. Formy dyskryminacji spolecznoSci polskiej
w poszczeg6lnych zaborach. Samoorganizacja Polakéw na polu gospodarczym, spolecz-
nym, kulturalnym i o§wiatowym.
Spoleczenstwo: Jak roztropnie uzywac pieniedzy? Oszczedno$¢ i planowanie wydatkow.

: Zajecia realizowane w korelacji i przy dzieleniu godzin z plastyka i technika.
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Lekcja powtdrzeniowa (75)

Dziat 16. NIEPODLEGLA — WYMARZONA
Szklane domy (76)
Czy to dobrze oddawac si¢ marzeniom? ,,Badz realista, zadaj niemozliwego”.
Wizje Niepodleglej (77)

Historia: Znaczenie I wojny §wiatowej dla odzyskania niepodlegtosci. Jozef Pifsudski i Roman
Dmowski — ich zastugi dla odzyskania niepodlegtosci i ich wizje Rzeczpospolitej. Walka
o granice w latach 1918-1921.

Spoleczenstwo: Jak wygladaty stosunki Polski z sasiednimi pafistwami przed 1939 rokiem, a jak

dzi§? Jak przezwyci¢zaé historyczne uprzedzenia? Swigto Niepodlegtosci.
Rados¢ i zniechecenie (78)

Historia: Demokracja 1918-1926. Czy mogta by¢ inna? Zamach majowy 1926 roku — jego przyczy-

ny i skutki. Dorobek II Rzeczypospolitej. Mit I RP.

Spoleczenstwo: Od czego zalezy powodzenie demokracji? Dlaczego powiada si¢, ze to zly ustrdj,
ale lepszego nie znamy? Analogie mi¢dzy II RP a naszymi czasami.

W nowej Gdyni (79)
Historia: Budowa portu gdynskiego. Eugeniusz Kwiatkowski. Zycie codzienne w Gdyni w dwu-

dziestoleciu. Centralny Okreg Przemystowy.
Spoleczenstwo: Reformy panstwa. Dlaczego co pewien czas sg konieczne, dlaczego zawsze sa trudne?

Lekcja powtdrzeniowa (80)

Dziat 17. KOMUNIZM

, Nowy wspanialy swiat” (81)
Czy nowe najlepiej budowac na gruzach starego? Jak dochodzi¢ stusznych racji bez destrukcji zycia
spotecznego? Rozwigzywanie konfliktow grupowych.

Rewolucje rosyjskie (82)

Historia: Carat w Rosji. Demokratyczna rewolucja lutowa. Komunistyczny zamach stanu (rewolu-
cja pazdziernikowa). Komunizm — obietnice i realia.
Spoteczenstwo: Czy to prawda, ze ludzie lubig by¢ oktamywani? Demagogia, populizm.

Wojna polsko-sowiecka (83)
Historia: Wojna polsko-bolszewicka — przyczyny, ogdlna charakterystyka przebiegu uwzgledniajaca

bitwe warszawska, skutki. Postawa spoteczenistwa polskiego wobec obietnic rewolucyjnych.
Spoleczenistwo: Swieto Wojska Polskiego. Dlaczego wspdlnie obchodzimy wazne rocznice? Jak
Swigtowac narodowe Swigta?
Stalin (84)

Historia: Co to jest totalitaryzm? Jednostka w systemie totalitarnym. Kolektywizacja i wielka czyst-
ka. Kult wodza. Rosja przemieniona — skutki forsownego uprzemystowienia. Lagry.
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Spoleczenstwo: Szacunek dla wlasnosci prywatnej i publicznej. Czy ,,wlasnos¢ jest swigta”?

Lekcja powtorzeniowa (85)

Dziat 18. NAROD
. Mam obowigzki polskie” (86)
Co to jest nar6d? Co rdzni patriote od nacjonalisty?
Nazizm (87)

Historia: Zrodla ,,rewolucji narodowej” w Niemczech. Cechy nazizmu. Antysemityzm w 11T Rze-
szy. Terror.

Spoleczenstwo: Wspotczesne konflikty etniczne na Swiecie.

Druga wojna swiatowa (88)

Historia: Przyczyny wybuchu II wojny Swiatowej. Kampania wrzeSniowa. Zarys chronologii wojny.
Mapa sojuszy i jej zmiany. Holokaust. Przyczyny kleski III Rzeszy.

Spoleczenistwo: Czy dzi§ Polska ma wrogdw? Na jakich sojusznikow moze liczy¢, gdyby pojawito si¢

zagrozenie? Pakt Péinocnoatlantycki - NATO.
Okupacja i ruch oporu (89)

Historia: Zbrodnie okupantéw na ziemiach polskich. Rdznice i podobiefistwa w traktowaniu Pola-
koéw przez obu okupantdw. Losy polskiej inteligencji. Polski ruch oporu. Panstwo pod-
ziemne. Armia Krajowa. Tajna o§wiata. Powstanie warszawskie.

Spoleczenstwo: Jak wojna zmienia zycie spoleczne? Inteligencja — co to za grupa? Spoteczna rola

inteligencji.

Lekcja powtdrzeniowa (90)

Dziat 19. HISTORIE RODZINNE
Pamigc w rodzinie (91)
Czy babcia i dziadek zawsze maja racj¢? Trwale znaczenie rodziny w zyciu cztowieka. Rodziny
wielopokoleniowe. Drzewo genealogiczne mojej rodziny. Pamiatki rodzinne. Zmienno$¢ rodziny
w historii.
W powojennym Wroctawiu (92)
Historia: Konsekwencje wojny. Dwubiegunowy podzial §wiata — zimna wojna. Odbudowa kraju
po wojnie. Przesunigcie granic panstwa. Migracje ludnoSci.
Spoleczenstwo: Konsekwencje spoteczne przesiedlen ludnos$ci. Migracje dzisiaj. Migranci wérod nas.
W krainie Peerel (93)

Historia: Zakres podlegiosci Polski Zwiazkowi Radzieckiemu. PZPR: partia—panstwo. Wystapie-
nia spoleczne i represje wladzy — ,,polskie miesiace”. Zycie codzienne w PRL-u. Opozy-
cja demokratyczna. Trwate konsekwencje epoki peerelowskiej w Polsce i moim najbliz-
szym otoczeniu.

Spoleczenstwo: Wiele pamieci o jednym kraju. Skad réznice?
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,Solidarnosé” (94)
Historia: Wybor Karola Wojtyly na papieza. Sierpien ’80 — strajk na Wybrzezu i porozumienia
z wladza. Lech Watesa. Kardynal Wyszyniski. Zycie codzienne w 1981 roku. Stan wojenny
— ,,koniec karnawatu”. Dziedzictwo ,,SolidarnoSci”. Rok 1980 w oczach Zachodu.
Spoleczenstwo: Odwaga cywilna.

Lekcja powtdrzeniowa (95)

Dziat 20. Ill RZECZPOSPOLITA
,Powrot do Europy”? (96)
Jakie jest nasze dziedzictwo? Z jakich doswiadczen europejskich warto skorzystac?
We wlasnym domu (97)
Historia: Upadek komunizmu w ZSRR. Okragly Stot. Wybory w czerwcu 1989 roku. Pierwszy rzad
z niekomunistycznym premierem w powojennej Polsce. Jesieni narodéw w innych krajach.
Polska w nowej Europie.
Spoteczenstwo: Co w Polsce trzeba byto zmieni¢? Transformacja ustrojowa.
Integracja europejska (98)
Historia: Geneza integracji europejskiej. Ojcowie Europy. Najwazniejsze etapy integracji.
Spoleczenstwo: Unia Europejska — co to dokfadnie jest? Gospodarcze aspekty wspdtpracy europej-
skiej. Polska w UE — pierwsze do§wiadczenia. Przyszlo$¢ integracji europejskiej —
dylematy i konflikty.
Globalna wioska (99)
Historia: Historia rewolucji informatycznej. Organizacja Narodéw Zjednoczonych. Spoteczeistwo
globalne — w jaki sposob powstaje?
Spoleczenstwo: Pojecie globalnej wioski. Co dziS taczy ludzi? Fenomen osamotnienia wielu wspot-
czesnych ludzi. Ujednolicenie kulturowe. Globalny rynek. Polityka migedzynarodo-
wa. Dzialalno§¢ ONZ.

Lekcja powtdrzeniowa (100)

Modut problemowy. INFORMACJA"
Wiem wszystko (101)
Poszukiwanie informacji w szumie informacyjnym. Czy §wiat pokazywany przez media rzeczywiscie
istnieje?
Ludzie listy piszq (102)

Historia: List jako forma przekazywania wiadomo$ci. Autorzy starozytni. Jak przetrwaly listy?

O czym pisano? Jak przekazywano korespondencje? Szybko§¢ przeplywu informacji

w czasach antycznych. Krétka historia poczty.
Spoleczenstwo: E-mail i list klasyczny — poréwnanie.

! Zajecia realizowane w korelacji i przy ewentualnym dzieleniu godzin z jezykiem polskim, plastyka, technika, informatyka.
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Do Santiago (103)

Historia: Co to jest pielgrzymka? Rola pielgrzymki w kulturze Sredniowiecznej. Slynne miejsca piel-
grzymek: Santiago de Compostela, Rzym, Jerozolima. Polska na szlaku do Composteli.

Spoleczenistwo: Co to jest turystyka? Turystyka wspdlczesnie.

Druk (104)

Historia: Gutenberg. Przetomowe znaczenie upowszechnienia wynalazku druku. Warsztaty drukar-
skie w Polsce. Pierwsze ksiggi drukowane.

Spoleczenstwo: Zmierzch druku w czasach wspolczesnych?

Zdlte dzienniki (105)

Historia: Krotka historia gazety. Upowszechnienie si¢ umiejetnosci czytania i konsekwencje tego
stanu rzeczy. Pojawienie si¢ pierwszych tabloidow. Jak byly redagowane? Do kogo byly
skierowane?

Spoleczenstwo: Nosnik informacji znieksztalca ja.

Dzwigki i obrazy na odleglos¢ (106)

Historia: Wynalazki radia i telewizji i ich upowszechnienie. Specyfika medidéw elektronicznych. Ra-
diowa transmisja Wojny §wiatow w USA w 1938 roku.

Spoleczenistwo: Wspolczesne pochwaly i krytyki telewizji.

Lekcja powtérzeniowa / ,,Autoportret” (107)

W sieci. Jak media zmieniaja moje zycie? Czy jestem Swiadomym konsumentem?

Modut problemowy. SZKOtA
Kto wie? (108)

Po co wymyslono szkole?

Pigkni i dobrzy (109)

Historia: Wychowanie w $wiecie starozytnym. Ideat pojednania rozwoju duchowego i cielesnego.
W gimnazjonie. Uczy¢ si¢ w dialogu. Dlaczego, zdaniem Platona, dzieci nie powinny filo-
zofowac?

Spoleczenstwo: Czego dorosli i dzieci ucza si¢ od siebie nawzajem?

Czy dzieci istniejg? (110)

Historia: Sytuacja dzieci w Sredniowieczu zrdznicowana z uwagi na przynaleznos$¢ stanowa. Dzieci
w sztuce — mali dorosli. Jak, kogo i czego uczono w §redniowieczu? Idea uniwersytetu.

Spoleczenistwo: ,,Nie jestem juz dzieckiem”. Kim jestes?

Zmienic swiat (111)

Historia: Szkoly epoki nowozytnej. OSwieceniowa wiara w cztowieka. Komisja Edukacji Narodo-
wej — losy polskiej reformy. Optymizm wychowawczy XVIII wieku. Szkoty zenskie — cze-
go w nich uczono?

Spoleczenstwo: Rola szkoly w zyciu spotecznym.

53



Syzyfowe prace (112)

Historia: OSwiata w Polsce zaborowej. Galicja jako centrum kultury polskiej. Walka z rusyfikacja
i germanizacja. Wrze$nia.
Spoleczenstwo: Dlaczego warto walczy¢ o to, by szkota byla najblizsza naszym oczekiwaniom?

W Summerhill (113)

Historia: Eksperyment w Summerhill — jego ksztalt i efekty. Kontekst spoleczny idei wychowania
bezstresowego.
Spoleczenstwo: Szkota w zyciu jednostki.

Lekcja powtorzeniowa / ,,Autoportret” (114)

Dlaczego najwigcej wie ten, co wie, Ze nic nie wie?

Modut problemowy. GRY | ZABAWY
Z kim walczy si¢ w sporcie? (115)
Po co ludzie uprawiajg sport? Czy wspotzawodnictwo jest zdrowe? Na czym polega walka z sobg
samym?
Olimpijskie laury (116)
Historia: Sport w $wiecie starozytnych Grekow. Jego miejsce w procesie wychowania. Igrzyska

olimpijskie i ich funkcja religijna. Wspoizawodnictwo jako podstawa kultury greckiej.
Spoleczenstwo: Jak przebiega spoleczna rywalizacja dzisiaj (takze poza sportem)? Jak ja oceniac?
Turnieje rycerskie (117)
Historia: Turnieje rycerskie w kulturze Sredniowiecznej i nowozytnej Europy. Zasady. Bezskutecz-
na krytyka ze strony KoSciota.
Spoleczenstwo: Czy w spoteczenstwie wspoiczesnym takze obserwujemy wyScig po stawe? Czy war-
to wystapic¢ w telewizji?
Zabawy w nowozytnej Europie (118)
Historia: Zabawy dziecigce Breughla. Jak si¢ bawiono?
Spoleczenstwo: Co bawi, a co nudzi — czy zawsze to samo? Co to jest zabawa? Czy tylko ludzie si¢
bawia?

Plaza (119)

Historia: Jak ludzie wyszli na plaz¢? Zmiany obyczajow. Wynalazek roweru.
Spoleczenstwo: Jak wypoczywac? Pomyst pomystowi nieréwny.
Koniec sportu (120)
Historia: Odnowienie idei olimpijskiej. Olimpiady w czasie wojen i bojkotow.
Spoleczefistwo: Amatorstwo i zawodowstwo we wspoiczesnym sporcie. Dlaczego sport stat si¢ to-
warem? Igrzyska niepelnosprawnych — walczy¢ ze soba.

Lekcja powtdrzeniowa / ,,Autoportret” (121)

Gimnastyka w szkole. Tradycja i nowoczesno$¢ w sporcie. Emocje kibica — dobre i zte. W co si¢ ba-
wic?
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Modut problemowy. WYKLUCZENI
Rozni i rowni (122)
Czy wszyscy sa rowni? Co ludzi dzieli? Analiza sytuacji os6b niepetnosprawnych w spoleczenstwie.
Sparta (123)

Historia: Spoleczenistwo spartanskie. Wychowanie spartanskie. Dobieranie dzieci. USmiercanie
stabych. Sytuacja helotow.
Spoleczenstwo: Czy choroba moze by¢ darem? Rodziny wychowujace dziecko z zespotem Downa.

Tredowaci (124)

Historia: Opieka nad chorymi w $wiecie Sredniowiecznym — domena rodziny. Wyjatek — leprozo-
ria. Trad i tredowaci — kiedys i dziS. Franciszek z Asyzu wsrdd tredowatych.
Spoleczenstwo: Wspdiczesne postawy spoteczefistwa wobec chordb zakaznych. Wspolczesni nasla-
dowcy gestu Franciszka.

Ludzie luzni (125)

Historia: GoScifice i karczmy nowozytnej Europy. Bezdomni. Sieroty. Kuglarze. Banici.
Spoleczenstwo: Problem bezdomnosci dzis.

Antysemityzm (126)
Historia: Zydzi w nowozytnej i nowoczesnej Europie. Getta i asymilacja. Geneza antysemityzmu.

Sprawa Dreyfusa.
Spoleczenstwo: Ruch syjonistyczny i powstanie panstwa Izrael. Antysemityzm po holokauscie.

Romowie (127)

Historia: Dzieje Romow. Ich obyczaje i tradycje. Zrodia cyganiskiego stereotypu. Romowie w Pol-
sce dziS.
Spoleczenstwo: Grupy mniejszoSciowe w mojej okolicy. Formy integracji.
Lekcja powtorzeniowa / ,,Autoportret” (128)

Ludzie odrzuceni przez spoleczenistwo w twojej okolicy. Na czym polega ich odrzucenie? Co moz-
na zrobic?

Modut problemowy. KOBIETY | MEZCZYZNI
Oni — one (129)
Czy ple¢ ma znaczenie?
Kobiety antyku (130)
Historia: Sytuacja kobiet w Swiecie starozytnym — swoboda poruszania si¢, prawa polityczne, wy-

ksztalcenie, pozycja w rodzinie. Przyczyny opisanego stanu rzeczy.
Spoleczenstwo: Sytuacja kobiet w §wiecie wspolczesnym — czy we wszystkim rowne?

Damy i rycerze (131)
Historia: Milo$¢ dworska i jej przejawy. Trubadurzy. Przemiany miltoSci w kulturze europejskie;j.
Spoleczenstwo: Czy zawsze idealizujemy tego, kogo kochamy?
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Czarownice (132)
Historia: Przyczyny prze§ladowan. Jak rozpoznac¢ czarownice? Procesy. Stosy.
Spoleczenstwo: Popularno$¢ magii dzi§ — jak to ocenic¢?
Mitos¢ romantyczna (133)
Historia: Na czym polega mito$¢ romantyczna? Znaczenie literatury. Moda romantyczna.
Spoleczenistwo: Czy bywaja zte ksigzki?
Emancypantki i feministki (134)

Historia: Awans zony i matki — przyczyny i przejawy. Nowe obowiazki. Emancypacja. Sufrazystki
i prawa wyborcze dla kobiet. Przetomowe znaczenie I wojny §wiatowe;j.
Spoleczenistwo: Dzielenie si¢ obowiazkami domowymi. Rodziny niepeline.

Lekcja powtorzeniowa / ,,Autoportret” (135)

Zakochanie — czy mozna o tym rozmawiaé po ludzku?

Modut zamykajacy. SKAD IDZIEMY, DOKAD ZMIERZAMY?
Sztafeta pokoleri (136)

Sztafeta pokolen. Zadania, ktére otrzymaliSmy od babci i dziadka.

Magdros¢ historyka (137)
Historia: Zasady pracy historyka. Zrodla, ktore wykorzystuje historyk. Czy historia jest nauczyciel-

ka zycia? Czego najwazniejszego mnie nauczyla?

Spoleczenstwo: Pfonne nadzieje na ,.koniec historii”.

Madros¢ futurologa (138)
Historia: Jak ludzie wyobrazali sobie dzisiejsze czasy w XIX i XX wieku?
Spoleczefistwo: Czy warto zaglada¢ w przyszto$¢? Na czym opieraja si¢ nasze prognozy? Czy pro-

gnozowanie nieszczes$¢ zapobiega nieszczgSciom?
Lekcja powtdrzeniowa / ,,Autoportret” (139)

Czy mozemy zmienia¢ §wiat w pozadanym kierunku, czy tylko dostosowujemy si¢ do zmian?
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3.2. Materiat dodatkowy

Dodatkowy przekrojowy modut problemowy ZWODNICZA URODA ZLEGO®
Pokuszenie (+1)
Z1o nie zawsze jest odpychajace. Atrakcyjnosc zta.
Pompejusz i piraci (+2)
Historia: Piractwo — historia i wspotczesno$¢. Geneza korsarstwa. Okruciefistwa piratow. Wojna

Pompejusza Wielkiego. Literackie wizerunki piratow réznych epok.
Spoleczefistwo: Transport morski wspdlczesnie.

Ztodziejaszkowie w Sredniowiecznym Paryzu (+3)
Historia: Rzut oka na zycie codzienne w Paryzu. Ludzie marginesu spotecznego. Zlodzieje. Kary,
opinia spoleczna.
Spoteczenstwo: Drobne kradzieze dzi§. Nasze postawy wobec tego zjawiska.
Zoldacy (+4)
Historia: Zmierzch rycerstwa. Wojska zaciezne. Specyfika tego rodzaju armii i ich zachowan.
,, Wojna sama si¢ zywi”.
Spoteczenstwo: Wspolczesni najemnicy.
Opiumisci (+5)
Historia: Narkotyki w kulturze europejskiej. Zrodta ich popularnosci u schytku XIX wieku i dzis.
Opiumisci i ich losy.
Spoleczefistwo: Narkomania jako plaga spoleczna. Organizacje przestepcze i narkotyki.
Hakerzy (+6)
Historia: Krotka historia Internetu.
Spoleczefistwo: Kim sa hakerzy? Na czym polegaja szkody, ktore czynig? Strona prawna prze-
stepstw komputerowych.
Lekcja powtorzeniowa / ,,Autoportret” (+7)

Jak zlo nas oszukuje? Iluzoryczne przygody.

’ Przyktad ponadprogramowego przekrojowego modutu problemowego do wykorzystania np. w ramach kotka zainteresowan

lub przy zwigkszonym wymiarze godzin (zob. podrozdziat 1.7. Specjalne warunki realizacji programu).
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4. Procedury osiggania celow

4.1. Metody nauczania

Podnoszona juz niejednokrotnie w literaturze przedmiotu (np. Maternicki,
Majorek, Suchoniski, 1993) zasada koniecznej odpowiednios$ci metod i tredci na-
uczania kaze na wstepie przypomniec, ze wobec roznorodnosSci materiatu histo-
rycznego nalezy stosowac takze zroznicowane metody nauczania. Za Wincentym
Okoniem wyro6znia si¢ ksztalcenie podajace, problemowe, eksponujace i praktycz-
ne. OczywiScie w praktyce Sciste rozdzielenie tych rodzajow ksztalcenia jest nie-
mozliwe, wigcej nawet — bytoby niekorzystne. Smiato mozna wiec powiedzie¢, ze
sugerowane ponizej metody i techniki pracy pozwalaja dziecku nie tylko przyswa-
jac¢ wiedze, ale takze odkrywac, przezywac i dzialac, co jest zgodne z postulatami
Okonia (Okon, 1976; Okon, 1987) oraz zalozeniami dydaktyki historii (Majorek,
1988; Centkowski, 1989).

Nauczyciel pracujacy z niniejszym programem moze w praktyce nauczania po-
limetodycznego wykorzystac jako istotne pomoce:

B podreczniki i zeszyty ¢wiczen towarzyszace programowi,

B zbiory tekstow Zrodiowych,

B mapy Scienne, atlasy i mapy konturowe,

M zasoby muzedw regionalnych, krajowych i zagranicznych (wraz z mozliwosciami,

jakie daje zwiedzanie przez Internet),

B pamiatki rodzinne,

B taSmy chronologiczne i tablice synchronistyczne,

M filmy historyczne i dokumentalne, dyskografie oraz — we wspotpracy z na-

uczycielami jezyka polskiego — dzieta literatury pigkne;.

Wykorzystanie powyzszych Srodkow dydaktycznych umozliwiajg liczne i zwykle

dobrze znane techniki i metody pracy. Opracowan ttumaczacych, jak pracowac we-
dlug nizej wymienionych sposobow, jest tak wiele, ze mijaloby si¢ z celem opisywa-
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nie kazdego z nich raz jeszcze. Stad niniejszy podrozdzial bedzie mial charakter
opatrzonego niewielkim komentarzem wykazu zalecanych metod i technik,
przy czym szeS¢ poczatkowych — to metody szczegdlnie preferowane dla programu.

Projekt

Metoda ta cieszy si¢ w polskich szkotach rosngca i zastuzona popularnoscia.
Konstrukcja programu, a mianowicie koncentrowanie trzech szczegéiowych za-
gadnien historycznych wokot jednego pojecia o charakterze spotecznym, skiania
do potraktowania kazdego dziatu (a juz zwlaszcza modulu problemowego) jako
zalazkowej koncepcji projektu.

Przy okazji warto zwrdci¢ uwage na problem, ktOry czgsto pojawia sie przy meto-
dach zakfadajacych prace w grupach. Czesto dzieje si¢ tak, ze ciezar zadania biora
na siebie uczniowie lepsi, stabsi za$ sa odsuwani (lub sami si¢ odsuwajg od dziata-
nia). Dla uniknigcia podobnych ktopotéw warto poprzedzi¢ prace grupowa diagno-
stycznym sprawdzianem wiedzy i umiejgtnoSci uczniow, a po zakonczeniu prac raz
jeszcze przeprowadzic test zblizony do pierwszego. Ocena grupy powinna by¢ zalez-
na nie od tego, czy zadanie zostato wykonane, ale od tego, czy u wszystkich czton-
kéw grupy nastgpit postep. Ten sposdb oceniania pracy w grupach szybko sktoni
dzieci do troski o efektywng prace kazdego cztonka zespotu.

Nauczanie pojec

Trudno nazwacd ,,nauczanie poje¢” metoda w Scistym znaczeniu. Niemniej w to-
ku kazdych zaje€ z przedmiotu historia i spoleczenstwo, a zwtaszcza podczas roz-
mowy nauczajacej, umiejetne wprowadzenie pojecia moze sie¢ okaza¢ kluczowe
dla ostatecznego sukcesu. Stad tez warto przypomniec, ze wprowadzajac nowe po-
jecia, powinniSmy zadbac przede wszystkim o liczne i ciekawe przyktady i ,,nie-
-przyktady” pojecia oraz o wyrazne wskazanie w trakcie formutowania definicji
istotnych i nieistotnych cech. Czgstym biedem, jaki popetniamy przy omawianiu
nieznanych dotad terminOw, jest bowiem poprzestanie na zapewnieniu dzieciom
tego, co okresla si¢ ,,wiedza konceptualng”, zamiast sprawdzenia, czy przeklada
si¢ ona na ,,wiedz¢ proceduralng”. Niezaleznie od tego, czy nowe poje¢cia wprowa-
dzamy przez indukcj¢ (kiedy to dzieci intuicyjnie rozumieja stowa i z analizy licz-
nych przyktadéw same wywodzg definicj¢), czy przez dedukcje (gdy podajemy go-
towa definicje, a dzieci poglebiaja jej rozumienie przez dopasowywanie trafnych
ilustracji terminu), zawsze odwotanie si¢ do wiedzy proceduralnej ma zasadnicze
znaczenie.
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Dyskusja

Dyskusja powinna by¢ stalym sposobem realizacji lekcji wprowadzajacych.
W podreczniku znajduja si¢ pytania pozwalajace na wydobycie z opowiadania wat-
kow najistotniejszych dla kolejnych zaje¢ z dziatu. Niemniej Lipman sugeruje, aby li-
ste watkow dyskusyjnych dzieci sporzadzaly same i same tez wybieraly ten, ktory wy-
daje si¢ im najbardziej pasjonujacy. Ryzyko radykalnego rozejScia si¢ intencji nauczy-
ciela i intencji dzieci jest, dzigki proponowanym tekstom, ograniczone do minimum.

Mapy mySlowe

Autor wzbraniatby si¢ takze przed uznaniem mapy za metod¢ prowadzenia za-
jec, wskazujac raczej, ze jest to metoda notowania, a zatem porzadkowania wiedzy
podczas lekcji prowadzonej inng metoda. Mapa mySlowa jest znakomitym wspar-
ciem dla ucznia w kazdym wieku i nie wida¢ powodow, dla ktorych podrostki nie
moglyby nig si¢ sprawnie postugiwac. Daje ona syntetyczny obraz omawianej pro-
blematyki, a rownoczesSnie pozwala przejrzyScie hierarchizowa¢ dane i dobitnie
pokazuje zachodzace pomiedzy nimi zwigzki. Atutem mapy jest rOwniez intensyw-
ne i petne zaangazowanie wzroku 1 reki. Jesli tak usilnie zwracamy uwage na ko-
rzySci plynace ze stosowania map mySlowych, to takze dlatego, ze osiagniecie ich
wymaga sporej pracy. Tony Buzan, wielki entuzjasta map mysSlowych, sadzi, ze do-
piero wykonanie 100 map daje biegloS$¢ — dzieci musza zatem duzo ¢wiczy€ i sys-
tematycznie uzyskiwa¢ w tym zakresie wsparcie od nauczyciela.

Burza mozgow

Metoda ta przynosi bardzo dobre efekty z dwoch przyczyn. Po pierwsze, daje
mozliwoS$¢ nieskrepowanego, wprost radosnego, poszukiwania rozwigzan proble-
mu. Po drugie za$ daje okazje do ¢wiczenia krytycznej oceny oraz zaprezentowania
przez samego, ,,gloSno myslacego” nauczyciela, w jaki sposob analizuje on dane.

Metody o charakterze dramowym

Za Anna Dziedzic (Drama na lekcjach jezyka polskiego, Warszawa 1995) warto
przypomniec o wpisanych w kazda drame improwizacji i likwidacji podziatu na ak-
toréw i widzow. Niekiedy bowiem podczas pracy tag metoda ,,popadamy w teatr”,
tracac przy okazji kilka istotnych zalet dramy. Nie ma sensu dowodzi€ tu zalet
techniki dramowej, ale nie od rzeczy bedzie przedstawienie rozmaitych jej warian-
tow, bo przeciez obok klasycznej rozmowy czy pantomimy osnutej wokot jakiego$§
konfliktu warto takze stosowac:
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M pisanie podczas zaje€ listOw czy dziennikow z podrozy,

M rzezbe¢ (zywy obraz),

® udawang fotografi¢ (niekiedy rozwijang w udawany film),

M teatr kukietkowy (z rozwinietym etapem przygotowywania scenografii i ko-
stiumow),

M zabawe w muzeum (ktére najpierw wszyscy wspottworza, ,,produkujac pa-
miatki”, a potem przynajmniej niektOorzy wcielaja sie w role przewodnikow;
do takiego muzeum warto skadinad zaprosi¢ rodzicow).

Metoda metaplanu

Tu podkreSlmy wyltacznie, ze metode te warto wprowadzac nie tylko podczas
biezacych zajec z historii, zwlaszcza powtorzeniowych, ale takze podczas formuto-
wania oceny i samooceny ucznia.

Portfolio
Portfolio nalezy do tych technik, ktore Swietnie wspieraja realizacj¢ Sciezek dy-
daktycznych.

Szes$¢ mysSlowych kapeluszy Edwarda de Bono

Do tej metody warto odwolywac si¢ z uwagi na jej samopoznawczy aspekt. Jest
to metoda bardzo skuteczna z punktu widzenia celow ze sfery postaw i emocji oraz
rozwijania ,inteligencji spoleczne;j”.

Wystawy i inscenizacje
Zwykle dos¢ pracochtonne, dobrze sprawdzaja si¢ w ramach szerszych dzialan
projektowych jako forma prezentacji.

Jigsaw-puzzle

Przypomnijmy, ze jest to metoda pracy grupowej polegajaca na opracowywaniu
jakiegos szczegolowego zagadnienia w zespolach. Nastepnie tworzy si¢ nowe grupy,
tak by w kazdej ,,nowej” znalazl si¢ co najmniej jeden przedstawiciel kazdej ze ,,sta-
rych”. Przedstawiciele owi ucza swojego wycinka pozostalych cztonkéw ,,nowej”
grupy. Zalety realizowanego ta metoda wzajemnego uczenia si¢ przez uczniow opi-
sujemy nizej w rozdziale o indywidualizacji. Zostaly tam przywolane obserwacje
Williama Damona na temat korzySci z wystepowania uczniow w roli nauczycieli. Ob-
serwacje te odnosza si¢ takze, cho¢ nie wylacznie, do jigsaw-puzzle.
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Inne

Warte polecenia sa tez inne metody, np. gry symulacyjne i biograficzne, poga-
danka historyczna i techniki multimedialne.

4.2. Motywacja

Motywowanie uczniow do nauki jest najtrudniejszym wyzwaniem, ktore stoi
przed nauczycielem, i koniecznym warunkiem skutecznego nauczania. Smiato
mozna zaryzykowac teze, ze wigkszo$¢ stabych uczniow to weale nie uczniowie ma-
to zdolni, lecz stabo zmotywowani albo wprost zdemotywowani, czyli cierpigcy
na syndrom wyuczonej bezradnoSci. Uczniowie czesto i usilnie wmawiajg swoim
nauczycielom, ze powodem ich zniech¢cenia do nauki jakiego$ przedmiotu jest
trwata niezdolnoS¢ do osiggania w tym przedmiocie dobrych wynikow. Tymczasem
zalezno$¢ wydaje si¢ akurat odwrotna — to nie kiepskie wyniki skutkuja spadkiem
motywacji, lecz brak motywacji pocigga za soba nikle osiggniecia.

Klopoty z motywacja nie konczg si¢ jednak na stwierdzeniu jej kluczowego zna-
czenia w procesie uczenia sie—nauczania. Trzeba bowiem podkreslic, ze nie kazda
motywacja jest w takim samym stopniu korzystna. Niektore formy sa nawet szko-
dliwe. Motywowani bywamy z wewnatrz lub z zewnatrz. Ku nauce popycha¢ moze
dziecko jego wlasna pasja poznawcza lub stymulowana przez szkole presja.
Na dtuzsza mete tylko ta pierwsza daje dobre wyniki. Stres jest bowiem najgor-
szym towarzyszem w nauce. Dziala tu niezawodnie tzw. pierwsze prawo Yerkesa-
-Dodsona, ktore gtosi, ze zarowno zbyt staba, jak i zbyt silna motywacja powodu-
je obnizenie sprawnoSci dzialania. Warto o tym pamigtac i starac si¢, aby dzieci
nadawaly swojej pracy odpowiednig wage. W naturze stres pojawia sie wtedy, gdy
gra idzie o zycie. Jezeli dziecko stresuje si¢ sprawdzianem z historii, to jest to sy-
gnal niebezpiecznego zachwiania rownowagi pomiedzy bodzcem a reakcja. Kiopot
w tym, ze u dzieci tego rodzaju reakcje pojawic si¢ moga niezaleznie od wysitkow
nauczyciela.

Pufapka, w ktora czesto wpadaja uczniowie, polega na zorientowaniu swojego
nauczania na dobrg prezentacje, czyli na oceny. Zabieganie o stopnie bywa silng
pokusa zwlaszcza u podrostkow, poniewaz jest to grupa wiekowa, w ktorej wyso-
kie oceny najszybciej przektadaja si¢ na rosnacy prestiz spoteczny (i odwrotnie —
kiepskie oceny fatwo skutkuja rosnagcym lekcewazeniem ze strony klasy). Mato

62



kiedy tak czesto, jak wsrod dziesiecio-, dwunastolatkdéw, zdarza si¢, ze znaczaca
pozycje w grupie zajmuje osoba skadinad nielubiana, lecz majaca bardzo dobre
stopnie.

Powyzsze uwagi prowadza nas do dwoch wnioskéw. Po pierwsze, trzeba silnie
powiazac procedury oceniania z motywacja w ten sposob, aby ktas¢ wiekszy nacisk
na zmaganie ucznia z soba samym, nie za$ na rywalizacj¢ z grupa. Nalezy zatem
roOwnolegle do oceny nauczycielskiej akcentowac samoocene uczniowska oraz sto-
sowac — obok standardu obiektywizujacego (ocena wystawiana na podstawie wcze-
$niej zalozonych dla catej grupy osiagnigc) — takze standard subiektywny (ocena
zrelatywizowana przez poprzednie wyniki danego ucznia). Ukierunkuje to uwage
ucznia nie na zdobywanie, chocby i przez oszustwa, najwyzszych ocen, lecz na rze-
czywiste postepy i indywidualny rozwoj. Watek ten rozwiniemy w osobnym roz-
dziale ponizej.

Po drugie, trzeba rozwazy¢, w jaki sposob zbudowaé trwale zainteresowanie
ucznia historig 1 spoleczenstwem. Wydaje sie, ze zalozenia, ktore przyjeliSmy dla
programu, SciSle wspolgraja z opisem warunkow pobudzania ciekawosci, jaki daje
jeden z najlepszych analitykOw tego zagadnienia, Jere Brophy. Radzi on nauczy-
cielowi, co nastgpuje: ,,Przedstaw tres$¢ abstrakcyjna tak, aby stata si¢ treScig oso-
bista, konkretna lub znang. Definicje, zasady lub inne ogdlne i abstrakcyjne prze-
kazy maja dla ucznia niewielkie znaczenie tak dlugo, az nie zostana przedyskuto-
wane w konkretnej formie”. Konieczne jest zatem ,,polaczenie treSci nauczania
z dosSwiadczeniami i opowiadaniem kroétkich historii, ktore wskazuja, jakie znacze-
nie ma tre$¢ dla zycia okreSlonych jednostek (przede wszystkim takich, ktoérymi
uczniowie si¢ interesuja i z ktorymi prawdopodobnie beda mogli si¢ utozsamic)”
(cyt. za: Gerd Mietzel Psychologia ksztalcenia, Gdansk 2002, s. 387).

Ogodlne zainteresowanie przedmiotem powinno by¢ oczywiScie budowane nie
tylko za sprawa og6lnych zatozef programowych, lecz takze podczas kazdej lekcji.
Zwykle nauczyciele w kontakcie z konkretng klasa wypracowuja szczegélne meto-
dy. Zaryzykujmy jednak kilka zawsze bodaj prawdziwych spostrzezen.

Warto wspomnie¢ o tym, ze zaciekawienie pojawia si¢ zwykle wtedy, gdy ujaw-
nia si¢ jaka$ niezborno$¢ pomiedzy tym, co dotychczas wiedzieliSmy, a czym$ no-
wym. Wprowadzajac temat, nalezy zatem akcentowac wlasnie owe niezgodnoSci.
Rzecz jednak istotna — nie mozna przesadzic: oprocz ciekawosci w zetknieciu z no-
woscig moze pojawic si¢ przeciez lek. W przypadku ucznia material wymagajacy
zbyt duzej adaptacji starych przekonan zostanie przyjety z miejsca jako ,,nie-do-
-pojecia”. Piaget stwierdza — przyznajmy, iz zdajac si¢ na nauczycielska intuicje —
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ze ,sfera optymalnego zainteresowania” objete sg treSci, ktore ,,nie sg ani znane,
ani nowe”.

Kolejna sugestia dotyczy wyraznego okreSlenia celow i korzySci, ktore maja
by¢ osiagnigte po opanowaniu danego materiatu. Nie chodzi tu oczywiScie o obie-
cywanie wysokich ocen, jesli si¢ ,tylko przytozycie”, a raczej o wskazanie
na szczegolng warto$¢ danego materiatu z punktu widzenia zyciowej praktyki czy
ogOlnej erudycji, czy tez otwarcia nowych intrygujacych pol poznawczych itp.
Uczen powinien si¢ dowiedzie¢, ze podczas rozpoczynajacych si¢ wtasnie zajec
otrzyma nie tylko ,wiedze¢”, ale ,klucz”. Z ta $wiadomoScig wigze si¢ od razu
przezycie satysfakcji z osiggniecia celu, przezycie poprzedzajace rzeczywiste
zakoficzenie. Znakomicie wesprze ono prace na lekcji. Skadinad t¢ pozyteczna
strategi¢ warto tez podpowiada¢ uczniom majacym klopoty z przystapieniem
do pracy w domu. Jezeli wyobrazg sobie uczucia zwiazane z zakonczeniem zada-
nia, fatwiej je podejma.

Skoro mowimy o emocjonalnych aspektach motywacji, warto przywotac frag-
ment pracy Richarda I. Arendsa Uczymy si¢ naucza¢ (Warszawa 1998) dotyczacy
tak zwanego kolorytu emocjonalnego zadania. Podaje on za Madeline Hunter
»przyktady dzialan nauczyciela, za ktorych pomoca moze on nadawac zdaniu lub
sytuacji koloryt emocjonalny pozytywny, neutralny lub negatywny. Pozytywny:
»zwykle piszesz bardzo interesujace wypracowania; bardzo mi zalezy, zeby prze-
czytaC 1 to«. Negatywny: »masz skofczy¢ wypracowanie przed duza przerwa«.
Neutralny: »nie martw sig, jesli jeszcze nie skonczyles; masz jeszcze mase czasu«.
Wazne jest, aby pamietac, ze jesli postuzyliSmy si¢ nieprzyjemnym kolorytem emo-
cjonalnym, zeby wzmocni¢ motywacje do ukonczenia trudnego zadania, to tak
szybko, jak tylko mozliwe, nalezy wroci¢ do przyjemnego kolorytu emocjonalnego.
Raz jeszcze Hunter podsuwa nam dobry przyktad: (...) »widziatam, jak si¢ ztoscisz,
ze kazatam ci to zrobié, ale powinna$§ by¢ dumna ze swoich postepow«”. Dla unik-
niecia nieporozumienia dodajmy tylko do tego obszernego cytatu, ze nie wynika
z niego bynajmniej to, ze Hunter preferuje koloryt negatywny jako optymalny
do mocnego zmotywowania. Jest oczywiste, ze trzeba si¢ tym narzedziem postugi-
waé ostroznie i dopasowywac je do sytuacji — wiedz¢ w tym zakresie osiaga si¢
oczywiscie jedynie metodg prob i btedow, i to pod warunkiem, ze bacznie obser-
wujemy to, co si¢ dzieje z uczniem.

Jednym z najwazniejszych spostrzezen, jakie mozemy przy tej okazji poczynic,
jest okreslenie, w jaki sposob uczef ttumaczy swoje sukcesy i porazki. Gdy zrédio
lokuje poza soba — w nauczycielu (,,uwzial si¢”) lub w pechu (,,zly dzien”, ,,dziwne
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zadania”) albo w czynnikach niezaleznych (,,nikt w rodzinie nie ma zdolnosci
do historii, to genetyczne”) — prawdopodobnie jest to sygnal, ze dziecko wiasnie
popada w syndrom wyuczonej bezradnos$ci. Wiek podrostka jest tu (zndw!) szcze-
golnie niebezpieczny. Dzieci mtodsze zwykle zywia niezle ugruntowane przekona-
nie, ze wszystko zalezy od nich, od ich wktadu pracy. Z wiekiem wiara ta, niestety,
stabnie. Dla ograniczenia tych niekorzystnych proceséw powinniSmy zadba¢ o mak-
symalizowanie u dzieci poczucia kontroli nad tym, czego si¢ ucza i w jaki sposob to
robig. Szerokie zastosowanie zaréwno lekcji wprowadzajacych, jak i ,,Autoportre-
tu” oraz przyjecie metod samooceny ucznia zalecanych w rozdziale o procedurach
oceniania powinny temu sprzyjac.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze motywacje wspomaga po prostu kon-
struktywne myslenie. , KtoS, kto watpi w siebie, jest jak cztowiek, ktory przylacza
si¢ do swoich wrogow i podnosi miecz przeciwko sobie. Na wtasnej skorze pierw-
szy dowie si¢, ze popelnil btad” — pisal Aleksander Dumas ojciec i nie trzeba go
lekcewazy¢.

Konstruktywne myslenie udaje si¢ najlepiej tym, ktorzy realistycznie planuja
zarOwno pracg, jak i odpoczynek. Nie ma nic bardziej frustrujacego, niz zaplano-
wac sobie coS$, a potem tego nie zrealizowac. Stad tez lepiej zatozy¢ sobie mniej
pracy i dobrze ja wykonac, niz zaplanowac ogromne dzieto 1 pas¢ pod jego cieza-
rem. Najcenniejsza jest wiernoS¢ w malych rzeczach. Na to takze warto zwrocic
uwage uczniom, zwlaszcza tym ambitnym, ale nieco mniej zdolnym.

Wszystkie powyzsze uwagi sprowadzaja si¢ do stwierdzenia, ze warto wspierac
motywacje, nie odwotujac si¢ do nagrod, lecz powigkszajac u dzieci poczucie kon-
troli nad sytuacja, w jakiej je postawiliSmy (przeciez nie z wlasnej woli znalazly si¢
w klasie, na lekcji historii i spoteczenstwa, podczas zajec o rewolucji przemystowej).

4.3. Indywidualizacja nauczania—uczenia si¢

Pisa¢ ogdlnie o zindywidualizowanym nauczaniu wydaje si¢ sprzecznoScia sama
w sobie. Poprzestang wigc na trzech uwagach Scisle zwigzanych z programem.

Skfanianie ucznia do systematycznej autorefleksji, czemu ma mi¢dzy innymi stu-
zy¢ niniejszy program, powinno dac efekty takze w sferze autorefleksji nad ucze-
niem si¢. Przyzwyczajony do zadawania sobie pytan o siebie, uczen z pewnoscia fa-
twiej dostrzeze, w jakich warunkach nauka idzie mu lepiej, w jakich gorzej. Towa-
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rzyszac mu w tej analizie, nauczyciel powinien podjac probe okreSlenia, ktory z opi-
sanych przez wspolczesna psychologie stylow uczenia si¢ (odsytam do szczegdliowej
charakterystyki, na ktora nie ma tu miejsca, zawartej m.in. w ksigzkach Fishera)
najbardziej odpowiada uczniowi. Gdy uda si¢ to okresli¢, warto, na ile to mozliwe,
podsuwac uczniowi zadania optymalne dla jego stylu. OczywiScie trudno tak praco-
wac z kazdym, ale tez nie zawsze jest to potrzebne, bo wielu uczniéw wzglednie
sprawnie postuguje si¢ kilkoma stylami, w zadnym nie osiagajac doskonalosci. Roz-
poznanie, o ktorym tu méwimy, ma natomiast szczegolng wage w pracy z uczniem,
ktory nie uzyskuje dobrych wynikdw mimo widocznego wkiadu pracy.

Czesto przeszkoda nie do pokonania jest sytuacja, w ktorej powierzono nam
ucznia reprezentujacego tzw. inteligencje motoryczna, choc¢ nie jest to chyba naj-
lepsze okreSlenie. Zadaniem tego programu jest takze udzielenie wsparcia pracu-
jacym z uczniami preferujacymi wiaSnie kinestetyczny styl przyswajania wiedzy,
czyli taki, ktory wymaga dokonywania na materiale operacji manualnych. Trady-
cyjne nauczanie przesadza, ze dzieci o podobnych preferencjach staja sie tym, co
nazywane jest ,,odpadem dydaktycznym”. W ramach naszego programu przewi-
dziano liczne zaje¢cia wymagajace konstruowania modeli (tak sa np. pomySlane
w catosci dzialy ,,Pigkno” i ,,Wynalazczo$¢”) oraz lekcje nadajace si¢ do realizowa-
nia metoda dramowg (na przyklad dziat ,,Wolno$¢ i odpowiedzialno$¢”). Warto
tez przypomnie¢ 0 wspomnianej juz wezesniej sugestii realizowania czeSci dzialow
metoda projektu, co pozwala wyraznie spersonalizowac¢ zadania.

W zindywidualizowanym nauczaniu chodzi o to, aby mozliwie szeroko realizo-
wacé zasade ,,maksimum pomocy, maksimum wymagan”. W okreslaniu owych wy-
magan warto mie¢ na wzgledzie ideg ,,strefy najblizszego rozwoju” (,,strefy poten-
cjalnego rozwoju”) wypracowana przez Lwa Wygotskiego. W tym miejscu odcho-
dzimy od przywolywanych wczesniej koncepcji Piageta. Stusznie pisze Mietzel
(dz. cyt., s. 128), ze ,,koncepcja strefy najblizszego rozwoju nie jest rOwnoznaczna
z [piagetowskim — przyp. A. P] pojeciem gotowosci do uczenia si¢. To ostatnie opi-
suje bowiem, czego dziecko moze si¢ dowiedzie¢ lub co moze zrobi¢ w okre§lonym
czasie [tj. wieku rozwojowym — przyp. A. P.]. Strefa natomiast dotyczy tego, co 0so-
ba uczaca si¢ moglaby zrobi¢ przy pomocy innego cztowieka”. Wygotski stwierdza
wigc, streszczam za Mietzelem, ze ,,dobre uczenie wyprzedza rozwo6j, poniewaz
uruchamia réznorodne procesy rozwojowe, ktore nie moglyby zachodzi¢ bez
bodzcow dydaktycznych. Tak dzieje si¢ przede wszystkim wtedy, kiedy osoba ucza-
ca si¢ znajduje si¢ w sytuacji spolecznej, a wigc takiej, w ktorej inni mogg udzielié
jej skutecznej pomocy”.
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Takiej pomocy udzieli¢c moze nie tylko nauczyciel, ale tez starsi koledzy. Jed-
nym z wariantOw powtarzania materialu z historii w drugim semestrze klasy szo-
stej jest powierzenie dwunastolatkom nauczania czwartoklasistow, oczywiscie
pod kontrola nauczyciela. Liczne zalety takiego przedsiewziecia zebral William
Damon. ,,Po pierwsze rowieSnicy maja wzglednie mato problemow z rozumieniem
siebie nawzajem, poniewaz znajduja si¢ na zblizonym poziomie rozwoju jezykowe-
go. Po drugie dziecko moze swojemu réwieSnikowi fatwiej stawiaé wymagania niz
dorosly, ktérego polecenia przyjmowane sa doS¢ powierzchownie. Po trzecie
chlopcey 1 dziewczeta traktuja powazniej odpowiedzi uzyskane od rowieSnikow.
Po czwarte pomiedzy rowiesnikami rodzi si¢ silniejsza motywacja do usuwania
sprzecznoSci. Po piate dzieci czuja si¢ mniej zagrozone, kiedy wymieniajg mysli
migdzy soba, niz w sytuacji, kiedy dorosty koryguje ich postawy” (cyt. za: Mietzel,
s. 127-128).

Wbrew pozorom (po przezwyci¢zeniu klopotdéw z planem lekcji), taka lekcje
mozna zorganizowac, powierzajac szostoklasistom dowolny scenariusz zaktadaja-
cy pracg w grupach. KorzySci z takich ,,korepetycji” powinny by¢ obustronne (tak
dla ucznidw, jak i ,,nauczycieli”), a watek ten poruszamy w dziale o indywidualizo-
waniu nauczania dlatego, ze ten sposob pracy pozwala skutecznie zorganizowac
w szkole uczenie si¢ metodg ,,jeden z jednym”, na co zwykle nauczyciel nie moze
sobie z oczywistych wzgledow pozwoli€. Program dzieki propozycji przepracowa-
nia kursu chronologicznego w wymiarze 3 z 4 godzin tygodniowo w ciagu trzech
lat nauki umozliwia eksperymentowanie z tego rodzaju korepetycjami w ramach
ostatniej ¢wierci dostgpnego czasu.
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5. Procedury oceniania

We fragmentach dotyczacych motywacji rozdzieliliSmy juz oceng¢ zobiektywizo-
wang, odniesiona do ustalonego standardu, i ocen¢ zrelatywizowana, odniesiong
do czynionych przez ucznia postepow. ZaroOwno wybor jednej z tych strategii, jak
i ich godzenie okazuje si¢ w praktyce pedagogicznej bardzo trudne. Albo tracimy
bezpowrotnie zalety ktorego$ rozwigzania, albo gubimy klarowno$¢ sytemu oce-
niania, tak wazng dla dziecka. Stad nasza propozycja, aby ocenianie zrelatywizo-
wane ulokowa¢ w ramach systematycznej samooceny uczniowskiej prowadzone;j
we wspOlpracy z nauczycielem, natomiast przy ocenie nauczycielskiej odwolywac
sie¢ do wystandaryzowanych osiagnie¢. Samoocena ucznia wyrazataby si¢ w formie
opisowej, ocena nauczycielska w formie stopni. Na zakoficzenie przyjetego przez
nauczyciela czy szkote podokresu nalezatoby na podstawie arkuszy samooceny wy-
stawi¢ stopien za postepy. Trzeba zadbac o to, aby jego waga posrod innych byta
duza i aby istotnie wplywata na ocen¢ okresowa.

Zanim przejdziemy do szczegdlowej charakterystyki metod oceniania, warto
zwroci¢ uwage na odpowiednie uformowanie Srodowiska, w ktorym dokonywac si¢
bedzie ocena. Chodzi tu zwlaszcza o pozyskanie rodzicow. Jest wskazane, aby nie
tylko przedstawi¢ im na zebraniu przedmiotowy system oceniania, ale takze uczu-
li¢ na rozmaite zjawiska zwigzane z ewaluacja (np. wyuczong bezradno$¢ czy ne-
gatywne aspekty przynajmniej niektorych form nagradzania). Dobrze byloby
przy tej okazji zacheci€ rodzicow do wspoluczestnictwa w budowie klimatu emo-
cjonalnego, ktory pozwoli dziecku dostrzec w niesatysfakcjonujacych ocenach ra-
czej informacj¢ niz wyrok, pozwoli mu raczej zobaczy¢ w ocenie jeden z krokow
w dlugodystansowym biegu, niz traktowac jg jak zamkniety rozdzial napawajacy
nieuzasadnionym pesymizmem, dowod klgski. Mozna tez poinstruowac rodzicow,
jak analizowac¢ wyniki nauczania, aby mogli zauwazy¢ czynniki zalezne od dziecka.

Na koniec tych uwag wstepnych dodajmy jeszcze, ze zajecia otwierajace kazdy
dziat dajg okazje do przeprowadzenia krotkiego testu diagnostycznego. Taki test
powinien nie tylko uczuli¢ nauczyciela na tresci szczegOlnie trudne dla danej gru-
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py, ale tez stanowi¢ mozliwy punkt wyjScia do mierzenia postepOw poszczegdlnych
dzieci. OczywiScie juz sama dyskusja podczas tych zaje¢ ma walor diagnostyczny.
Poznanie uczniowskiej przedwiedzy, wobec wspomnianych juz wyzej r6znic w na-
uczycielskich i uczniowskich reprezentacjach poznawczych, moze mie¢ fundamen-
talne znaczenie.

5.1. Samoocena ucznia pod kierunkiem nauczyciela®

Nawyk samooceny powinniSmy wyrabia¢ juz przy okazji pojedynczych zadan
1 lekcji. Po zakonczeniu zaje¢ mozna na przyktad zrobi¢ rund¢ deklaracji zaczyna-
jacych si¢ od stoéw: ,,dowiedzialem sie, ze...” oraz ,jest dla mnie jeszcze nieja-
sne...”. Podobnie warto sklania¢ dzieci, aby do oddawanej nauczycielowi pracy pi-
semnej albo przy okazji prezentacji wezesSniej przygotowanego zadania niepisem-
nego sporzadzaly i oddawaly nauczycielowi notatke, w ktorej opisaly swoje do-
Swiadczenia zwigzane z realizacja. W takiej notatce moga one uzupetnia¢ zdania:
»Jestem zadowolony, ze udato mi si¢...”, ,,W zadaniu najbardziej mi si¢ spodoba-
fo...”, ,,Mialem ktopoty z...”.

Niezaleznie od tych mikrolustracji, trzeba systematycznie odbywac z uczniami
rozmowy oceniajace. Fisher proponuje postugiwanie si¢ ,,arkuszem lustracji osig-
gnig¢” sporzadzonym wedlug nastepujacego wzorca:

A. Osiggniecia
1. Z jakich wynikOw uczen jest zadowolony?
2. Nad czym powinien popracowac i co poprawic?
3. Kto i co ma mu w tym pomoc?

B. Plany i zadania
1. Jakie uczefi ma plany (...)?
2. Co pragnie 0siggnac?
3. Nad czym zamierza pracowac szczegodlnie usilnie, zeby uzyskac¢ poprawe?
4. Jakiej bedzie potrzebowat pomocy?

6
Ponizsze uwagi opieraja si¢ na sugestiach Roberta Fishera z jego publikacji Uczymy jak si¢ uczy¢ (s. 133-148).
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Pisemna forme takiej lustracji mozna wprowadzi¢ by¢ moze w klasie szOste;j.
Weczedniej natomiast sugerujemy oparcie si¢ na powyzszym schemacie swobodnej
rozmowy, w ktorej uczen i nauczyciel znajda warunki do podzielenia si¢ swoimi
wrazeniami, a nast¢pnie wspOlnie wyciaggng wnioski. Nalezy podkresli¢, ze podczas
takiej lustracji nauczyciel raczej stucha i dopytuje sie, niz sam opowiada o swoich
odczuciach.

Rozwijanie rozmaitych form samooceny ksztattuje umiejetnoSci metapoznaw-
cze i rozbudza samoSwiadomos$¢, a zatem jest to nie tylko ocenianie, ale ocenianie
o wysokich walorach ksztatcacych.

5.2. Formy oceniania proponowane nauczycielowi

Sprawdzanie wiedzy i jej ocenianie powinno uwzglednia¢ co najmniej trzy za-
sady generalne. Pierwsza z nich glosi, ze powinna istnie¢ spdjnosS¢ migdzy treScia-
mi lekcji a treSciami sprawdzianu. Oznacza to, ze jeSli podczas lekcji wydobywamy
raczej proces niz faktografie, to i podczas egzaminu powinniSmy unika¢ prostych
pytan o fakty. Uczniowie fatwo dostrzega rozbieznosci i nastepnym razem, nieza-
leznie od naszych wysitkow, zamiast na dyskusje i ocen¢ rzeczywistoSci historycz-
nej, nastawig si¢ na ,,wchtoniecie” jak najwiekszej iloSci faktow.

Druga zasada za$, stosowana z niezlym skutkiem podczas centralnego spraw-
dzianu kofczacego szkole podstawowa, mowi, ze zadania powinny mie€ charakter
ztozony. Wynika to stad, ze co prawda porzadkujac cele nauczania, sztucznie roz-
dzielamy je na kategorie, ale w praktyce nauczania sg one na powroét sktadane,
1 tak doSwiadczaja ich uczniowie. Nalezy wigc unikac sytuacji, w ktorych zadanie
bedzie prostym przeksztalceniem jednego z celow.

Trzecia zasada, szczeg6lnie trudna do wprowadzenia w zycie, zaleca taki dobor
zadan, aby ich rozwiazanie byto dla ucznia satysfakcjonujace. Nalezy unikaé za-
rowno zadan zbyt tatwych, jak i zbyt trudnych. Konsekwencja przyjecia tej zasady
jest zroznicowanie zadan dla poszczegdlnych uczniow. W praktyce stosujemy te
zasade bez trudu podczas odpowiedzi ustnych, bardziej klopotliwe bedzie sformu-
towanie zindywidualizowanych zadan do projektu, a warte zabiegow, lecz napraw-
de trudne bedzie zbudowanie r6znych testow dla roznych uczniow.

Testy (kartkdwki i sprawdziany) i wigksze prace pisemne nie moga by¢ jedyna for-
ma sprawdzania wiedzy. Stad tez w ramach oceniania warto odwolac si¢ rowniez do:
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1) portfolia jako specjalnie ocenianego zadania,

2) klasycznych odpowiedzi ustnych,

3) dyskusji punktowane;j,

4) arkuszy szczegblowo opisujacych rozmaite aspekty pracy ucznia na lekcji
(np. aktywno$¢, gotowo$¢ do wspdlpracy z nauczycielem, gotowos$¢
do wspdtpracy z innymi uczniami, kultura osobista, inicjatywa wtasna),

5) zréznicowanych w charakterze prac domowych.

Osobno nalezy oceni¢ zadania o charakterze manualnym.

Jest pozadane, aby kazdy nauczyciel wypracowatl zgodny ze swymi preferencja-
mi wzorzec wagi poszczegOlnych ocen. GdybySmy decydowali si¢ oprze¢ oceng
na Sredniej, to nalezaloby np. oceny ze sprawdziandw 1 dyskusji liczy¢ podwojnie,
a ocen¢ za postepy nawet potrojnie, podczas gdy inne oceny wlicza¢ do Sredniej
wedlug normalnych zasad.
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6. Program a Podstawa programowa

6.1. Realizacja zatozen Podstawy programowej

Tresci nauczania wedtug Numery lekgji, ktére w najwiekszym stopniu
Podstawy programowej realizuja odpowiednie tresci Podstawy

1. Ja. Kim jestem — co lubig, co potrafig¢, co jest dla mnie 1, 2, 11, 21, 31, 61, 63, 76, 110,
wazne. Godno$¢ moja i innych. »Autoportrety”

2.Ja i inni. Moja postawa wobec innych. Kolezenstwo, 21,47, 51, 56, 109-115, 122, 129-136,
przyjazn, mito$¢. Prawa moje i prawa innych. Stosu- ,,Autoportrety”
nek do Srodowiska przyrodniczego i kulturowego.

3.Ja i inni. Wolno$¢ osobista a przewidywanie konse- 16, 23, 34, 37-39, 46, 79, 124, 129,
kwencji wlasnych zachowan, odpowiedzialnos¢ i obo- ,,Autoportrety”
wiazki. Wzorce osobowe — wybrane postacie histo-
ryczne i wspOlczesne.

4. WartoSci: prawda, dobro, pigkno, wolnoS&¢ i sprawie- 9, 12-14, 26, 31-34, 41, 46, 63, 64, 69, +1,
dliwos$¢ w otaczajacym Swiecie. +2, +3, +4, +5, +6, +7

5. M6j dom, moja rodzina i sasiedztwo. Elementy histo- 6, 22, 47, 79, 91-94, ,, Autoportrety”
rii rodzinnej, regionalnej oraz zycia codziennego
w Polsce i w roznych krajach i epokach.

6. Spoteczenstwo. Prawa i obowigzki obywatelskie. Po- 3,7, 16, 17, 22-24, 36, 41, 43, 44, 57, 58,
stawy prospoleczne i aspoleczne. Przyktady réznych 81, 82, 84, 116, +3, +5, +6
systemOw spolecznych w S$wiecie wspolczesnym
i w przesztosci.

7. Praca. Jej znaczenie w zyciu indywidualnym i zbioro- 3, 43, 44, 66-69, 71-74, 93, 99

wym. Organizacja pracy i jej efekty w r6znych epo-
kach i wspolczesnie.
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8.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Zroznicowanie regionalne Polski efektem warunkow
przyrodniczych i dziatalnoSci cztowieka, zasoby Srodo-
wiska przyrodniczego, ich ochrona i wykorzystanie.

. Zagospodarowanie terenu w miejscu zamieszkania

ucznia, uwarunkowania zycia ludzi danego obszaru
od czynnikdw przyrodniczych i pozaprzyrodniczych,
krajobraz najblizszej okolicy.

Moja ojczyzna. Wydarzenia i osoby o zasadniczym
znaczeniu dla losow narodu i panstwa polskiego
(chrzest Polski, Zjazd Gniezniefiski i koronacja
Chrobrego, Wiadystaw Lokietek i Kazimierz Wielki,
bitwa pod Grunwaldem, Unia Polsko-Litewska, kro-
lowa Jadwiga i Jagietto, Stefan Batory, potop
szwedzki, Jan Sobieski, Konstytucja 3 maja, rozbio-
ry, formy walki o niepodlegtos¢ Polski, I wojna $wia-
towa, odzyskanie niepodleglo$ci, wojna polsko-so-
wiecka, Jozef Pilsudski i Roman Dmowski, II wojna
Swiatowa, okupacja i walka o niepodlegiosc).

Najwazniejsze elementy polskiego dziedzictwa kul-
turowego.

Moja ojczyzna Polska — potozenie, obszar, granice,
sasiedzi, ludnos¢, podziat administracyjny.

Moj krag cywilizacyjno-kulturowy. Wybrane zagad-
nienia z kregu kultury antycznej oraz dziejow Euro-
py. Srodziemnomorskie korzenie wybranych ele-
mentoéw kultury polskie;j.

Polska w Europie — kierunki wspotpracy, procesy
integracji z Unig Europejska; wspdlne wartoSci
europejskie: poszanowanie praw cztowieka,
demokracja, wolno$¢ gospodarcza.

Symbole i $wieta narodowe, religijne i panstwowe;

symbole wybranych panstw i instytucji miedzynaro-
dowych.
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66, 67, 73, 74

127-128, ,,Autoportrety”

18, 19, 27-29, 34, 38, 47-49, 52-54, 58,
59, 62-64, 73, 74, 77-179, 83, 88, 89, 112

38, 39, 47-49, 54, 62, 78, 94, 111

52,717,127

7-9, 12-14, 17, 22-24, 32-34, 37-39, 57,
62, 82, 102-103, 109-111, 116-117,
123-124

26, 28, 59, 88, 97-99

58, 62,77, 83,98, 99



6.2. Sciezki edukacyjne

Sciezka Numery lekeiji, ktére pozwalaja
na realizacje danej Sciezki

edukacja czytelnicza i medialna 4,101-107, 117
edukacja ekologiczna 66, 68
edukacja prozdrowotna 115-121
wychowanie do zycia w spoteczenstwie: 123, 129-135

wychowanie do zycia w rodzinie

wychowanie do zycia w spoteczenstwie: »Autoportrety”
wychowanie regionalne — dziedzictwo kulturowe w regionie

wychowanie do zycia w spoteczenstwie: 47-49, 62, 74, 77, 86-87, 97-99
wychowanie patriotyczne i obywatelskie
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