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Pozwólcie mi najpierw wydawaç si´, zanim si´ stan´!
Goethe

Uczeƒ (...) jest w wieku historyjek bardziej, ni˝ w wieku historii.
Debesse
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Aleksander Pawlicki (ur. 1973) – nauczyciel historii oraz wiedzy o spo∏eczeƒ-
stwie w warszawskim Prywatnym ˚eƒskim Gimnazjum i Liceum Plater-Zyberków-
ny, wyró˝niony w I Edycji Nagrody Edukacyjnej Prezydenta Warszawy w kategorii
Najlepszy Nauczyciel Warszawski; nauczyciel dydaktyki na Mi´dzywydzia∏owych
Indywidualnych Studiach Humanistycznych na Uniwersytecie Warszawskim;
wspó∏autor podr´cznika przeznaczonego dla uczniów zreformowanego liceum
Z demokracjà na ty, programów humanistycznego i wychowawczego realizowa-
nych w liceum Plater-Zyberkówny oraz autor scenariuszy lekcji z edukacji praw-
nej i obywatelskiej; organizator I Warszawskiego Konkursu Debat Oksfordzkich;
redaktor oraz wspó∏pracownik licznych czasopism o tematyce spo∏ecznej i histo-
rycznej; autor i wspó∏autor kilku ksià˝ek, a tak˝e licznych artyku∏ów prasowych.
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1. Za∏o˝enia ogólne programu

1.1. Wizerunek dziecka na drugim etapie edukacyjnym

Ka˝da próba opisania dziecka, z którym spotykamy si´ na drugim etapie edu-
kacyjnym, w klasach IV–VI szko∏y podstawowej, grzeszyç musi uogólnieniem.
Pewna nietrafnoÊç sàdu jest zwyk∏à cechà ka˝dego uogólnienia, ale w naszym przy-
padku to zjawisko jest jeszcze spot´gowane.

Dzieje si´ tak dlatego, ˝e – po pierwsze – mi´dzy 10. a 12. rokiem ˝ycia wyraê-
nie zaznacza si´ zró˝nicowanie rozwojowe dziewczynek i ch∏opców. Nale˝a∏oby
zatem mówiç nie o uczàcym si´ dziecku, ale osobno o uczniu i o uczennicy. 

Po drugie zmiany, które w tym czasie dokonujà si´ w dziecku, sà nie tylko p∏cio-
wo, ale i osobniczo zró˝nicowane. Uwa˝a si´ bowiem, ˝e w interesujàcy nas okres
rozwojowy, zwany pubertas (∏ac. podrastanie), mo˝na wejÊç nawet z pi´cioletnim
odchyleniem od terminów przewidywanych przez statystyki i nie b´dzie to niczym
niew∏aÊciwym. Innymi s∏owy, zachowania i sposób myÊlenia charakterystyczne dla
podrostka u jednych mogà wystàpiç z poczàtkiem V klasy, u innych zaÊ dopiero
pod koniec gimnazjum. 

Po trzecie wreszcie, charakterystyczne dla naszych czasów jest przyspieszenie
rozwoju, wyst´pujàce powszechnie, ale – jak si´ wydaje – co do tempa ró˝ne dla
ró˝nych Êrodowisk spo∏ecznych. Warunkowane jest ono bowiem ca∏ym zestawem
czynników: od sposobu od˝ywiania si´ poczàwszy, a na dost´pnoÊci rozmaitych, in-
telektualnie pobudzajàcych bodêców skoƒczywszy. 

Mo˝na zatem rzec, ˝e zwyk∏e (a przy tym zawsze pozostajàce po cz´Êci niezreali-
zowanym postulatem) wyzwanie pedagogiczne, jakim jest indywidualizacja procesu
nauczania, mo˝e si´ okazaç na drugim etapie edukacyjnym niezwykle istotne. Dzieje
si´ tak równie˝ dlatego, ˝e w∏aÊnie wtedy kszta∏tuje si´ aprobujàcy lub niech´tny sto-
sunek do szko∏y w ogóle, a do przedmiotów szkolnych – po raz pierwszy wyraênie
zró˝nicowanych – w szczególnoÊci. Trudno zatem przeceniç wag´ dobrze ukierunko-
wanego i dopasowanego do jednostkowej osobowoÊci procesu uczenia si´–nauczania.
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Âwiadomi charakteryzowanych powy˝ej niebezpieczeƒstw, powa˝my si´ jednak
na skrótowy opis przemiany dziecka w klasach IV–VI szko∏y podstawowej. Ta –
z pewnoÊcià nie doÊç subtelna – wizja jest tym bardziej konieczna, ˝e odwo∏ywano
si´ do niej, dobierajàc tak a nie inaczej treÊci programu nauczania, przy czym na-
le˝y zastrzec, ˝e program skonstruowano ostatecznie tak, aby wzgl´dnie elastycz-
nie dopasowywa∏ si´ do potrzeb ucznia–uczennicy i specyfiki zespo∏u klasowego.
Trzeba przy tym wyraênie podkreÊliç, ˝e niniejsze uwagi nie mogà zastàpiç syste-
matycznego opisu ucznia–uczennicy na drugim etapie edukacyjnym, oferowanego
przez rozmaite opracowania z dziedziny psychologii i pedagogiki; nasz „wizeru-
nek” – powtórzmy raz jeszcze – wskazuje po prostu najwa˝niejsze tendencje roz-
wojowe, których wyst´powanie wzi´to pod uwag´ przy pisaniu programu.

Wydaje si´, ˝e w nierozstrzygalnym sporze o to, czy natura, czy te˝ kultura bar-
dziej oddzia∏uje na rozwój cz∏owieka, pragmatyka szkolna z jasnych wzgl´dów k∏a-
dzie nacisk na uwarunkowania kulturowe. OczywiÊcie, nie mo˝na przeoczyç burz-
liwych zmian biologicznych, ale kluczowym dla nas poj´ciem pozostanie socjaliza-
cja. Skoro zatem kolejne fazy rozwojowe sà w znacznym stopniu wyznaczane przez
doÊwiadczenia nabywane w toku interakcji spo∏ecznych przyjmijmy jako ram´ opi-
su koncepcj´ ˝yciowych prze∏omów spo∏ecznych. W praktyce wa˝ne sà dla nas prze-
∏omy okreÊlone we wspó∏czesnej psychologii jako piàty i szósty. 

Piàty prze∏om spo∏eczny polega na tym, ˝e „dzieciom – podczas nauczania po-
szczególnych przedmiotów szkolnych – proponuje si´ w miar´ uporzàdkowany
obraz rzeczywistoÊci. Mo˝na sobie wyobraziç, ˝e na doÊç chaotycznà reprezenta-
cj´ poznawczà rzeczywistoÊci, jakà dotàd posiada∏o dziecko, nak∏adane sà ramy
poj´ç abstrakcyjnych, umo˝liwiajàcych klasyfikowanie roÊlin, zwierzàt, substancji
chemicznych, utworów literackich itd. Dziecko w szkole nie tylko zdobywa nowà
wiedz´, ale przede wszystkim uczy si´ jej porzàdkowania wed∏ug okreÊlonych
zasad, nie tylko ze wzgl´du na widoczne cechy rzeczy, ale tak˝e ze wzgl´du
na w∏aÊciwoÊci nieobserwowalne, zwiàzki przyczynowo-skutkowe, logiczne regu-
∏y nadrz´dnoÊci–podrz´dnoÊci itd. Zapoznanie si´ z tymi nowymi mo˝liwoÊciami
porzàdkowania wiedzy pozwoli dziecku w przysz∏oÊci samodzielnie rozbudowaç
swojà reprezentacj´ poznawczà rzeczywistoÊci w sposób spójny i logiczny. Pozwo-
li tak˝e samodzielnie wychodziç „poza dostarczone informacje” (Stanis∏aw
Kowalik, Rozwój spo∏eczny [w:] Psychologia rozwoju cz∏owieka, red. B. Harwas-
-Napiera∏a i J. Trempa∏a, t. 3, s. 85). 

W trakcie drugiego etapu edukacyjnego nast´puje zatem, silnie wspierane
przez szko∏´, przejÊcie od operacji konkretnych do coraz bardziej zaawansowane-
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go myÊlenia abstrakcyjnego. Co prawda Jean Piaget sàdzi∏, ˝e owa umiej´tnoÊç
staje si´ dost´pna dzieciom dopiero po 12. roku ˝ycia, ale wi´kszoÊç wspó∏cze-
snych badaczy uznaje, ˝e proponowane przez Francuza nast´pstwo zmian (w swej
istocie poprawne) zak∏ada jednak bardzo powolny rozwój i, jeÊli chodzi o szybkoÊç
przekszta∏ceƒ, wizja badacza jest zbyt pesymistyczna. Przypomnijmy, ˝e na etapie,
który piagetyÊci zwà stadium operacji formalnych, wraz ze zdolnoÊcià abstrahowa-
nia pojawiajà si´ tak˝e zdolnoÊci formu∏owania hipotez, logicznej kategoryzacji
przedmiotów, dedukowania oraz konstruowania teorii. 

Z post´pami abstrahowania wià˝e si´ równie˝ decentracja. W klasycznym uj´ciu
decentracja poznawcza polega na uwzgl´dnianiu przez dziecko wielu cech przed-
miotu równoczeÊnie, w ich wzajemnym oddzia∏ywaniu, a tak˝e na dostrze˝eniu roz-
maitoÊci mo˝liwych perspektyw spo∏ecznych, z których przedmiot obserwujemy.

Poj´cie decentracji rozszerza si´ wspó∏czeÊnie tak˝e na relacje spo∏eczne. De-
centracja interpersonalna oznacza rozszerzenie umiej´tnoÊci zrozumienia u dziec-
ka zachowaƒ innych ludzi, ich emocji i potrzeb, oznacza wi´c otwarcie nowej per-
spektywy tak˝e dla rozwoju moralnego. Dzieje si´ tak tym bardziej, ˝e decentracji
interpersonalnej towarzyszy (a Êrodowisko szkolne jest tu szczególnie uprzywilejo-
wanym miejscem) zwi´kszenie intensywnoÊci spo∏ecznych interakcji w grupie ró-
wieÊniczej, a zarazem ich nowa jakoÊç, o czym b´dzie jeszcze mowa.

Wra˝liwoÊç moralna podrostka ujawnia si´ nie tylko w zalà˝kowej autonomii mo-
ralnej, która polega na zdolnoÊci do zachowaƒ moralnych niezale˝nych od nakazów
doros∏ych i od l´ku przed karà, ale przede wszystkim – to istotne dla programu hu-
manistycznego w szkole – w zdolnoÊci do wydawania sàdów w dziedzinie moralno-
Êci. Krótko rzecz bioràc: dziecko pod koniec szko∏y podstawowej ju˝ filozofuje.

Mo˝na zatem uznaç, ˝e definicja socjalizacji, jakà da∏ Talcott Parsons, staje si´
prawdziwa w∏aÊnie w odniesieniu do interesujàcego nas okresu. „Socjalizacj´ – pi-
sze Parsons w pracy Struktura spo∏eczna i osobowoÊç (Warszawa 1969) – mo˝na
uwa˝aç za wyrabianie w jednostce poczucia obowiàzku i umiej´tnoÊci koniecznych
do pe∏nienia w przysz∏oÊci ról doros∏ych”. DoÊç powszechnie zwraca si´ uwag´
na post´py dwunastolatków w dziedzinie, którà zwyk∏o si´ coraz cz´Êciej nazywaç
inteligencjà spo∏ecznà. Pozwala ona na trafne rozpoznawanie sytuacji spo∏ecz-
nych, w których dziecko si´ znalaz∏o, i wybór w∏aÊciwego dla danych okolicznoÊci
modelu zachowania. Sytuacja spo∏eczna zobowiàzuje, a nasz wychowanek dostrze-
ga to i jest w stanie si´ dostosowaç.

RównoczeÊnie mo˝na zaczàç ju˝ rozpatrywaç zachowania dziecka w perspek-
tywie jego przysz∏oÊci (jak sugeruje w swej definicji Parsons), poniewa˝ wchodzi
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ono dynamicznie w okres kszta∏towania roli p∏ciowej (o czym ni˝ej), a tak˝e roz-
poczyna socjalizacj´ ekonomicznà i politycznà. W kwestiach finansowych mo˝e-
my oczekiwaç od naszego wychowanka coraz lepszej znajomoÊci zasad, które rzàdzà
wymianà towarowo-pieni´˝nà, a tak˝e orientacji w Êwiecie profesji i ról przypisa-
nych rozmaitym zawodom. Inaczej rzecz si´ ma z wchodzeniem w Êwiat poj´ç po-
litycznych. Wydaje si´, ˝e nale˝y tu post´powaç ze ÊwiadomoÊcià, ˝e ten akurat
wymiar ˝ycia publicznego zwykle okazuje si´ interesujàcy dopiero dla czternasto-
latków. Uwaga ta jest istotna zw∏aszcza w sytuacji, gdy przychodzi nam rozstrzy-
gaç o zakresie i formach na przyk∏ad wychowania patriotycznego na drugim eta-
pie edukacyjnym.

Podsumowujàc ten fragment rozwa˝aƒ, wypada powiedzieç, ˝e nie b´dzie za-
pewne nadmiernie ryzykowne oczekiwaç od ucznia–uczennicy w wieku 10–12 lat
coraz bardziej udanej autorefleksji. Umo˝liwia jà wpisany w natur´ piàtego prze-
∏omu ˝yciowego dystans, z jakiego cz∏owiek mo˝e na siebie spojrzeç. W sposób
szczególny dotyczy to ˝ycia emocjonalnego i umiej´tnej identyfikacji w∏asnych
uczuç. Owa identyfikacja staje si´ dla naszego wychowanka coraz pilniejszà po-
trzebà. Tym wa˝niejsza jest tu rola kszta∏cenia humanistycznego, ˝e kultura maso-
wa na takà identyfikacj´ w zasadzie nie pozwala, trywializujàc ka˝dà emocj´ czy
uczucie. Mo˝emy Êmia∏o powiedzieç, ˝e ju˝ nad dwunastolatkiem, z zachowaniem
proporcji, wisi groza kunderowskiego pytania – „czy b´dziesz wiedzia∏, co prze˝y-
∏eÊ?”. Przypomnijmy, ˝e Kundera dowodzi, i˝ j´zyk, którego dostarcza nam wspó∏-
czesna kultura symboliczna, nie pozwala na wypowiedzenie siebie w ca∏ym bogac-
twie dost´pnych nam prze˝yç. Jest rzeczà szko∏y dostarczyç – poprzez inicjacj´
w kultur´ wysokà – takiego j´zyka, który wyswobodzi dziecko.

Kiedy mówimy o ˝yciu emocjonalnym, nie mo˝emy nie poruszyç szczególnie
wa˝nej problematyki zwiàzanej z p∏cià i erotykà. Z wkroczeniem w czas zaintere-
sowania sferà intymnà wià˝e si´ w∏aÊnie to, co psychologia rozwojowa nazywa szó-
stym prze∏omem ˝yciowym. Oczywista jest tu determinacja biologiczna, która spra-
wia, ˝e kwestie seksualne dotyczà raczej szóstoklasistów ni˝ czwartoklasistów i ra-
czej dziewczynek ni˝ ch∏opców. Warto jednak pami´taç o istotnym kontekÊcie kul-
turowym, jakim jest wszechobecnoÊç treÊci o seksualnym brzmieniu w mediach
masowych. Skutkiem tego ˝ycie seksualne ∏atwo mo˝e staç si´ jednym z central-
nych tematów dzieci´cej umys∏owoÊci niezale˝nie od aktywnoÊci hormonów.
Zw∏aszcza ˝e zwykle najpierw kocha si´ myÊl o kochaniu, zanim obdarzy si´ uczu-
ciem kogoÊ konkretnego, a i owe pierwsze mi∏oÊci zwykle przebiegajà na p∏asz-
czyênie tzw. personifikacji imaginacyjnej, gdzie przedmiot po˝àdania jest raczej
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wyobra˝ony ni˝ rzeczywisty. Tak nale˝y postrzegaç kult idoli popkultury, ale te˝
warto pami´taç, ˝e otwiera si´ tu przestrzeƒ dla promowania bardziej ambitnych
wzorców.

Nie ma tu miejsca na dok∏adny opis przemian zwiàzanych z wyjÊciem z okresu
poprzedzajàcego dojrzewanie p∏ciowe, tym bardziej ˝e trzeba by prowadziç równo-
legle, ale odr´bnie charakterystyk´ ch∏opców i dziewczàt. Warto jednak zwróciç
uwag´ na kilka problemów, których nie powinien przeoczyç ˝aden nauczyciel.

Po pierwsze, dojrzewanie p∏ciowe wywo∏uje u dziecka sprzeczne emocje. Z jed-
nej strony dotyka je stres zwiàzany z przemianà zewn´trznà. Cia∏o zawstydza
i sk∏ania do pytaƒ o to˝samoÊç; dziecko dostrzega, ˝e staje si´ kimÊ innym, i nie
jest pewne, czy w tej nowej roli zostanie zaakceptowane przez najbli˝szych. Tym
bardziej ˝e na przyk∏ad wzrost piersi spotyka si´ nie tylko z dosadnymi komenta-
rzami kolegów, ale i mimowolnym pi´tnowaniem ze strony nauczycieli, co ujawnia
si´ w komentarzach typu: „Panna, taka doros∏a, mog∏aby si´ wi´cej naukà zajmo-
waç!”. Z drugiej jednak strony tworzàce si´ po raz pierwszy wÊród dwunastolat-
ków grupy ró˝nop∏ciowe dajà rozmaite satysfakcje zwiàzane np. z sukcesem towa-
rzyskim, adoracjà ze strony kolegów itp.

Po drugie tendencjom do tworzenia grup dziewcz´co-ch∏opi´cych towarzyszy
sk∏onnoÊç do antagonistycznego widzenia p∏ci. Bardzo cz´sto wià˝e si´ to z stereo-
typowym postrzeganiem uzdolnieƒ i os∏abieniem w zwiàzku z tym motywacji. Dla
nauczyciela historii i spo∏eczeƒstwa niebezpieczne mo˝e byç na przyk∏ad przeko-
nanie, ˝e przedmioty humanistyczne sà raczej domenà dziewczàt ni˝ ch∏opców
(notabene, sami nauczyciele cz´sto nieÊwiadomie powielajà ten przesàd choçby
podczas oceniania preferujàcego prace dziewczàt, nawet jeÊli prace ch∏opców ma-
jà podobnà wartoÊç). 

Trzeba te˝ podkreÊliç, ˝e antagonizm grup p∏ciowych cz´sto wymaga od na-
uczyciela ró˝nicowania zadaƒ. Szybciej dojrzewajàce dziewcz´ta z jednej strony
demotywujà ch∏opców, lepiej radzàc sobie z pewnymi typami zadaƒ, z drugiej zaÊ
bywajà demotywowane przez to, ˝e grupy ch∏opców nieraz wytwarzajà w klasie at-
mosfer´ niesprzyjajàcà uczeniu si´, na przyk∏ad kpiàc sobie z „kujonek”. Dobra-
nie zadaƒ tak, by ka˝dy móg∏ odnieÊç sukces, b´dzie tu kluczowe.

Przy tej okazji nale˝y wspomnieç o szczególnej roli szko∏y w odtwarzaniu trady-
cyjnych zachowaƒ kobiecych i m´skich. W interesujàcym nas okresie dzieci przyj-
mowaç b´dà wszystkie wskazówki dotyczàce w∏aÊciwego modelu post´powania
szczególnie ch´tnie. Trzeba zatem wystrzegaç si´ stereotypizacji podczas naucza-
nia o ˝yciu w spo∏eczeƒstwie, a w programie historii akcentowaç tak˝e udzia∏ ko-
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biet, inaczej bowiem dziewcz´ta pozostanà swoiÊcie „bezdomne”. W programie
jest to realizowane m. in. przez tematyk´ lekcji (np. 7-godzinny modu∏ „Kobiety
i m´˝czyêni”) oraz na poziomie narracji przez dwug∏os dwojga bohaterów-prze-
wodników oprowadzajàcych uczniów–uczennice po historii.

Po trzecie, burza hormonalna skutkuje g∏´bokimi wahaniami emocjonalnymi,
a co za tym idzie zmiennoÊcià motywacji i wartoÊciowaƒ przyjmowanych przez
uczniów oraz wzrostem agresji. Mo˝na zaryzykowaç tez´, ˝e dla niektórych jedno-
stek, a tak˝e zespo∏ów klasowych u koƒca drugiego etapu edukacyjnego zaspoko-
jenie potrzeb emocjonalnych jest znacznie wa˝niejsze ni˝ zaspokojenie potrzeb
poznawczych. Jest to konstatacja bardzo wa˝na, zw∏aszcza ˝e perspektywa spraw-
dzianu pod koniec szko∏y podstawowej ka˝e niekiedy nauczycielowi k∏aÊç nacisk
raczej na przekazywanie wiedzy ni˝ na troskliwà obecnoÊç. Tymczasem bez tej
ostatniej reszta wysi∏ków mo˝e spe∏znàç na niczym. Innà konsekwencjà powy˝sze-
go spostrze˝enia jest dopracowanie si´ takich form oceniania, aby okresowe nie-
powodzenia nie doprowadzi∏y do trwa∏ego zniech´cenia do przedmiotu. 

Chocia˝ kluczowà rol´ w zaspokojeniu opisanych potrzeb odgrywa postawa
konkretnego nauczyciela, to program nauczania mo˝e wychodziç im naprzeciw,
próbujàc uwzgl´dniç charakteryzowane tu zawirowania okresu podrastania.
Na koniec tej cz´Êci przypomnijmy, ˝e niekiedy niepokoje o pod∏o˝u hormonal-
nym wyst´pujà dopiero w gimnazjum. PoÊwi´camy im tutaj tyle miejsca dlatego, ˝e
niejednokrotnie pojedynczy uczniowie, którzy weszli jako pierwsi w okres dojrze-
wania, nadajà ton grupie, a równoczeÊnie kultura masowa przyspiesza i wzmacnia
procesy przemian tego okresu.

Na marginesie uwagi o doborze zró˝nicowanych zadaƒ warto przywo∏aç kwe-
sti´ wcale nie marginalnà, choç na pozór zwiàzanà z nauczaniem w ogóle, a nie tyl-
ko z nauczaniem specyficznym dla dzieci w wieku 10–12 lat. Wed∏ug ch´tnie przyj-
mowanego i szeroko popularyzowanego pomys∏u Howarda Gardnera, podparte-
go zresztà rzetelnymi dowodami dostarczonymi przez neurofizjologów, mo˝na
mówiç o ró˝nych formach inteligencji. Koncepcja ta koresponduje z rozró˝nie-
niem kilku podstawowych stylów uczenia si´. Trzeba powiedzieç, ˝e tradycyjne na-
uczanie w polskiej szkole preferuje wyraênie uczniów o inteligencji logiczno-ma-
tematycznej, dobrze radzàcych sobie z myÊleniem analitycznym i sprawnie uczà-
cych si´ dzi´ki wykonywaniu operacji intelektualnych na materiale. Natomiast
dzieci o rozwini´tej inteligencji motorycznej i kinestetycznym stylu uczenia si´
w praktyce uznane zostajà za niezdolne. Tworzenie warunków do pracy dla takich
dzieci jest tym istotniejsze, ˝e b´dà one sprzyjaç tak˝e dzieciom nadpobudliwym.
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Wspominamy zaÊ o tych sprawach w kontekÊcie nauczania podczas drugiego eta-
pu edukacyjnego dlatego, ˝e wed∏ug cytowanego cz´sto powiedzenia Stanleya
Halla „nigdy r´ka nie znajduje si´ bli˝ej mózgu” ni˝ u podrostka. Wprowadzenie
zatem elementów uczenia si´–nauczania poprzez czynnoÊci ruchowo-manipulacyj-
ne b´dzie korzystne i dobrze przyj´te przez wszystkie dzieci, nie tylko te preferu-
jàce takà w∏aÊnie strategi´ zapami´tywania i rozumienia. I tu program podsuwa
gotowe rozwiàzania – propozycje korelacji lekcji historii i spo∏eczeƒstwa z zaj´cia-
mi z plastyki czy techniki (Dzia∏ VII „Pi´kno”, Dzia∏ XIV „WynalazczoÊç” i Mo-
du∏ „Informacja”).

Taka wizja dziecka ucz´szczajàcego na zaj´cia historii i spo∏eczeƒstwa w szkole
podstawowej leg∏a u podstaw niniejszego programu. Stàd te˝ nieco prowokacyjnie
dobrane motto, wzi´te z pracy Maurice’a Debesse’a Etapy wychowania (Warszawa
1996). Powiedzenie: „historyjki raczej, ni˝ historia” nie oznacza wcale lekcewa˝e-
nia naszej czcigodnej dziedziny nauki, ale wskazuje, ˝e dla autora programu kie-
rowanego do podrostków punktem odniesienia muszà byç oni sami, nie zaÊ aka-
demicka struktura wiedzy naukowej. I choç wiemy, ˝e dzieje niejednokrotnie
skompromitowa∏y maksym´ Cycerona „Historia nauczycielkà ˝ycia”, jednak dla
dwunastolatków mo˝e si´ ona okazaç prawdziwa, zw∏aszcza zaÊ wtedy, gdy nauczy-
cielkà historii zostanie samo ˝ycie.

1.2. Koncept

Najkrócej rzecz ujmujàc, program opiera si´ na pomyÊle sformu∏owania kilku-
nastu zasadniczych dla dziecka w wieku 10–12 lat kwestii o charakterze psycholo-
giczno-spo∏ecznym i ukazania ich w perspektywie historycznej, poprzez budowanie
biografii dwojga g∏ównych bohaterów podr´cznika, czyli bliêniàt – Ma∏gosi i Jasia. 

1.3. Inspiracje

Program inspirowany jest trzema ideami: po pierwsze, przyj´ciem, ˝e nie ma
jednego uprzywilejowanego wzorca fabularyzacji w historii; po drugie, uznaniem,
˝e opowiadanie jest uprzywilejowanà formà rozumienia Êwiata; po trzecie, wiarà,
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˝e mo˝na skutecznie uczyç myÊlenia i kszta∏ciç osobowoÊç autorefleksyjnà. Wyja-
Ênijmy pokrótce te idee.

Narratywistyczna teoria historii ujawnia, zw∏aszcza w pracach Haydena Whi-
te’a (np. Poetyka pisarstwa historycznego, Kraków 2000), ˝e tradycyjna forma nar-
racji historycznej – wywodzàca si´ z wzorca pozytywistycznego – nie mo˝e sobie
roÊciç prawa do wy∏àcznoÊci. Form´ literackà mo˝na zatem wybraç, kierujàc si´
odpowiednioÊcià. O ile, byç mo˝e, dla opowieÊci o przekszta∏ceniach gospodar-
czych doby rewolucji przemys∏owej b´dzie si´ dobrze nadawa∏a – pozornie osch∏a
i zdystansowana – narracja tradycyjna, o tyle dla szkicu dziejów spo∏eczno-kultu-
rowych co najmniej równie pociàgajàce wydajà si´ formy bli˝sze beletrystyce.
ÂwiadomoÊç owych procedur fabularyzacyjnych, którym poddaje si´ zestaw fak-
tów historycznych, towarzyszàca uk∏adaniu tych faktów w sensownà ca∏oÊç, powin-
na byç udzia∏em autora, choç nierzadko umyka jego uwadze. Tymczasem brak tej
ÊwiadomoÊci oznacza, ˝e dziejopis nie dostrzega granic historycznego poznania
i nie widzi, jak bardzo bezbronne sà dane z przesz∏oÊci wobec takich czy innych
(np. ideologicznych) zap´dów historyka. RównoczeÊnie ÊwiadomoÊç owa powinna
pomóc w doborze wzorca fabularyzacji w∏aÊciwego dla wyobra˝onego odbiorcy.
Jak s∏usznie wskazuje psycholog spo∏eczny Jerzy Trzebiƒski: „Gdy nagle zmieni si´
schemat narracyjny interpretujàcy strumieƒ zdarzeƒ i zmieni si´ tym samym histo-
ria porzàdkujàca ich sens, te same fakty doÊwiadczane sà inaczej – stajà si´ bo-
wiem sk∏adnikami innej historii. Niektóre stracà na znaczeniu, inne wczeÊniej nie-
zauwa˝ane, zostanà odkryte i odebrane jako najwa˝niejsze” (Narracyjne konstru-
owanie rzeczywistoÊci [w:] Narracja jako sposób rozumienia Êwiata, red. J. Trzebiƒ-
ski, Gdaƒsk 2002, s. 27). Skoro tak, to przeniesienie (upraszczajàce, oczywiÊcie)
wzorców narracyjnych w∏aÊciwych uniwersytetowi do podr´cznika szkolnego, co
w praktyce si´ czyni, prezentuje jako najwa˝niejsze te elementy procesu historycz-
nego, które w percepcji uczniowskiej wcale takimi nie sà i stàd okazujà si´ dla
dzieci nonsensownymi. Innymi s∏owy: w kàt idà „romansowe” aspekty dziejów,
wszystko to, co zmys∏owe i konkretne, akcentuje si´ natomiast abstrakcyjne sche-
maty interpretacyjne (cz´sto skàdinàd nazywane bezkrytycznie prawami historii). 

Tak dochodzimy do zastosowaƒ narracji w praktyce szkolnej. Teoria narracji
ukazuje, jak b∏ogos∏awione skutki przynosi w procesie nauczania–uczenia si´ od-
wo∏anie do wiedzy osobistej ucznia, do jego w∏asnych wyjaÊnieƒ, do naturalnego
poznawania rzeczywistoÊci.

W wypowiedzi dziecka cytowanej przez Roberta Fishera w jednej z jego prac
(o ksià˝kach tych poni˝ej) czytamy: „Lubi´ szko∏´, bo nie trzeba tam myÊleç.
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Wszystko sami ci powiedzà”. RzeczywiÊcie, tradycyjna narracja nie wymaga
od ucznia myÊlenia, gorzej jeszcze: ka˝da próba aktywowania przez ucznia w∏asnej
wiedzy – moralnej, socjologicznej czy psychologicznej – jest przeszkodà w spraw-
nym przekazaniu ustalonego schematu interpretacyjnego. „Zwrócenie uwagi
na koniecznoÊç sprzyjania mentalnemu oswojeniu, »uprywatnieniu« wiedzy w ce-
lu spajania znaczeƒ osobistych i publicznych przez odwo∏ywanie si´ do procedur
narracyjnych [tu: opowiadaniowych] – pisze Dorota Klus-Staƒska – ma istotne
konsekwencje praktyczne. Nak∏ada bowiem na szko∏´ obowiàzek zapewnienia ta-
kich warunków uczenia si´ [...], by tworzenie historii i syntaktyka narracyjna [tu:
w∏aÊciwa opowiadaniu] znalaz∏y w nim pe∏noprawne miejsce obok logicznej anali-
zy poj´ç naukowych” (Narracje w szkole [w:] Narracja jako sposób rozumienia Êwia-
ta, red. J. Trzebiƒski, Gdaƒsk 2002, s. 195). 

Trudno nie dostrzec, jak blisko jesteÊmy tutaj wskazówek Piageta dotyczàcych
efektywnego nauczania. To, co francuski pedagog nazywa asymilacjà, polega w∏a-
Ênie na „pod∏àczaniu” nowych doÊwiadczeƒ do tych, które ju˝ sà przez dziecko
oswojone. Asymilacji towarzyszy akomodacja, czyli tworzenie nowego schematu
poznawczego na bazie starego dzi´ki nowym wiadomoÊciom, przy czym sprawà za-
sadniczà jest równowaga nowego i starego, której osiàgni´ciu znakomicie s∏u˝y
szerokie zastosowanie narracji w praktyce szkolnej.

O zaletach narracji fabularnej w szkole Klus-Staƒska pisze: „Opowiadana hi-
storia mo˝e pe∏niç wielorakie funkcje. Przede wszystkim u∏atwia mentalne ogar-
nianie treÊci opracowywanych w szkole [...]. Sprzyja te˝ pojawieniu si´ u ucznia po-
czucia kontroli poznawczej, polegajàcej na przekonaniu, ˝e opanowywane treÊci
sà »poznawalne« (mo˝liwe do nauczenia), gdy˝ historie nadajà im wymiar bardziej
realny, ludzki, swojski. [...] Narracja sprzyja tak˝e myÊleniu twórczemu, uelastycz-
nia bowiem opowiadane poj´cia i tworzy nowe perspektywy interpretacyjne”.

Uczeƒ, Êledzàc przygody swoich rówieÊników (a takie jest, o czym dalej, za∏o-
˝enie programu), odnajduje histori´ nie jako gotowy materia∏ do przyswojenia,
lecz jako materia∏ odkrywany, a przy tym odkrywczy, bo rzucajàcy Êwiat∏o
na wspó∏czesnoÊç. Mo˝e te˝ staç si´ Êwiadkiem doznaƒ odkrywcy – poznaje emo-
cje pracujàcego historyka i, byç mo˝e, zaczyna rozumieç przyczyn´ jego zawodo-
wej pasji.

Bohaterowie opowieÊci kierujà si´ w swych wyborach wartoÊciami, a tak˝e od-
czytujà wartoÊci, którymi kierowali si´ bohaterowie historyczni. Ta personalizacja
moralnoÊci u∏atwia wprowadzenie wàtków wychowawczych i budowanie wzorców
zachowaƒ w∏aÊciwych rozmaitym sytuacjom.
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Ponadto wydaje si´ doÊç prawdopodobne uto˝samienie si´ ucznia z postaciami.
Anga˝uje go to emocjonalnie i dodatkowo motywuje do poznawania kolejnych
lekcji. 

Kolejnà zaletà jest szansa na przyglàdanie si´ myÊleniu w jego toku, temu, jak
bohaterowie opowieÊci dokonujà analizy sytuacji czy zjawisk. Tak˝e dialog prowa-
dzony przez nich pozwala wyraênie zaakcentowaç zwiàzki mi´dzy faktami oraz
ukazaç procedur´ wyjaÊniania wydarzeƒ.

Trzecim za∏o˝eniem ideowym programu, jest przekonanie, ˝e inteligencj´ mo˝-
na doskonaliç. Chodzi o to, aby rozwinàç u uczniów sk∏onnoÊç do refleksji nad so-
bà samym i swojà pracà w szkole oraz – ewentualnie – podsunàç im rozmaite stra-
tegie uczenia si´. Zbli˝ymy si´ do tego celu, zach´cajàc dzieci do dyskusji oraz
do konstruowania w∏asnych narracji opisujàcych jakiÊ fragment rzeczywistoÊci
spo∏ecznej. Za przewodnika s∏u˝yç tu mo˝e Matthew Lipman i jego program Filo-
zofia dla dzieci (Warszawa 1997), wprowadzony do niektórych szkó∏ w naszym kra-
ju. Wa˝nà inspiracj´ w tej materii autor programu zawdzi´cza równie˝ Robertowi
Fisherowi i jego ksià˝kom: Uczymy jak myÊleç (Warszawa 1999) oraz Uczymy jak
si´ uczyç (Warszawa 1999). Warto przy okazji napomknàç tak˝e o Robercie J.
Sternbergu (np. R. J. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyç dzieci myÊlenia,
Gdaƒsk 2003), do którego koncepcji i wizji Fisher si´ zresztà odwo∏uje. 

Wszystkie przywo∏ane powy˝ej prace starajà si´ odpowiedzieç na niezwykle
istotne zapotrzebowanie, które pojawia si´ nie tylko w polskiej szkole. Fisher pi-
sze: „Wi´kszoÊç szkó∏ ma w swoich programach kszta∏towanie umiej´tnoÊci myÊle-
nia uczniów, ale znacznie mniej ma jasny poglàd, jak to robiç” (Uczymy jak myÊleç,
s. 12). W praktyce wi´c okazujemy si´ zwolennikami poglàdu w∏aÊciwego tzw. psy-
chologii humanistycznej, ˝e mianowicie rozcz∏onkowanie procesu myÊlenia
na procedury, których mo˝na nauczaç, jest nieuzasadnione, a uczenie si´ myÊlenia
dokonuje si´ mimowolnie w toku zwyk∏ych oddzia∏ywaƒ wychowawczych i dydak-
tycznych. 

W programie proponuje si´ metody post´powania i treÊci, które sprzyjajà na-
uczycielowi chcàcemu zanalizowaç proces refleksji u dzieci oraz pragnàcemu pro-
ces ów w jakimÊ stopniu kszta∏towaç. 
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1.4. Charakterystyczne cechy programu

Podsumowujàc dotychczasowe rozwa˝ania, mo˝na powiedzieç, ˝e trzy scharak-
teryzowane powy˝ej idee skutkujà dwoma spostrze˝eniami. Po pierwsze, wiedza
o spo∏eczeƒstwie i refleksja moralno-filozoficzna sà w programie w pewnym sen-
sie pierwotne wobec materia∏u historycznego. Po drugie, program eksponuje oso-
b´ ucznia, który zastanawia si´ nad sobà, nad otaczajàcym go krajobrazem kultu-
rowym w jego zmiennoÊci i trwa∏oÊci oraz nad swoim myÊleniem i uczeniem si´.
Realizacja drugiego pomys∏u jest przy tym zale˝na od urzeczywistnienia pierwsze-
go. Oznacza to koniecznoÊç wydobycia – zwykle niedocenianych – aspektów psy-
chologicznych i socjologicznych przedmiotu historia i spo∏eczeƒstwo, bez zanie-
dbania samej historii.

Takie roz∏o˝enie akcentów wynika z przeÊwiadczenia, ˝e program powinien wy-
chodziç od tego, co konkretne, i dochodziç do tego, co abstrakcyjne. 

Mianowicie:
� od tego, co odnosi si´ do ludzi i przedmiotów, do tego, co przynale˝y do sfe-

ry idei i poj´ç;
� od tego, co bliskie przestrzennie, do tego, co dalekie przestrzennie;
� od tego, co wspó∏czesne, do tego, co dawne;
� od tego, co bardziej anga˝uje emocjonalnie, do tego, co anga˝uje mniej;
� od tego, co pojawia si´ wczeÊniej w rozwoju intelektualnym, do tego, co po-

jawia si´ dopiero u koƒca drugiego etapu edukacyjnego.
Tak oto ma szanse zrealizowaç si´ proÊba Mignon z Lat w´drówki i nauki Wil-

helma Meistra Goethego b´dàca mottem programu: „chc´ wydawaç si´, zanim si´
stan´”. Historia jest bowiem na w∏aÊciwym miejscu, gdy uwalnia wyobraêni´ i s∏u-
˝y przysz∏oÊci.

1.5. Struktura programu

Program opiera si´ na pomyÊle sformu∏owania kilkunastu zasadniczych dla
dziecka w wieku 10–12 lat kwestii o charakterze psychologiczno-spo∏ecznym,
a nast´pnie ukazania ich w perspektywie historycznej poprzez budowanie biografii
dwojga g∏ównych bohaterów podr´cznika. Pomys∏ ten jest realizowany w ramach
struktury, sk∏adajàcej si´ z cyklu 20 dzia∏ów u∏o˝onych chronologicznie (od pra-
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dziejów do koƒca XX wieku), nast´pujàcej po nim serii przekrojowych modu∏ów
problemowych i dope∏niajàcego ca∏oÊç modu∏u zamykajàcego.

DwadzieÊcia dzia∏ów powsta∏o w ten sposób, ˝e na chronologiczny kurs historii
zosta∏y na∏o˝one zagadnienia z zakresu wiedzy o spo∏eczeƒstwie (np. paƒstwo). Te-
maty historyczne pogrupowano po trzy i ka˝dà takà trójk´ poprzedzono lekcjà
wprowadzajàcà o charakterze spo∏ecznym, a zakoƒczono lekcjà powtórzeniowà,
która – zale˝nie od preferencji nauczyciela – mo˝e przybraç charakter historycz-
ny, spo∏eczny lub historyczno-spo∏eczny.

Struktura pojedynczego dzia∏u chronologicznego

Dzia∏ I – „Cz∏owiek”
funkcja lekcji temat lekcji
wprowadzenie Cz∏owiek to brzmi dumnie
1. lekcja historii Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ wytwarzaç narz´dzia?
2. lekcja historii Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ produkowaç ˝ywnoÊç?
3. lekcja historii Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ pisaç?
powtórzenie Pradzieje ludzkoÊci – powtórzenie

Jak widaç na powy˝szym przyk∏adzie, lekcja wprowadzajàca jest okazjà do po-
stawienia zasadniczych pytaƒ o charakterze spo∏ecznym (np. „Co nas odró˝nia
od zwierzàt?”, „Byç cz∏owiekiem – to los czy zadanie?”). JednoczeÊnie s∏u˝y stwo-
rzeniu sytuacji problemowej i umo˝liwia dzieciom rozwa˝enie problemu z odwo-
∏aniem si´ do w∏asnych doÊwiadczeƒ. Na poziomie narracji ka˝da lekcja wprowa-
dzajàca (tj. na poczàtku ka˝dego z 20 dzia∏ów) odnosi si´ do jakiegoÊ wydarzenia,
w którym uczestniczy para bohaterów-przewodników. Sens tego wydarzenia (tak-
˝e moralny) nie jest klarowny i wymaga namys∏u, a warunki ku temu stwarza roz-
mowa w klasie. 

W ciàgu trzech kolejnych lekcji ka˝dego dzia∏u postawiony wst´pnie problem
zostaje sprowadzony do zró˝nicowanego konkretu historycznego. Bohaterowie,
przenoszàc si´ w czasie, odnajdujà historie, które rzucajà Êwiat∏o na dzieci´ce dy-
lematy. Przy okazji odkrywajà rozmaitoÊç êróde∏ informacji i ich specyfik´. Dzieci
zdobywajà i uzupe∏niajà wiedz´ historycznà, a tak˝e kszta∏cà nowe i rozwijajà
wczeÊniej nabyte umiej´tnoÊci.

Lekcja zamykajàca ka˝dy dzia∏ pozwala na syntez´ materia∏u faktograficznego
i ogarni´cie poznanych zjawisk lub procesów historycznych. Mo˝na jà Êmia∏o po-
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prowadziç zgodnie z nawykiem nauczyciela jako lekcj´ powtórzeniowà. Niemniej
na potrzeby programu sformu∏owano alternatywnà propozycj´ „Autoportretu”
(opisanà dalej, w cz´Êci poÊwi´conej strukturze przekrojowych modu∏ów proble-
mowych).

Po zakoƒczeniu dwudziestu 5-godzinnych dzia∏ów cyklu chronologicznego pro-
gram zak∏ada realizacj´ kilku 7-godzinnych przekrojowych modu∏ów problemo-
wych, których dok∏adna liczba zale˝y od dost´pnego czasu w ramach siatki godzin
w VI klasie. Ka˝dy z modu∏ów sk∏ada si´ z lekcji wprowadzajàcej, pi´ciu tematów
historycznych i lekcji podsumowujàcej.

Struktura pojedynczego przekrojowego modu∏u problemowego

Modu∏ – „Kobiety i m´˝czyêni”
funkcja lekcji temat lekcji
wprowadzenie Czy p∏eç ma znaczenie?
1. lekcja historii Kobiety antyku
2. lekcja historii Damy i rycerze
3. lekcja historii Czarownice
4. lekcja historii Mi∏oÊç romantyczna
5. lekcja historii Emancypantki, feministki
podsumowanie „Autoportret”: Czy mo˝emy rozmawiaç po ludzku o mi∏oÊci?

Lekcja wprowadzajàca ma w przekrojowym module problemowym taki sam
charakter jak lekcje wprowadzajàce w dzia∏ach chronologicznych. Nast´pnych
5 lekcji odpowiada kolejnym epokom historycznym: staro˝ytnoÊci, Êredniowieczu,
nowo˝ytnoÊci (rozumianej wàsko, do XVIII wieku), wiekowi XIX i wiekowi XX.
Lekcja podsumowujàca – w odró˝nieniu od lekcji powtórzeniowych w dzia∏ach
chronologicznych – ma charakter wyraênie spo∏eczny. Proponujemy dla niej for-
mu∏´, nazwanà na potrzeby programu „Autoportretem”.

„Autoportret” polega na wspólnym budowaniu przez dzieci swojego wizerun-
ku przy wykorzystaniu wiedzy zgromadzonej podczas szeÊciu poprzedzajàcych
lekcji. O ile punktem wyjÊcia by∏a narracja o bohaterach podr´cznika, o tyle
punktem dojÊcia jest tworzenie w∏asnych narracji uczniowskich, odwo∏ujàcych si´
do osobistego doÊwiadczenia. TreÊç tych zaj´ç powinna byç ró˝nicowana z uwagi
na kontekst lokalny i specyfik´ zespo∏u klasowego. JeÊli nawet w programie zna-
laz∏y si´ sugestie dotyczàce kwestii, wokó∏ których mo˝e obracaç si´ rozmowa
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w klasie, kwestii, które uczniowie komentujà w swych opowieÊciach, to owe wska-
zówki nie mogà zastàpiç sformu∏owania przez nauczyciela kluczowego problemu,
który ujawni si´ zapewne w toku zaj´ç z danego modu∏u i który b´dzie wymaga∏,
aby to w jego w∏aÊnie kontekÊcie dzieci dokona∏y swych wycinkowych autocharak-
terystyk.

Istnieje okolicznoÊç, która zach´ca do poprowadzenia zaj´ç „autoportreto-
wych” w∏aÊnie u kresu drugiego etapu edukacyjnego, po zakoƒczeniu kursu chro-
nologicznego. Otó˝ w miar´ jak wzbogacaç si´ b´dzie wiedza uczniów i klarowaç
obraz ca∏oÊci dziejów, coraz cz´Êciej zaj´cia z cyklu „Autoportret” b´dzie mo˝na
organizowaç wokó∏ nast´pujàcych, sta∏ych pytaƒ:

� Co w moim poglàdzie na jakàÊ kwesti´ (w moim zachowaniu, w moim oto-
czeniu) jest trwa∏e i historycznie niezmienne, czyli o czym mo˝na powiedzieç,
˝e „wszyscy ludzie wszystkich epok tak robili”?

� Co jest odziedziczone po którejÊ z poprzednich epok, czyli od kiedy ludzie
tak a nie inaczej myÊlà czy post´pujà?

� Co jest nowe i ukszta∏towane dopiero w naszych czasach, co by∏oby w po-
przednich epokach niezrozumia∏e czy wprost nie do przyj´cia?

Podsumowujàc, mo˝na powiedzieç, ˝e w „Autoportret” wpisane jest pewne
„niedokoƒczenie”, „niedopowiedzenie”. S∏u˝y ono realizacji bardzo wa˝nego po-
stulatu formu∏owanego na przyk∏ad przez Stanis∏awa Dylaka (Wprowadzenie
do konstruowania programów szkolnych, Warszawa 2000), który pisze: „Swoje re-
prezentacje szko∏y, Êwiata i szko∏y w Êwiecie wnoszà do procesu kszta∏cenia tak˝e
uczniowie. Zdarza si´, ˝e j´zyk, jakim si´ pos∏ugujà, jest pierwszà przyczynà ich
niepowodzeƒ; niektórzy nauczyciele (...) mogà nie liczyç si´ z doÊwiadczeniami, ja-
kie dzieci przynoszà ze sobà do szko∏y, z tym, ˝e Êwiat dziecka jest odmienny, ˝e
kultura, w jakiej si´ dotàd obraca∏o, jest tak˝e inna. (...) Efektywne, czyli sprawne
i skuteczne nauczanie wymaga, aby w miar´ mo˝liwoÊci minimalizowaç rozbie˝no-
Êci mi´dzy (...) trzema reprezentacjami [psychicznymi rzeczywistoÊci] – nauczyciel-
skà, rodzicielskà oraz uczniowskà, przede wszystkim przez wzajemne poznanie
i odniesienia do reprezentacji Êwiatów kultury i wartoÊci. Wynika∏by stàd wa˝ny
dla tworzenia szkolnych programów wniosek, ˝e obok Podstawy programowej,
najwa˝niejsze jest poznawanie sytuacji w danym Êrodowisku szkolnym oraz jej
uwzgl´dnienie (...) w programach nauczania”.

Inaczej ni˝ to by∏o w innych programach, koncepcja „Autoportretu” daje mo˝li-
woÊç wspó∏tworzenia programu przez nauczyciela, sprawia, ˝e program jest otwarty
i mo˝na go dopasowaç do konkretnych potrzeb w danym zespole uczniowskim.
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Ostatnim elementem struktury jest 4-godzinny modu∏ zamykajàcy „Skàd idzie-
my, dokàd zmierzamy?”. Jest w nim miejsce na refleksj´ o historii jako przedmio-
cie badaƒ, na charakterystyk´ warsztatu historyka, na klasyfikacj´ êróde∏ itd., czy-
li na to, co zwykle próbuje si´ przekazaç czwartoklasistom na poczàtku ich eduka-
cji historycznej. O ile˝ dojrzalej i skuteczniej sà w stanie wch∏onàç t´ porcj´ meto-
dologii uczniowie starsi o prawie 3 lata.

Tak kszta∏tuje si´ struktura pozioma materia∏u. Struktura pionowa natomiast
zak∏ada uprzywilejowanie zjawisk ze sfery spo∏eczno-kulturowej oraz ukazywania
przemian duchowych jako pierwotnych wobec przekszta∏ceƒ o charakterze go-
spodarczym i politycznym. Pozwala to na mocniejsze zaakcentowanie ludzkiego
wymiaru dziejów. Te dwie struktury stanowià osnow´ dla szczegó∏owych treÊci
programu. W rozdziale dotyczàcym materia∏u nauczania poszczególne tematy zo-
sta∏y rozpisane na treÊci historyczne i spo∏eczne.

Kryteria doboru materia∏u historycznego sà zatem nast´pujàce:
� zawartoÊç Podstawy programowej,
� funkcja ilustracyjna dla zagadnieƒ spo∏ecznych,
� mo˝liwoÊci percepcyjne uczniów,
� potrzeby poznawcze uczniów,
� koniecznoÊç zachowania równowagi mi´dzy zorientowaniem na ucznia a zo-

rientowaniem na przedmiot nauczania,
� koniecznoÊç zachowania równowagi mi´dzy wiedzà potocznà, „zdroworoz-

sàdkowà” a instytucjonalnà i naukowà.

1.6. Typowe warunki realizacji programu

Program przeznaczony jest dla klas IV–VI szkó∏ podstawowych pracujàcych
przede wszystkim wed∏ug obowiàzujàcej, minimalnej siatki godzin (∏àcznie 4 godzi-
ny tygodniowo do rozdysponowania na 3 lata nauki). Jego wdro˝enie nie wymaga
od szko∏y specjalnych nak∏adów finansowych ani szczególnego wyposa˝enia w Êrod-
ki dydaktyczne, choç jak zwykle elementem sprzyjajàcym jest posiadanie pracowni
informatycznej oraz zasobnej w tradycyjne pomoce pracowni historycznej.

Za∏o˝enia programu realizuje podr´cznik oraz pakiet materia∏ów dydaktycz-
nych. W ramach podr´cznika znajdujà si´ opowiadania otwierajàce poszczególne
dzia∏y, a tak˝e sfabularyzowane narracje historyczne.
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Z punktu widzenia wymagaƒ stawianych nauczycielowi program mo˝e byç z po-
wodzeniem realizowany zarówno przez historyka, jak i polonist´, pedagoga przy-
gotowanego w zakresie nauczania poczàtkowego (zintegrowanego), a nawet przez
nauczyciela innej specjalnoÊci.

Wskazane by∏oby, na ile to mo˝liwe, rozwijanie wspó∏pracy pomi´dzy nauczycie-
lami poszczególnych przedmiotów. W programie znajdujà si´ liczne propozy-
cje wspó∏organizowania lekcji z kole˝ankami i kolegami prowadzàcymi zaj´cia z j´-
zyka polskiego, techniki, sztuki, informatyki, a tak˝e przyrody. Co siódmy dzia∏
(Dzia∏ VII „Pi´kno”, Dzia∏ XIV „WynalazczoÊç” i – po Dziale XX – Modu∏ „Infor-
macja”) pozwala na korelacj´ z innymi przedmiotami i wspó∏dzielenie z nimi godzin.

Niezale˝nie od rozdysponowania godzin w obr´bie trzech lat, mo˝na przyjàç,
˝e rozk∏ad materia∏u nauczania w kolejnych klasach mo˝e byç nast´pujàcy:

� na klas´ IV przypadajà dzia∏y I–VII,
� na klas´ V – dzia∏y VIII–XIV,
� na klas´ VI – dzia∏y XV–XX, modu∏y problemowe oraz modu∏ zamykajàcy.

1.7. Specjalne warunki realizacji programu

Program mo˝na realizowaç z powodzeniem tak˝e przy zwi´kszonym wymiarze
godzin (np. przy 5 lub 6 zamiast 4 godzinach tygodniowo w trzyletnim cyklu kszta∏-
cenia). Najefektywniejsze by∏oby – w zale˝noÊci od potrzeb nauczyciela i mo˝liwoÊci
zespo∏u klasowego – przeznaczenie dodatkowego czasu albo na utrwalanie wiado-
moÊci i cz´stsze kszta∏cenie umiej´tnoÊci w tzw. klasach s∏abszych, albo na rozsze-
rzanie treÊci i podnoszenie kompetencji w zakresie wymagaƒ ponadpodstawowych
w tzw. klasach zdolniejszych. Poradnik metodyczny zawiera propozycje rozk∏adu
materia∏u nauczania dostosowane do ró˝nych wariantów godzin w ka˝dym
z trzech kolejnych lat nauki, czyli na jednà, pó∏torej i dwie godziny lekcyjne tygo-
dniowo, zarówno w klasie IV, jak i V czy VI.

Nauczyciel – w ramach adaptacji programu do potrzeb wychowawczych swojej
szko∏y – mo˝e tak˝e zaproponowaç nowà problematyk´, którà chcia∏by poruszyç
w klasie. W materiale nauczania zamieszczono przyk∏ad modu∏u dodatkowego ja-
ko inspiracj´ do tworzenia przez nauczycieli innych modu∏ów problemowych.
Innym sposobem wykorzystania takich modu∏ów mogà byç zaj´cia w ramach kó∏-
ka zainteresowaƒ.
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Realizacj´ celów kszta∏càcych mo˝e wspieraç rozwini´ta samorzàdnoÊç
uczniowska i pozyskanie do wspó∏pracy rodziców. Nie da si´ przeceniç praktycz-
nych umiej´tnoÊci oraz duchowej i intelektualnej formacji, jakie daje samorzàd
uczniowski.
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2. Cele kszta∏cenia i wychowania

2.1. Zintegrowane cele ogólne

Zanim przystàpimy do charakterystyki celów ogólnych, a nast´pnie celów opera-
cyjnych programu, nale˝y przywo∏aç krytyki, z jakimi spotyka si´ okreÊlanie celów
nauczania. Pozwoli to spojrzeç na przedstawione poni˝ej oczekiwania co do wiedzy,
postaw i umiej´tnoÊci z odpowiedniej perspektywy.

Najpowa˝niejszym niebezpieczeƒstwem zbyt sztywnego okreÊlania celów jest
niewypowiedziane (a cz´sto nawet nieuÊwiadomione) przyj´cie wyraênych granic,
w których mo˝e przebiegaç rozwój dziecka. Sk∏onni jesteÊmy raczej zatrzymywaç
ucznia przy tych granicach, ni˝ wspieraç go w indywidualnym rozwoju, w którego
toku móg∏by on przekraczaç uÊrednione wymagania w jednej dziedzinie, nawet
za cen´ zaniedbania innej. Jest oczywiÊcie rzeczà màdroÊci pedagoga rozwa˝yç,
czy w ostatecznym rozrachunku trzeba nak∏adaç ograniczenia – na przyk∏ad – na
intensywne zaanga˝owanie spo∏eczne, jeÊli traci na tym rozwój w sferze intelektu-
alnej (albo na odwrót), czy te˝ nie nale˝y nak∏adaç ˝adnych ograniczeƒ. Niemniej
wyraêne okreÊlanie celów mo˝e z tego namys∏u zwolniç i doprowadziç do sytuacji,
w której satysfakcjonowaç nas b´dzie co prawda po∏owiczna realizacja, ale za to
wszystkich poczynionych za∏o˝eƒ. Kompromisy mi´dzy celami nie zawsze sà do-
brym pomys∏em.

Druga pu∏apka „myÊlenia wedle celów” to sk∏onnoÊç do oceniania ich realizacji
wed∏ug przyj´tych z góry kryteriów. Bardziej ni˝ przemiany dokonujàce si´ w uczniu
interesuje nas wówczas mo˝liwoÊç przeegzaminowania go, aby stwierdziç, czy stan
jego wiedzy jest wystarczajàcy. Jest to procedura tym bardziej niebezpieczna, ˝e „za-
chowania zewn´trzne i stany wewn´trzne nie zawsze sà uk∏adami jednoznacznego
przyporzàdkowania” (S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania programów szkol-
nych, Warszawa 2000, s. 46), co oznacza prawdopodobieƒstwo postawienia mylnej
diagnozy, zw∏aszcza wobec charakteryzowanej powy˝ej niekoherencji psychicznych
reprezentacji rzeczywistoÊci u ucznia i nauczyciela.
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Powy˝sze uwagi zmierzajà do nast´pujàcej konstatacji: cele sà (jeÊli pos∏u˝yç
si´ turystycznà metaforykà) raczej wytyczonym szlakiem ni˝ górà do zdobycia –
okreÊlajà kierunek marszu, a nie punkt dojÊcia. Góry zaÊ ka˝dy uczeƒ ma swoje...

Ogólne cele wynikajà z Podstawy programowej. Przypominamy poni˝ej te z nich,
na które k∏adziemy szczególny nacisk w niniejszym programie. Ponadto jednak wska-
zujemy szereg innych jeszcze celów, nie doÊç dobitnie albo nawet wcale niewymienia-
nych w dokumentach ministerialnych, a wa˝nych dla naszego programu.

Zgodnie z Podstawà programowà cele nauczania w szkole podstawowej sà
m.in. nast´pujàce (zapisujemy je w formie po˝àdanych zachowaƒ ucznia).

Uczeƒ:
� potrafi zaplanowaç, zorganizowaç i podjàç prób´ oceny w∏asnej nauki, 
� przyjmuje za swojà prac´ coraz wi´kszà odpowiedzialnoÊç,
� efektywnie wspó∏dzia∏a w zespole, 
� umiej´tnie buduje wi´zi mi´dzyludzkie, 
� potrafi podejmowaç decyzje indywidualnie i grupowe, odnoszàc si´ do przy-

j´tych przez siebie (grup´) kryteriów, 
� rozwiàzuje problemy w sposób twórczy,
� rozpoznaje wartoÊci moralne i podejmuje próby ich zhierarchizowania, 
� odwa˝nie i w sposób przemyÊlany dokonuje wyborów o charakterze moralnym, 
� samodzielnie ocenia zachowania swoje i innych, a tak˝e przewiduje ich kon-

sekwencje,
� ma potrzeb´ duchowego doskonalenia si´,
� podejmuje zadania wymagajàce systematycznego i d∏u˝szego wysi∏ku intelek-

tualnego i fizycznego,
� ma poczucie to˝samoÊci kulturowej,
� ujmuje treÊci historyczne w zwiàzkach przyczynowo-skutkowych,
� krytycznie ocenia fakty i wydarzenia z przesz∏oÊci i wspó∏czesne,
� potrafi stworzyç opowiadanie oparte na treÊciach historycznych, z obrazo-

wym ujmowaniem epizodów, postaci i scenek historycznych,
� umieszcza wydarzenia w przedzia∏ach czasowych, 
� oblicza up∏yw czasu mi´dzy wydarzeniami, 
� lokalizuje czasowo-przestrzennie wydarzenia z wykorzystaniem osi czasu,

planu, mapy, wykresów i tabel,
� dostrzega zwiàzki teraêniejszoÊci z przesz∏oÊcià oraz ciàg∏oÊç rozwoju kultu-

ralnego i cywilizacyjnego,
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� umiej´tnie korzysta z ró˝norodnych êróde∏ informacji historycznej,
� selekcjonuje, porzàdkuje i przechowuje zgromadzone informacje,
� wykorzystuje êród∏a historyczne przy rekonstrukcji przesz∏oÊci,
� dostrzega zjawiska zachodzàce w Êrodowisku lokalnym,
� poszukuje rozwiàzaƒ dla dostrze˝onych problemów z wykorzystaniem do-

st´pnych êróde∏ informacji.
Do powy˝szej listy dodajemy ponadto kolejne cele, swoiste i istotne dla nasze-

go programu.

Uczeƒ:
� umie pytaç – dokonuje analizy problemu,
� umie opowiadaç – dokonuje syntezy problemu,
� hierarchizuje informacje, 
� zna pu∏apki myÊlenia anachronicznego,
� postrzega cz∏owieka jako istot´ kulturowà,
� widzi konkretne zachowania ludzkie w ich zmiennoÊci i niezmiennoÊci,
� postrzega histori´ jako êród∏o wiedzy o sobie,
� lubi czytaç i ceni ksià˝ki jako êród∏o wiedzy i rozrywki,
� jest ciekawy Êwiata,
� toleruje stan naukowej niepewnoÊci co do zaistnienia danego faktu lub procesu,
� jest sumienny.
Skoro na podstawie powy˝ej sformu∏owanych celów ogólnych mo˝emy uzyskaç

pewien obraz dziecka opuszczajàcego szko∏´ podstawowà, nale˝y na koniec na-
zwaç profil etyczny wy∏aniajàcy si´ z powy˝szych za∏o˝eƒ. Ma to swoje znaczenie,
je˝eli szko∏a zdecyduje si´ uczyniç program przedmiotu historia i spo∏eczeƒstwo
znaczàcym elementem swojego programu wychowawczego.

Przy wszystkich poczynionych wczeÊniej zastrze˝eniach co do poziomu moral-
nego rozwoju podrostka mo˝emy przyjàç, ˝e idea∏ wychowawczy, do którego zmie-
rza nauczyciel pracujàcy z niniejszym programem, jest zbie˝ny z wzorem dobrego
obywatela Marii Ossowskiej. Przypomnijmy zatem, ˝e cechami „obywatela
w ustroju demokratycznym” wed∏ug Ossowskiej sà:

� ch´ç samodoskonalenia si´,
� wewn´trzna samodyscyplina,
� otwartoÊç umys∏u,
� szacunek dla postaw i potrzeb, których on sam (obywatel) nie uznaje, a któ-

re nie sà z∏e,
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� odwaga cywilna,
� krytycyzm i intelektualna uczciwoÊç,
� usilne przezwyci´˝anie powszechnej sk∏onnoÊci do egocentryzmu,
� ofiarnoÊç i zdolnoÊç do empatii,
� przestrzeganie regu∏ fair play wobec ka˝dego przeciwnika, na jakimkolwiek

polu,
� wra˝liwoÊç na pi´kno,
� poczucie humoru i zdolnoÊç do autoironii (Ossowska, 1993).

Gdyby zaÊ nale˝a∏o spoÊród wymienionych wydobyç cnot´ naczelnà, to by∏aby
to cnota sprawiedliwoÊci, rozumiana jako „trwa∏a i nieustanna wola oddawania
ka˝demu tego, do czego ów jest uprawniony” (uprawniony jako wspó∏brat-osoba
ludzka i jako wspó∏obywatel). S∏usznie niegdyÊ skonstatowa∏ Jacek Woroniecki:
„Ustrój demokratyczny, jeÊli nie jest tylko demagogicznym frazesem, b´dzie tylko
tam dobroczynny dla spo∏eczeƒstwa, gdzie równorz´dnie z pewnym urobieniem
politycznym ogó∏ obywateli b´dzie przenikniony ˝yczliwoÊcià dla dobra wspólne-
go, którà Skarga pi´knie nazwa∏ »cnotà ch´ci naprzeciw dobru pospolitemu«”.
(Woroniecki, 1999, t. II, cz. 2, s. 84).

2.2. Cele operacyjne w sferze poznawczej

Uczeƒ 
po zaj´ciach z dzia∏u I:

� umie wskazaç cechy wyró˝niajàce cz∏owieka wÊród innych gatunków,
� postrzega cz∏owieka jako istot´ kulturowà,
� odró˝nia koczowniczy i osiad∏y tryb ˝ycia oraz zna warunki i konsekwencje

przyj´cia trybu osiad∏ego,
� zna poczàtki pisma i rozumie znaczenie tego wynalazku,
� rozumie, na czym polega znaczenie pracy w ˝yciu cz∏owieka;

po zaj´ciach z dzia∏u II:
� wskazuje cechy systemu demokratycznego na przyk∏adzie ateƒskim,
� wie, ˝e oprócz demokracji istniejà inne formy rzàdów,
� ma ogólne wyobra˝enie dnia z ˝ycia Ateƒczyka,
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� rozumie poj´cia „filozofia”, „mitologia”,
� wyjaÊnia okreÊlenie „cud Êródziemnomorski”,
� zna postaç Homera, 
� zna najwa˝niejsze bóstwa greckie i ich rzymskie odpowiedniki,
� rozumie poj´cia „cesarz”, „prawo (rzymskie)”,
� zna postaç Juliusza Cezara,
� rozumie znaczenie j´zyka uniwersalnego na przyk∏adzie procesu romanizacji

i upowszechnienia znajomoÊci ∏aciny;

po zaj´ciach z dzia∏u III:
� rozumie specyfik´ judaizmu na tle innych religii staro˝ytnych,
� rozumie znaczenie Biblii dla kultury europejskiej,
� rozumie poj´cia „ziemia obiecana”, „naród wybrany”, „dekalog”,
� zna cechy charakterystyczne chrzeÊcijaƒstwa,
� rozumie prze∏omowy charakter Kazania na Górze,
� zna postaç Jezusa z Nazaretu,
� zna warunki ˝ycia dawnych plemion arabskich,
� zna i rozumie s∏owa „islam”, „muzu∏manie”, „Koran”, „Mekka”,
� zna postaç Mahometa,
� zna przyk∏adowe osiàgni´cia kultury arabskiej,
� zna wp∏yw kultury arabskiej na kultur´ europejskà w Êredniowieczu,
� rozumie znaczenie religii w ˝yciu cz∏owieka,
� rozumie zakres poj´cia „staro˝ytnoÊç”, „Êredniowiecze”, „nowo˝ytnoÊç”,
� rozumie, ˝e uwarunkowania geograficzne majà (ograniczony) wp∏yw na rze-

czywistoÊç kulturowà;

po zaj´ciach z dzia∏u IV:
� rozumie, czym jest paƒstwo i w∏adza,
� rozumie, czym jest monarchia i na czym polega rola króla w Êredniowieczu, 
� rozumie sens pytania o êród∏a w∏adzy,
� zna podzia∏ na chrzeÊcijaƒstwo zachodnie i wschodnie,
� zna okolicznoÊci powstania paƒstwa polskiego,
� rozumie znaczenie przyj´cia chrztu przez Mieszka I,
� zna legend´ o PiaÊcie i Popielu,
� rozumie znaczenie god∏a paƒstwowego i zna god∏o Rzeczpospolitej Polskiej,
� zna okolicznoÊci zjazdu gnieênieƒskiego,
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� rozumie ogólnie koncepcj´ uniwersalistycznà Ottona III (nie musi u˝ywaç
poj´cia „uniwersalizm”),

� rozumie poj´cie presti˝u spo∏ecznego,
� zna postaci Karola Wielkiego, Mieszka I, Boles∏awa Chrobrego, Ottona III,

Êwi´tego Wojciecha, 
� rozumie poj´cia „ksià˝´”, „gród”, „plemi´”;

po zaj´ciach z dzia∏u V:
� rozumie poj´cie roli spo∏ecznej, 
� rozumie, na czym polega ˝ycie zakonne,
� zna warunki ˝ycia w wielkiej, wczesnoÊredniowiecznej posiad∏oÊci ziemskiej,
� zna obyczaj rycerski,
� ma wyobra˝enie o ˝yciu wsi i miast Êredniowiecznych;

po zaj´ciach z dzia∏u VI:
� rozumie przyczyny wojen mi´dzy narodami,
� rozumie charakter wyzwania, przed którym stan´li W∏adys∏aw ¸okietek i Ka-

zimierz Wielki,
� umie wskazaç dziedziny reform przeprowadzonych przez Kazimierza Wielkiego,
� zna genez´ wszechnicy krakowskiej i rozumie znaczenie jej powo∏ania,
� rozumie genez´ unii polsko-litewskiej,
� rozumie genez´ konfliktu z Krzy˝akami,
� zna przebieg tego konfliktu, ze szczególnym uwzgl´dnieniem bitwy grun-

waldzkiej, II pokoju toruƒskiego oraz ho∏du pruskiego,
� rozumie znaczenie dyplomacji w polityce mi´dzynarodowej,
� zna postaci W∏adys∏awa ¸okietka, Kazimierza Wielkiego, Jadwigi, W∏adys∏a-

wa Jagie∏∏y, Kazimierza Jagielloƒczyka,
� rozumie ide´ walki bez przemocy, 
� zna poj´cie dynastii,
� zna dzisiejszych sàsiadów Rzeczpospolitej;

po zaj´ciach z dzia∏u VII:
� rozumie poj´cia „mozaika”, „ceramika”, „styl architektoniczny”, „idea∏”,
� ma wyobra˝enie o greckim kanonie pi´kna,
� zna podstawowe cechy stylów klasycznego, gotyckiego i renesansowego,
� rozumie znaczenie sztuki w ˝yciu cz∏owieka,
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� zna pojedyncze przyk∏ady architektury i sztuk przedstawiajàcych: grecko-
-rzymskiej oraz Êredniowiecznej i renesansowej,

� zna postaç Leonarda da Vinci,
� rozumie zakres poj´cia renesans,
� rozumie sens renesansowej t´sknoty za antykiem;

po zaj´ciach z dzia∏u VIII:
� rozumie znaczenie odkryç geograficznych,
� ma wyobra˝enie o warunkach ˝eglugi u schy∏ku Êredniowiecza,
� rozumie poj´cie tolerancji, w szczególnoÊci wyznaniowej,
� zna poj´cie reformacji,
� zna charakter przewrotu naukowego w epoce nowo˝ytnej,
� zna postaci Kolumba, Magellana, Lutra, Kopernika;

po zaj´ciach z dzia∏u IX:
� zna konsekwencje, jakie dla Indian mia∏o odkrycie Ameryki,
� zna motywy europejskiego podboju Ameryki,
� rozumie genez´ niewolnictwa w Ameryce,
� rozumie poj´cia „rasizm”, „ch∏op paƒszczyêniany”, „folwark”,
� zna przejawy i rozumie powody pogarszania si´ sytuacji ch∏opów w nowo˝yt-

nej Polsce,
� rozumie determinujàcy charakter przynale˝noÊci spo∏ecznych;

po zaj´ciach z dzia∏u X:
� zna najwa˝niejsze cechy systemu politycznego Polski nowo˝ytnej,
� zna i rozumie funkcjonowanie instytucji takich, jak: sejmik, sejm, wolna elekcja,
� zna podzia∏y wewnàtrz stanu szlacheckiego i ich znaczenie,
� zna poj´cie „pose∏”,
� rozumie ide´ samorzàdnoÊci,
� zna rol´ prezydenta we wspó∏czesnej Rzeczpospolitej Polskiej,
� zna charakter dworku szlacheckiego,
� rozumie obowiàzki obywatela wobec wspólnoty;

po zaj´ciach z dzia∏u XI:
� rozumie tak zwany „problem kozacki” w Rzeczpospolitej,
� zna przyczyny i skutki powstania Chmielnickiego,
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� zna przebieg „potopu szwedzkiego”, z uwzgl´dnieniem obl´˝enia Cz´stochowy,
� rozumie znaczenie wojny 1655–60 dla przemian spo∏eczno-gospodarczych

w Polsce,
� rozumie poj´cie „zdrady (stanu)”,
� zna okolicznoÊci bitwy pod Wiedniem w 1683 roku,
� rozumie poj´cie „charakter narodowy”,
� zna postaci Bohdana Chmielnickiego, Jana i Marii Sobieskich,
� zna kultur´ sarmackà w jej najwa˝niejszych przejawach,
� rozumie zakres poj´cia barok w sztuce;

po zaj´ciach z dzia∏u XII:
� wie, czym sà prawa dziecka i prawa ucznia,
� rozumie poj´cia „oÊwiecenie”, „konstytucja”, „rewolucja”, „prawa cz∏owie-

ka”, „terror”,
� zna postaci Stanis∏awa Augusta Poniatowskiego, Tadeusza KoÊciuszki,
� zna przemiany Warszawy w dobie stanis∏awowskiej,
� rozumie przyczyny rewolucji francuskiej i jej znaczenie,
� zna Deklaracj´ Praw Cz∏owieka i Obywatela z 1789 roku,
� zna okolicznoÊci wprowadzenia Konstytucji 3 maja i jej znaczenie dla pol-

skiej tradycji politycznej,
� rozumie przyczyny upadku Rzeczpospolitej,
� zna okolicznoÊci znikni´cia Polski z mapy Europy;

po zaj´ciach z modu∏u XIII:
� rozumie poj´cia „romantyzm”, „epoka napoleoƒska”, „Wielka Emigracja”,
� rozumie, na czym polega∏ postulat spo∏eczeƒstwa równych wobec prawa

w dziewi´tnastowiecznej Europie,
� zna postaci Józefa Wybickiego, Jana Henryka Dàbrowskiego,
� zna polskie symbole narodowe,
� zna okolicznoÊci powstania Mazurka Dàbrowskiego i jego tekst,
� rozumie, na czym polega prze∏omowoÊç pierwszych s∏ów hymnu polskiego

„Jeszcze Polska nie zgin´∏a, póki my ˝yjemy”,
� zna sytuacj´ Polaków pod zaborami,
� rozumie przyczyny powstaƒ narodowych,
� rozumie nieuchronnoÊç pora˝ek powstaƒ i ich konsekwencje,
� zna przyk∏ady bohaterstwa cywilów i wojskowych z okresu powstaƒ;
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po zaj´ciach z modu∏u XIV:
� rozumie poj´cie rewolucji przemys∏owej,
� zna przemiany wytwórczoÊci od rzemios∏a do produkcji fabrycznej,
� rozumie poj´cie „post´p technologiczny”,
� zna wynalazki maszyny parowej, elektrycznoÊci, telegrafu, fotografii i kina

oraz ich konsekwencje,
� rozumie znaczenie wynalazczoÊci i techniki w ˝yciu cz∏owieka;

po zaj´ciach z dzia∏u XV:
� zna i rozumie podstawowe zasady gospodarki rynkowej,
� rozumie poj´cia „rzemios∏o”, „przemys∏”, „fabryka”, „rewolucja przemys∏o-

wa”, „bank”, „kredyt”, „pieniàdz”, „praca organiczna”, „spo∏ecznik”, 
� zna podzia∏y spo∏eczne charakterystyczne dla gospodarki kapitalistycznej,
� zna warunki ˝ycia biedniejszych i bogatszych warstw spo∏ecznych (na przy-

k∏adzie ¸odzi)
� ma wyobra˝enie o krajobrazie dziewi´tnastowiecznego miasta przemys∏owe-

go (na przyk∏adzie ¸odzi),
� zna formy samoorganizacji spo∏ecznej, kulturalnej i gospodarczej Polaków

pod zaborami,
� zna dokonania ruchu organicznikowskiego i jego intelektualne dziedzictwo,
� rozumie po˝ytki z ówczesnych pomys∏ów dla dnia dzisiejszego,
� rozumie fundamentalne znaczenie dokonaƒ organiczników dla zachowania

substancji narodowej,
� zna postaci wybitnych przedstawicieli ruchu organicznikowskiego, np. Karo-

la Marcinkowskiego, Hipolita Cegielskiego, Oskara Kolberga, Elizy Orzesz-
kowej, ks. Piotra Wawrzyniaka (ewentualnie lokalnych dzia∏aczy organiczni-
kowskich);

po zaj´ciach z dzia∏u XVI:
� zna losy i koncepcje polityczne Józefa Pi∏sudskiego i Romana Dmowskiego,

zarówno przed odzyskaniem niepodleg∏oÊci, jak i po nim,
� wie, z jakimi wydarzeniami wià˝e si´ data Âwi´ta Niepodleg∏oÊci,
� zna najwa˝niejsze wyzwania, przed którymi stan´∏a II Rzeczpospolita,
� rozumie zalety i wady wspó∏czesnego sytemu demokratycznego,
� rozumie znaczenie tradycji Dwudziestolecia w pami´ci Polaków,
� zna histori´ portu gdyƒskiego;

31



po zaj´ciach z dzia∏u XVII:
� rozumie poj´cie konfliktu spo∏ecznego,
� zna konsekwencje rewolucji rosyjskich,
� rozumie znaczenie wojny polsko-bolszewickiej i jej miejsce w tradycji pol-

skiej,
� rozumie znaczenie Êwiàt narodowych,
� rozumie poj´cia „totalitaryzm”, „komunizm”, „stalinizm”, „demagogia”,
� zna postaci Lenina i Stalina,
� zna przyk∏ady zbrodniczoÊci re˝imu stalinowskiego,
� rozumie, na czym polega∏ kult wodza w totalitaryzmie;

po zaj´ciach z dzia∏u XVIII:
� zna cechy nazizmu jako sytemu totalitarnego,
� rozumie poj´cia „naród”, „patriotyzm”,
� rozumie (zró˝nicowany) udzia∏ Niemiec i Zwiàzku Radzieckiego w wywo∏a-

niu II wojny Êwiatowej,
� rozumie wyzwanie, jakim by∏o dla Polski po∏o˝enie „mi´dzy Niemcami

a Rosjà”,
� rozumie, na czym polega∏ niespotykany wczeÊniej charakter dzia∏aƒ wojen-

nych 1939–1945,
� zna strony walczàce w II wojnie Êwiatowej,
� zna najwa˝niejsze cechy okupacji hitlerowskiej i sowieckiej na ziemiach pol-

skich,
� zna okolicznoÊci zag∏ady ˚ydów,
� zna najwa˝niejsze przejawy oporu, zarówno walki cywilnej, jak i zbrojnej,
� wie o istnieniu polskiego paƒstwa podziemnego i Armii Krajowej,
� zna okolicznoÊci wybuchu powstania warszawskiego i rozumie jego znaczenie,
� zna bohaterów ruchu oporu z najbli˝szej okolicy,
� zna wspó∏czesne gwarancje bezpieczeƒstwa dla Polski;

po zaj´ciach z dzia∏u XIX:
� zna okolicznoÊci powo∏ania do ˝ycia Polski Ludowej,
� rozumie skutki przesuni´cia geograficznego Polski,
� rozumie, na czym polega∏o podporzàdkowanie PRL Zwiàzkowi Radzieckiemu,
� rozumie, na czym polega∏a zasadnicza niedemokratycznoÊç systemu powo-

jennego w Polsce i jego fasadowa demokratycznoÊç,
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� zna poj´cia „cenzura”, „tajna policja polityczna”, „propaganda”, 
� zna przyk∏ady represjonowania Êrodowisk opozycyjnych wobec w∏adzy w la-

tach 1945–1989,
� zna najwa˝niejsze konsekwencje realnego socjalizmu w Polsce dla gospodar-

ki, kultury, Êrodowiska naturalnego i ˝ycia spo∏ecznego,
� podejmuje prób´ zrozumienia niejednoznacznoÊci ocen, które dziÊ towarzy-

szà okresowi peerelowskiemu,
� wie, czym by∏a „SolidarnoÊç” z lat 1980–81,
� rozumie znaczenie dziedzictwa i tradycji solidarnoÊciowej wspó∏czeÊnie,
� zna postaci Jana Paw∏a II, Stefana Wyszyƒskiego, Lecha Wa∏´sy;

po zaj´ciach z dzia∏u XX:
� zna okolicznoÊci odzyskania niepodleg∏oÊci w roku 1989 i narodzin

III Rzeczpospolitej, 
� zna instytucje paƒstwa demokratycznego na przyk∏adzie polskim,
� zna najwa˝niejsze kierunki reform po 1989 roku,
� rozumie genez´ integracji europejskiej w ramach Unii Europejskiej,
� rozumie uwarunkowania polityczne i gospodarcze funkcjonowania Rzeczpo-

spolitej w strukturach unijnych,
� rozumie poj´cia „rewolucja informatyczna”, „globalna wioska”,
� zna przejawy powstawania spo∏eczeƒstwa globalnego,
� zna definiujàce te instytucje cele istnienia UE i ONZ, 
� zna najwa˝niejsze instytucje UE,
� rozumie podstawowe cele i zasady polskiej polityki zagranicznej;

po zaj´ciach z modu∏u problemowego „Informacja”:
� rozumie rol´ obiegu informacji dla ˝ycia spo∏ecznego,
� ma wyobra˝enie o tym, jak zmienia∏ si´ czas przekazywania informacji w za-

le˝noÊci od epoki,
� rozumie rol´ korespondencji w wymianie wiadomoÊci w Êwiecie antycznym

i póêniej,
� zna histori´ poczty,
� rozumie religijne i spo∏eczno-kulturowe znaczenie ruchu pielgrzymkowego

w Êredniowieczu,
� rozumie, na czym polega wspó∏czesne znaczenie turystyki,
� rozumie znaczenie wynalezienia ruchomej czcionki,
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� zna poczàtki prasy, radia, kina i telewizji,
� rozumie specyfik´ mediów walczàcych o klienta i niebezpieczeƒstwa z tym

zwiàzane,
� zna wady i zalety mediów masowych, zw∏aszcza telewizji;

po zaj´ciach z modu∏u problemowego „Szko∏a”:
� zna idea∏y edukacyjne antyku,
� zna pochodzenie s∏ów „gimnazjum”, „liceum”, „akademia”,
� zna wizj´ dziecka, jakà mia∏y wieki Êrednie,
� zna ide´ uniwersytetu,
� zna postulaty wychowawcze XVIII–XIX wieku,
� rozumie znaczenie oÊwiaty w walce z wynarodowieniem Polaków pod

zaborami,
� rozumie miejsce szko∏y w ˝yciu spo∏eczeƒstwa,
� rozumie miejsce szko∏y w ˝yciu jednostki;

po zaj´ciach z modu∏u problemowego „Gry i zabawy”:
� rozumie znaczenie rywalizacji spo∏ecznej i wspó∏zawodnictwa sportowego,
� zna tradycj´ igrzysk greckich,
� zna ide´ turnieju rycerskiego,
� rozumie znaczenie zabawy w ˝yciu spo∏ecznym,
� zna przemiany obyczajów zwiàzanych z cia∏em u schy∏ku XIX wieku,
� zna ide´ olimpizmu;

po zaj´ciach z modu∏u problemowego „Wykluczeni”:
� rozumie zjawisko wykluczenia w ˝yciu spo∏ecznym,
� zna Êwiat wartoÊci spo∏eczeƒstwa spartaƒskiego,
� zna stosunek spo∏eczeƒstwa Êredniowiecznego do choroby,
� zna postaç Êwi´tego Franciszka z Asy˝u,
� zna poj´cie „ludzie luêni”,
� rozumie wyzwanie, jakim jest bezdomnoÊç w Êwiecie wspó∏czesnym,
� rozumie przyczyny antysemityzmu,
� zna przejawy antysemityzmu w XIX wieku i wspó∏czeÊnie,
� zna obyczaje i kultur´ Romów w Polsce;
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po zaj´ciach z modu∏u problemowego „Kobiety i m´˝czyêni”:
� zna sytuacj´ kobiet w staro˝ytnoÊci,
� zna sytuacj´ kobiet w Êredniowiecznej Europie,
� zna przyk∏ady kobiet wychodzàcych ze swej roli: królowych, pisarek, zakon-

nic,
� zna dzieje polowaƒ na czarownice,
� rozumie przyczyny i konsekwencje dopuszczenia do edukacji kobiet w Euro-

pie nowo˝ytnej,
� zna idea∏ „mi∏oÊci romantycznej”,
� zna przejawy emancypacji kobiet od XVII do XXI wieku i czynniki sprzyja-

jàce temu procesowi;

po zaj´ciach z modu∏u zamykajàcego:
� rozumie zasady pracy historyka,
� zna typy êróde∏,
� zna najwa˝niejsze elementy dziedzictwa historycznego we wspó∏czesnej Eu-

ropie,
� zna przewidywane najwa˝niejsze wyzwania dla Êwiata w wieku XXI;

po zaj´ciach z dodatkowego przekrojowego modu∏u problemowego1:
� zna przyczyny korsarstwa,
� rozumie cechy literackiego wizerunku pirata, 
� zna ˝ycie marginesu spo∏ecznego w Êredniowiecznym Pary˝u,
� zna konsekwencje zmian zachodzàcych w charakterze armii w nowo˝ytnej

Europie,
� zna przyczyny i szkodliwe skutki plagi narkomanii w Europie od koƒca

XIX wieku do czasów wspó∏czesnych,
� zna problem i niebezpieczeƒstwa piractwa komputerowego.
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2.3. Cele operacyjne w sferze psychomotoryczno-wyko-
nawczej 

Cele operacyjne w sferze psychomotoryczno-wykonawczej autor rozbi∏ na dwie
grupy: cele osiàgane podczas realizowania zaj´ç w cz´Êci poÊwi´conej historii
i spo∏eczeƒstwu oraz cele osiàgane w ramach lekcji wprowadzajàcych i podczas za-
j´ç podsumowujàcych („Autoportret”). Podzia∏ ten jest wygodny, choç oczywiÊcie
sztuczny, bo – bez wzgl´du na uporzàdkowanie materia∏u w ramach dzia∏u – ka˝-
de zaj´cia sà w sposób naturalny jednoÊcià i podobnie rzecz si´ ma z ca∏ym pro-
gramem. 

Praca zwiàzana bezpoÊrednio z materia∏em historycznym powinna doprowa-
dziç do tego, ˝e uczeƒ:

� wskazuje na mapie miejsca i obszary omawiane w trakcie zaj´ç,
� podejmuje prób´ wnioskowania o konsekwencjach po∏o˝enia geograficzne-

go dla losów historycznych miejsca,
� opowiada o wydarzeniach historycznych, wskazujàc ich przyczyny i skutki,
� uÊwiadamia sobie, ˝e nie mo˝na przypisaç zdarzeniu historycznemu tylko

jednej przyczyny (skutku),
� dostrzega ró˝nice mi´dzy znaczeniem rozmaitych przyczyn i podejmuje pró-

b´ wyjaÊnienia tych ró˝nic,
� rozró˝nia przyczyny poÊrednie i bezpoÊrednie,
� podejmuje próby kategoryzowania przyczyn i dostrzega aspekty gospodar-

cze, polityczne, spo∏eczne i kulturowe procesu historycznego,
� podejmuje próby powiàzania ze sobà rozmaitych wymiarów procesu histo-

rycznego,
� umieszcza poznane wydarzenia na osi czasu,
� przelicza ró˝nice czasowe, uwzgl´dniajàc specyfik´ dat do narodzin Chrystu-

sa i po nich,
� porównuje wymiary czasowe ˝ycia ludzkiego, historii rodzinnej, stuleci, epok

i er,
� rysuje drzewo genealogiczne swojej rodziny,
� dostrzega, jak zmieni∏o si´ ˝ycie jego rodziny w okresie pozostajàcym w ˝y-

wej pami´ci jej cz∏onków, 
� rysuje drzewo genealogiczne wybranego monarchy polskiego z dynastii Pia-

stów lub Jagiellonów (uwzgl´dniajàce trzy pokolenia wstecz),
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� podejmuje próby przypisania wydarzeƒ do epok spo∏eczno-kulturowych
na podstawie otrzymanej charakterystyki wydarzenia,

� podejmuje prób´ stworzenia syntetycznego obrazu epoki na podstawie ma-
teria∏u z kilku lekcji, 

� wychwytuje anachronizmy w opisach historycznych „z pu∏apkà”,
� wyró˝nia w spo∏eczno-kulturowym krajobrazie wspó∏czesnoÊci elementy

dziedzictwa staro˝ytnego, Êredniowiecznego i nowo˝ytnego (na podstawie
przyswojonej charakterystyki dorobku poszczególnych epok – por. cele po-
znawcze),

� odró˝nia przemian´ i post´p w dziejach, 
� pod kierunkiem analizuje êród∏o historyczne,
� t∏umaczy, na czym mo˝e polegaç przydatnoÊç danego êród∏a,
� podejmuje próby samodzielnego stawiania pytaƒ w odniesieniu do êród∏a,
� sensownie wplata fragment êród∏a w opowiadanie o wypadkach historycz-

nych,
� odró˝nia fakty i opinie,
� dostrzega ró˝nice mi´dzy dwoma przekazami êród∏owymi i rozumie, dlacze-

go dwie narracje mogà si´ od siebie ró˝niç,
� podejmuje próby oddzielenia potwierdzonego êród∏owo faktu od jego inter-

pretacji dokonanej przez czytelnika (badacza),
� wyszukuje informacje w zasobach bibliotecznych i ewentualnie w Internecie,
� opracowuje znalezione materia∏y, hierarchizujàc je i odrzucajàc to, co zb´d-

ne z punktu widzenia tematu analizy,
� prezentuje zgromadzone materia∏y, tworzàc album, portfolio lub teczk´ te-

matycznà,
� prezentuje materia∏ na forum klasy, korzystajàc z dost´pnych Êrodków tech-

nicznych, ciekawie ró˝nicujàc formy przekazu,
� przeprowadza samodzielnie badanie wycinka historii lokalnej na podstawie

wywiadów i innych form poszukiwaƒ,
� konstruuje samodzielnie i w grupie makiety przedstawiajàce zabytki archi-

tektury i kultury materialnej,
� przygotowuje przewidziane programem modele ró˝nych aparatów (wynalaz-

ków),
� trafnie dobiera elementy scenograficzne i kostiumy do przedstawieƒ szkolne-

go teatrzyku historycznego,
� samodzielnie ilustruje opowiadania historyczne,
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� proponuje scenariusz (lub przynajmniej jego fragment) dramy ilustrujàcej
wydarzenia historyczne,

� twórczo wspó∏uczestniczy w dramach,
� wskazuje na specyficznie ludzkie cechy naszego zachowania,
� odró˝nia te elementy rzeczywistoÊci historycznej, które do dziÊ sà aktualne

i stanowià dziedzictwo poprzednich epok,
� potrafi uzasadniç wybór takich czy innych treÊci, które uzna∏ za istotny ele-

ment europejskiej i polskiej tradycji,
� analizuje znaczenie religii w ˝yciu cz∏owieka,
� rozró˝nia wyznania w ∏onie chrzeÊcijaƒstwa,
� klasyfikuje ró˝ne formy rzàdów i sposoby gospodarowania,
� obserwuje ró˝ne role spo∏eczne i definiuje obowiàzki im przynale˝ne,
� klasyfikuje grupy spo∏eczne na podstawie ró˝nych kategoryzacji,
� porównuje i ocenia ró˝ne formy zachowaƒ paƒstwa na arenie mi´dzynarodowej,
� okreÊla i uzasadnia swoje odczucia w odniesieniu do dzie∏a sztuki,
� porównuje epoki historyczne,
� wyjaÊnia dziejowe znaczenie odkryç i wynalazków,
� ocenia wp∏yw techniki na ˝ycie cz∏owieka,
� wskazuje mocne i s∏abe strony demokracji (antycznej, szlacheckiej, wspó∏cze-

snej),
� wyjaÊnia êród∏a si∏y i s∏aboÊci Rzeczpospolitej w kolejnych epokach histo-

rycznych,
� ocenia rozmaite wzorce zachowaƒ obywatelskich,
� porównuje przemiany dokonywane drogà rewolucyjnà i reformatorskà i oce-

nia skutecznoÊç obu dróg,
� porównuje ró˝ne drogi prowadzàce Polaków do odzyskania niepodleg∏oÊci,
� dostrzega wp∏yw dzia∏alnoÊci cz∏owieka na Êrodowisko przyrodnicze,
� wyjaÊnia proste mechanizmy rzàdzàce gospodarkà rynkowà,
� porównuje tradycje regionalne ukszta∏towane w Polsce podczas zaborów,
� t∏umaczy genez´ i znaczenie najwa˝niejszych Êwiàt narodowych oraz symbo-

li paƒstwowych,
� syntetycznie charakteryzuje dorobek I, II i III Rzeczpospolitej oraz PRL,
� dostrzega i wyjaÊnia zjawisko ró˝nej oceny wydarzeƒ w czasach PRL,
� analizuje fenomen globalizacji,
� dostrzega zmiennà sytuacj´ mi´dzynarodowà Rzeczpospolitej w ciàgu jej

dziejów,
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� prezentuje informacje historyczne w formach nienarracyjnych (np. tabela-
rycznych),

� dostrzega zmiennoÊç wybranych zjawisk kulturowych w dziejach,
� objaÊnia na przyk∏adach spo∏ecznà natur´ cz∏owieka oraz wag´ socjalizacji

w rodzinie i w szkole,
� t∏umaczy fenomen spo∏ecznego wykluczenia,
� wyjaÊnia êród∏a uprzedzeƒ, w tym rasistowskich,
� ocenia u˝ytecznoÊç rozmaitych mediów i dostarczanych przez nie informacji,
� wskazuje spo∏eczne aspekty zró˝nicowania p∏ci,
� pokazuje etapy emancypacji kobiet.

Przejdêmy teraz do charakterystyki tych umiej´tnoÊci, które chcielibyÊmy wyro-
biç w uczniu w sposób szczególny, w∏àczajàc w program wàtki debaty filozoficznej
(np. w czasie lekcji wprowadzajàcych do kolejnego dzia∏u programu) i próby
uczniowskiej autonarracji („Autoportret”). Podczas konstruowania poni˝szej listy,
nawiàzujàcej do prac Fishera, wykorzystano tak˝e formu∏y Sternberga oraz Ro-
berta Ennisa. Uczeƒ zatem:

� rozwa˝a ró˝ne punkty widzenia,
� zajmuje i zmienia stanowisko na podstawie dowodów,
� jasno formu∏uje kwestie i, jeÊli zajdzie taka potrzeba, precyzuje swoje stano-

wisko,
� systematycznie zajmuje si´ kolejnymi cz´Êciami z∏o˝onej ca∏oÊci,
� poszukuje uzasadnieƒ dla swoich opinii,
� trzyma si´ istoty sprawy,
� szuka wiedzy u innych,
� nazywa przyczyny swoich sukcesów i pora˝ek w uczeniu si´,
� rozró˝nia czynniki u∏atwiajàce (utrudniajàce) uczenie si´ tkwiàce w nim sa-

mym, w otoczeniu, w przyswajanej treÊci,
� formu∏uje celne pytania, które pog∏´biajà temat lub wp∏ywajà na kontynu-

acj´ rozmowy,
� potrafi samodzielnie szukaç odpowiedzi na pytania,
� umie zaplanowaç rozwiàzywanie problemu,
� kontroluje jego rozwiàzywanie w trakcie pracy i ocenia je po jej zakoƒczeniu,
� przygotowuje harmonogram swoich prac,
� podczas dyskusji aktywnie s∏ucha innych,
� umie poprowadziç dyskusj´,
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� zna ró˝ne formy robienia notatki,
� formu∏uje przypuszczenia i hipotezy, 
� wskazuje plusy i minusy danego rozwiàzania problemu,
� przewiduje nast´pstwa danego rozwiàzania,
� efektywnie pracuje w zespole,
� szanuje prawa innych cz∏onków zespo∏u,
� dba o dobrà atmosfer´ w grupie,
� streszcza wi´ksze ca∏oÊci,
� odnajduje s∏owa kluczowe w tekÊcie,
� odró˝nia istotne i nieistotne cechy analizowanych poj´ç,
� dokonuje samooceny, wskazujàc swoje mocne i s∏abe strony w jakiejÊ

dziedzinie.

2.4. Cele operacyjne w sferze postaw i emocji

Uczeƒ:
� odznacza si´ ciekawoÊcià,
� ceni wiedz´, 
� ch´tnie formu∏uje pytanie „dlaczego” w odniesieniu do materia∏u historycz-

nego i ˝ycia spo∏ecznego,
� akceptuje niepewnoÊç proponowanych wyt∏umaczeƒ,
� traktuje doÊwiadczenie historyczne jako wsparcie dla interpretacji wspó∏cze-

snoÊci,
� jest zainteresowany cudzymi odczuciami i wiedzà innych,
� dostrzega zwiàzki mi´dzy myÊleniem a mowà i szuka okazji do rozmowy, aby

lepiej poznaç siebie,
� jest gotów poddaç swoje poglàdy osàdowi innych,
� nie traktuje b∏´dnej diagnozy jako pora˝ki, 
� w wypadku niepowodzenia przy rozwiàzywaniu jakiegoÊ problemu próbuje

innego sposobu,
� gotów jest wziàç wspó∏odpowiedzialnoÊç za post´py innych uczniów w nauce,
� wybiera zadania i wyznacza sobie cele zgodnie z zasadà: „nie ∏atwiejsze, lecz

trudniejsze”,
� powa˝a j´zyk ojczysty i dba o jego czystoÊç,
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� jest wra˝liwy na tajemnic´,
� odrzuca fanatyzm w ka˝dej jego postaci,
� bierze odpowiedzialnoÊç za swoje czyny,
� dostrzega, refleksyjnie akceptuje i podejmuje swoje obowiàzki spo∏eczne,
� unika stosowania przemocy w rozwiàzywaniu sytuacji konfliktowych,
� wyrabia w sobie wra˝liwoÊç na pi´kno,
� toleruje odmienne poglàdy i zachowania,
� nie toleruje niegodziwoÊci, zw∏aszcza oszustwa, w swoim otoczeniu,
� odrzuca i aktywnie przeciwstawia si´ przejawom postaw rasistowskich i anty-

semickich,
� uznaje sens Êwiàt narodowych i ch´tnie uczestniczy w ich obchodach (odpo-

wiednich dla grupy wiekowej),
� powa˝a polskie symbole narodowe,
� jest nastawiony na systematyczne poprawianie relacji panujàcych w jego oto-

czeniu spo∏ecznym,
� zdaje sobie spraw´ z przys∏ugujàcych mu uprawnieƒ i gotów jest domagaç si´

ich poszanowania,
� odznacza si´ dba∏oÊcià o stan przyrody w swoim otoczeniu oraz wra˝liwoÊcià

na problemy ekologiczne,
� roztropnie wydaje pieniàdze,
� jest bezinteresowny w swej aktywnoÊci na forum spo∏ecznym,
� w∏àcza si´ aktywnie w dzia∏alnoÊç samorzàdu uczniowskiego,
� szanuje w∏asnoÊç prywatnà i publicznà, dba o zachowanie w∏asnoÊci spo∏ecz-

nej w dobrym stanie,
� cechuje si´ zdolnoÊcià do kompromisu i uznaniem wspólnego dobra za prio-

rytet w sytuacjach, gdy wchodzi ono w konflikt z interesem w∏asnym,
� cechuje si´ odwagà cywilnà i si∏à pozwalajàcà mu przeciwstawiç si´ grupie

w sytuacjach, które tego wymagajà,
� potrafi si´ Êmiaç sam z siebie,
� ceni aktywne formy wypoczynku,
� spieszy z pomocà i organizuje wsparcie dla osób chorych, niedo∏´˝nych,

s∏abych.

41



3. Materia∏ nauczania

3.1. Materia∏ dla klas IV–VI

Dzia∏ 1. CZ¸OWIEK

Cz∏owiek to brzmi dumnie (1)

Co nas odró˝nia od zwierzàt? Byç cz∏owiekiem – to los czy zadanie?

Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ wytwarzaç narz´dzia? (2)

Historia: Kiedy i w jaki sposób pojawi∏y si´ pierwsze narz´dzia?
Spo∏eczeƒstwo: Co to znaczy „byç twórcà”?

Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ produkowaç ˝ywnoÊç? (3)

Historia: Koczowniczy tryb ˝ycia i w∏aÊciwe mu sposoby zdobywania po˝ywienia (zbieractwo, ∏o-
wiectwo, rybo∏ówstwo). PrzejÊcie do osiad∏ego trybu ˝ycia. Uprawa roli i hodowla zwie-
rzàt w staro˝ytnym Egipcie. Archeologia.

Spo∏eczeƒstwo: Organizacja i podzia∏ pracy.

Jak cz∏owiek nauczy∏ si´ pisaç? (4)

Historia: Pismo klinowe. Hieroglify. Kto w staro˝ytnym Egipcie umia∏ pisaç i komu ta umiej´tnoÊç
s∏u˝y∏a? Zalety alfabetu wobec innych form pisma.

Spo∏eczeƒstwo: Biblioteka, czyli jak si´ zbiera ludzkà wiedz´.

Lekcja powtórzeniowa (5)

Dzia∏ 2. DZIEDZICTWO

Bez historii ani rusz (6)

Czy jesteÊmy panami swojego ˝ycia, czy mo˝e wi´êniami historii?

Demokratyczne Ateny (7)

Historia: Dzieƒ w Atenach – w domu i warsztacie ateƒskiego rzemieÊlnika, na agorze, w Pireusie,
na Akropolu, w teatrze. Demokracja ateƒska.

Spo∏eczeƒstwo: Demokracja jako wspólna wartoÊç europejska.

Wieczny Rzym (8)

Historia: Rzym w czasach Cezara i Oktawiana Augusta. Jak d∏ugo istnia∏o i dokàd si´ga∏o cesar-
stwo rzymskie w staro˝ytnoÊci? Upowszechnienie ∏aciny.
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Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czesny j´zyk uniwersalny (angielski). Co mo˝emy straciç razem z j´zykiem
ojczystym? Co zyskujemy, poznajàc obce j´zyki?

Cud Êródziemnomorski (9)

Historia: Mitologia grecka i rzymska. Najwa˝niejsze osiàgni´cia kultury grecko-rzymskiej (ze
szczególnym uwzgl´dnieniem literatury, filozofii, prawa).

Spo∏eczeƒstwo: Co to znaczy cz∏owiek kulturalny?

Lekcja powtórzeniowa (10)

Dzia∏ 3. RELIGIA

Poza granice poznania (11)

Czy Êwiat jest pe∏en tajemnic? Kiedy i jak doznajemy ograniczenia swoich mo˝liwoÊci poznaw-
czych? Nasza postawa wobec tego, co nas przerasta.

˚ydzi (12)

Historia: Kiedy powsta∏a Biblia? Bohaterowie biblijni i historyczni. Monoteizm. Dekalog. Losy
staro˝ytnych ˚ydów a oczekiwanie na Mesjasza.

Spo∏eczeƒstwo: Co to znaczy, ˝e coÊ ma sens? Religia jako mo˝liwe êród∏o sensu.

ChrzeÊcijanie (13)

Historia: Dzieje Jezusa. Jego nauka i jej nowatorstwo. Kazanie na Górze. Wiara chrzeÊcijan –
zmartwychwstanie. Tworzenie KoÊcio∏a. èród∏a popularnoÊci chrzeÊcijaƒstwa. PrzeÊlado-
wania i zwyci´stwo chrzeÊcijan. 

Spo∏eczeƒstwo: Co to sà zasady moralne? Religia jako mo˝liwe êród∏o zasad. 

Muzu∏manie (14)

Historia: Warunki ˝ycia plemion arabskich. Mahomet i jego nauka. Koran. Narodziny Êwiata is-
lamskiego. Kultura arabska. 

Spo∏eczeƒstwo: Czy religie muszà ze sobà walczyç? Niebezpieczeƒstwa fanatyzmu – „kto zabija
w imi´ Boga, zabija Boga”. Rozró˝nienie mi´dzy fanatyzmem islamskim a islamem.

Lekcja powtórzeniowa (15)

Dzia∏ 4. PA¡STWO

Porzàdek musi byç (16)

Co to jest w∏adza? Co to jest autorytet?

Cesarz i papie˝ (17)

Historia: Odnowienie tradycji cesarstwa rzymskiego przez Karola Wielkiego. Karol Wielki jako
wzór monarchy. Papie˝ – kap∏an i w∏adca. Zasada podzia∏u na w∏adz´ Êwieckà i duchow-
nà. ChrzeÊcijaƒstwo wschodnie i zachodnie.

Spo∏eczeƒstwo: Silne jednostki na czele grupy – obowiàzki przywódców. ChrzeÊcijanie prawos∏awni
w dzisiejszej Polsce.
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Narodziny Polski (18)

Historia: Legendarne i historyczne poczàtki paƒstwa polskiego. Mieszko I. Chrzest Polski. Granice
i ludnoÊç paƒstwa pierwszych Piastów.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest paƒstwo i do czego s∏u˝y? God∏o paƒstwowe.

Zjazd w Gnieênie (19)

Historia: Boles∏aw Chrobry. Zjazd w Gnieênie. Uniwersalistyczna wizja Ottona III. Tworzenie Ko-
Êcio∏a w Polsce. Koronacja królewska Boles∏awa Chrobrego.

Spo∏eczeƒstwo: Dlaczego ludzie demonstrujà swà w∏adz´? Co to jest presti˝?

Lekcja powtórzeniowa (20)

Dzia∏ 5. SPO¸ECZE¡STWO

˚ycie jest teatrem (21)

W domu, w szkole, na podwórku – ile masz twarzy? Dlaczego powiada si´, ˝e ˝ycie jest teatrem?
Jakie role gramy w ˝yciu? Kto je nam przydzieli∏?

Ci, co si´ modlà (22)

Historia: Duchowni jako warstwa Êredniowiecznego spo∏eczeƒstwa stanowego. Kulturowa i gospo-
darcza rola KoÊcio∏a w Êredniowieczu. Klasztor Êredniowieczny i jego mieszkaƒcy.

Spo∏eczeƒstwo: Dzia∏alnoÊç charytatywna dzisiejszych zakonów. Wolontariat Êwieckich.

Ci, co walczà (23)

Historia: Rycerze jako warstwa Êredniowiecznego spo∏eczeƒstwa stanowego. Zamek Êredniowiecz-
ny i jego mieszkaƒcy. Obowiàzki rycerza wobec króla.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest obowiàzek? Czy z rolà spo∏ecznà zawsze wià˝à si´ obowiàzki?

Ci, co pracujà (24)

Historia: Ch∏opi i mieszczanie jako warstwy Êredniowiecznego spo∏eczeƒstwa stanowego. ˚ycie co-
dzienne na wsi i w mieÊcie w Êredniowieczu.

Spo∏eczeƒstwo: Miasto i wieÊ dzisiaj – podobieƒstwa i ró˝nice w stylu ˝ycia. 

Lekcja powtórzeniowa (25)

Dzia∏ 6. WOJNA I POKÓJ

Bez przemocy (26)

Czy któraÊ wojna b´dzie ostatnià? Czy da si´ prowadziç walk´ bez przemocy?

Ostatni Piastowie (27)

Historia: Dokonania W∏adys∏awa ¸okietka. Zas∏ugi Kazimierza Wielkiego dla obronnoÊci, dyplo-
macji, gospodarki, wprowadzania ∏adu prawnego, tworzenia miast i wsi. Akademia Kra-
kowska. Zjazd monarchów w Krakowie.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest dyplomacja? Jakie ma znaczenie? Co oznacza powiedzenie „chcesz po-
koju, szykuj wojn´” i czy jest ono prawdziwe? 
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W jednoÊci si∏a (28)

Historia: Jadwiga i Jagie∏∏o. Unia w Krewie. èród∏a jej trwa∏oÊci, objawy s∏aboÊci. Jak Polacy i Li-
twini zbli˝ali si´ do siebie? Uniwersytet Jagielloƒski.

Spo∏eczeƒstwo: Jakie korzyÊci majà paƒstwa z pokojowej wspó∏pracy? Unia Europejska jako przy-
k∏ad takiej wspó∏pracy.

Zwyci´stwo nad Krzy˝akami (29)

Historia: Znaczenie bitwy pod Grunwaldem. Dalsze dzieje konfliktu: wojna trzynastoletnia i odzy-
skanie przez Polsk´ dost´pu do morza. Ho∏d pruski.

Spo∏eczeƒstwo: Co jest przyczynà wojen? Jakie wojny toczà si´ obecnie i dlaczego? Sztandar jako
symbol paƒstwowy i narodowy.

Lekcja powtórzeniowa (30)

Dzia∏ 7. PI¢KNO2

Wyrobiony gust (31)

Co jest pi´kne? Czy o gustach si´ dyskutuje? Jak zmieniajà si´ gusty? Co to znaczy wyrobiony gust?

Posàgi, wazy, mozaiki (32)

Historia: Przyk∏ady architektury greckiej i rzymskiej. Rzeêba grecka. Kanon pi´kna. Dom rzymski.
Mozaika. Sztuka u˝ytkowa – ceramika. Idea muzeum.

Spo∏eczeƒstwo: Sztuki pi´kne – na co dzieƒ czy od Êwi´ta? 

W katedrze (33)

Historia: Sztuka romaƒska a sztuka gotycka. Katedra jako model Êwiata. Czytanie katedry. Symbol
w sztuce. Budowniczowie katedr. „Ukryci” twórcy Êredniowieczni. Malarstwo i rzeêba
w póênym Êredniowieczu.

Spo∏eczeƒstwo: Przestrzeƒ w mieÊcie – znaczenie i przemiany centrum.

Sztuka odrodzenia (34)

Historia: Czym by∏o odrodzenie? Ruch humanistyczny. Cz∏owiek renesansu – Leonardo da Vinci.
Architektura renesansowa.

Spo∏eczeƒstwo: T́ sknota za przesz∏oÊcià – dlaczego naszym babciom i dziadkom cz´Êciej podoba
si´ to, co dawne?

Lekcja powtórzeniowa (35)

Dzia∏ 8. ZA HORYZONT

Odwa˝ne pytania (36)

CiekawoÊç a wÊcibstwo. Czy trzeba byç odwa˝nym, ˝eby stawiaç pytania?
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Wielkie odkrycia geograficzne (37)

Historia: Jak sobie wyobra˝ano Êwiat przed Kolumbem? Wynalazki u∏atwiajàce ˝eglug´. Przyczyny
odkryç. Wyprawy Kolumba, Vasco da Gamy, Magellana.

Spo∏eczeƒstwo: Jak odkrywanie „nowego” zmienia naszà samowiedz´? Utrata pewnoÊci.

Reformacja (38)

Historia: Marcin Luter i jego nauka. Reforma katolicka. Wojny religijne. Dojrzewanie idei tole-
rancji. Tolerancja wyznaniowa w Rzeczpospolitej.

Spo∏eczeƒstwo: Tolerancja i jej granice. Kogo (czego) mo˝e dotyczyç tolerancja, a kogo (czego)
nie? ChrzeÊcijanie reformowani w dzisiejszej Polsce.

Laboratorium (39)

Historia: Luneta i mikroskop – Êwiat si´ poszerza. Kopernik i Galileusz. Alchemicy. Legenda
o mistrzu Twardowskim.

Spo∏eczeƒstwo: Czy nauka bywa z∏a?

Lekcja powtórzeniowa (40)

Dzia∏ 9. KRZYWDA

Bezwzgl´dni (41)

Ludzie bywajà bezwzgl´dni, upojeni si∏à. Okrucieƒstwo i wspó∏czucie. 

Konkwistadorzy (42)

Historia: Kultury prekolumbijskie – osiàgni´cia Azteków i Inków. Podbój Ameryki przez Europej-
czyków. Eksterminacja Indian.

Spo∏eczeƒstwo: Czy pragnienie posiadania jest nieposkromione? 

Niewolnicy w Ameryce (43)

Historia: Rozwój systemu niewolniczego. Czy niewolnicy to ludzie? Warunki ˝ycia Murzynów
na plantacjach w Ameryce. Trwa∏oÊç przesàdów mimo zniesienia niewolnictwa.

Spo∏eczeƒstwo: Jak reagujemy na „obcych”? W czym przejawia si´ rasizm?

Folwark paƒszczyêniany (44)

Historia: Spo∏eczeƒstwo polskie epoki nowo˝ytnej – podstawowe podzia∏y. Handel zbo˝em. Praca
na folwarku paƒskim. Ch∏opi obróceni w niewolników. 

Spo∏eczeƒstwo: Skostnienie podzia∏ów spo∏ecznych. Czy da si´ wyjÊç z roli spo∏ecznej? Dlaczego to
takie trudne?

Lekcja powtórzeniowa (45)

Dzia∏ 10. WOLNOÂå I ODPOWIEDZIALNOÂå

Patrz koƒca (46)

Cz∏owiek odpowiedzialny to taki, który bierze na siebie konsekwencje swych dzia∏aƒ. Odpowie-
dzialnoÊç skutkiem wolnoÊci.
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Na sejmiku (47)

Historia: Szlachcic na sejmiku ziemskim. Szlachecki samorzàd lokalny. Instrukcje poselskie. Po-
dzia∏y wewnàtrz stanu szlacheckiego. Magnaci. Wyglàd dworku szlacheckiego.

Spo∏eczeƒstwo: Co zrobiç, gdy ka˝dy ciàgnie w swojà stron´? O gotowoÊci do zawierania kompro-
misów – czy zawsze warto upieraç si´ przy swoim? Formy samorzàdowe we wspó∏-
czesnej Polsce.

Na sejmie (48)

Historia: Szlachcic na sejmie walnym. Przebieg obrad na przyk∏adzie sejmu lubelskiego (1569).
Stany sejmujàce. Charakterystyka Êrednioszlacheckiego ruchu w XVI wieku jako ruchu
odpowiedzialnoÊci za paƒstwo. Liberum veto.

Spo∏eczeƒstwo: Kto to jest obywatel (rozró˝nienie obywatel – poddany)? Co to znaczy dobry oby-
watel? Na czym polega anarchizacja ˝ycia spo∏ecznego? Parlament w dzisiejszej
Polsce.

Wolna elekcja (49)

Historia: Szlachcic na wolnej elekcji. Przebieg wyborów. Przyk∏ady elekcji podwójnych (Stefan Ba-
tory, Zygmunt III). Artyku∏y henrykowskie. Rokosze.

Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czesne wybory prezydenckie. Kampania wyborcza.

Lekcja powtórzeniowa (50)

Dzia∏ 11. WIERNOÂå I ZDRADA

„Jeden za wszystkich, wszyscy za jednego” (51)

LojalnoÊç wobec grupy i wobec przyjació∏ – na czym polega jej wartoÊç? Czy lojalnoÊç mo˝e mieç
granice?

Kozacy (52)

Historia: Wierna wobec Rzeczpospolitej s∏u˝ba Kozaków w walce z Turkami. Polityka magnatów
polskich wobec Kozaków. Powstanie Chmielnickiego.

Spo∏eczeƒstwo: Sàsiedztwo z Ukrainà we wspó∏czesnej polskiej polityce zagranicznej.

Potop szwedzki (53)

Historia: Potop szwedzki – przyczyny, przebieg i konsekwencje. Jak i dlaczego zdradzono króla?
Obrona Cz´stochowy. Obraz Rzeczpospolitej po potopie.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest zdrada (stanu)?

Jan III Sobieski (54)

Historia: Panowanie Jana III Sobieskiego. Charakterystyka kultury sarmackiej. Przyk∏ady sztuki
barokowej. Wiktoria wiedeƒska 1683 roku.

Spo∏eczeƒstwo: Przywary sarmackie – czy istnieje polski charakter narodowy? Czy wiernoÊç trady-
cji jest zawsze dobra? Jakà postaw´ przyjàç wobec szacownych, ale czasem szkodli-
wych tradycji?

Lekcja powtórzeniowa (55)
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Dzia∏ 12. SAMI O SOBIE

Nic o nas bez nas (56)

Czy dzieci majà g∏os? Prawa dzieci. Samorzàd szkolny.

Rewolucja we Francji (57)

Historia: Co to jest oÊwiecenie? Przyczyny rewolucji francuskiej 1789 roku. Zdobycie Bastylii. De-
klaracja Praw Cz∏owieka i Obywatela. Obalenie monarchii i ustanowienie republiki.
Skutki rewolucji francuskiej.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest rewolucja? Prawa cz∏owieka jako wspólna wartoÊç europejska.

Konstytucja 3 maja (58)

Historia: Warszawa epoki stanis∏awowskiej. Sejm Wielki. OkolicznoÊci uchwalenia, najwa˝niejsze
postanowienia i znaczenie Konstytucji 3 maja.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest konstytucja? Gwarancje praw cz∏owieka w dzisiejszej Konstytucji i in-
nych aktach prawnych. Âwi´to Konstytucji 3 maja.

Koniec Polski? (59)

Historia: Przyczyny, zarys przebiegu i skutki rozbiorów Rzeczpospolitej. Powstanie koÊciuszkow-
skie. Spory o upadek Rzeczpospolitej.

Spo∏eczeƒstwo: Co to znaczy suwerenny? Jak wyglàda suwerennoÊç dzisiaj?

Lekcja powtórzeniowa (60)

Dzia∏ 13. JA MOG¢

Orygina∏ (61)

Niezgoda na anonimowoÊç. Potrzeba bycia zauwa˝onym. Jestem niepowtarzalny – w czym si´ to
wyra˝a?

Da∏ nam przyk∏ad Bonaparte (62)

Historia: Napoleon Bonaparte – „bóg wojny”. PieÊƒ Legionów Polskich we W∏oszech (Mazurek
Dàbrowskiego). Napoleon I a Ksi´stwo Warszawskie.

Spo∏eczeƒstwo: Hymn paƒstwowy. Polskie symbole narodowe i w∏aÊciwa postawa wobec nich.

Romantyczne sny (63)

Historia: Królestwo Polskie w latach 1815–1830. Co to jest romantyzm? Noc Listopadowa.
Upadek powstania listopadowego. Dorobek Wielkiej Emigracji.

Spo∏eczeƒstwo: Za co warto oddaç ˝ycie? Polacy za granicà dziÊ – Polonia.

Walka o niepodleg∏oÊç (64)

Historia: Postawy spo∏eczeƒstwa polskiego przed wybuchem powstania styczniowego. Powstanie
styczniowe. Fenomen paƒstwa podziemnego. Konsekwencje pora˝ek powstaƒczych.

Spo∏eczeƒstwo: Miejsca pami´ci narodowej.

Lekcja powtórzeniowa (65)
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Dzia∏ 14. WYNALAZCZOÂå3

Bez pràdu (66)

O tym, jak nasze ˝ycie coraz bardziej uzale˝nia si´ od techniki, jakie mogà byç tego konsekwencje.

Maszyny (67)

Historia: Rewolucja przemys∏owa – co to jest? Od warsztatu rzemieÊlniczego przez manufaktur´
do fabryki. Budowa i zasada dzia∏ania maszyny parowej.

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest post´p? Czy ka˝da zmiana jest post´pem? Czy post´powi w dziedzinie
technologii towarzyszy post´p w innych dziedzinach?

ElektrycznoÊç (68)

Historia: Optymizm koƒca XIX wieku. Wystawy Êwiatowe. Pot´ga elektrycznoÊci. Budowa i zasada
dzia∏ania telegrafu. Alfabet Morse’a.

Spo∏eczeƒstwo: Czy cz∏owiek jest panem przyrody? Jak powinna wyglàdaç jego odpowiedzialnoÊç
za Êwiat natury? 

Fotografia i kino (69)

Historia: Dzieje dwóch wynalazków. Budowa i zasada dzia∏ania aparatu fotograficznego. èród∏a
popularnoÊci kina. Jak widzieli Êwiat impresjoniÊci?

Spo∏eczeƒstwo: Sen na jawie – dlaczego chodzimy do kina? 

Lekcja powtórzeniowa (70)

Dzia∏ 15. PRZEDSI¢BIORCZOÂå

Cnota przedsi´biorczoÊci (71)

Szkolny sklepik – w pogoni za zyskiem. Co mo˝na, a czego nie mo˝na wymieniç na pieniàdze?

Gospodarka kapitalistyczna (72)

Historia: Co to jest gospodarka rynkowa? Jak dzia∏a? Kapita∏ i sposoby jego pozyskiwania. Konse-
kwencje rewolucji przemys∏owej w ˝yciu spo∏ecznym. Migracje ludzi ze wsi do miast.
Urbanizacja.

Spo∏eczeƒstwo: Od czego zale˝y wartoÊç towaru? Co to jest cena?

W dziewi´tnastowiecznej ¸odzi (73)

Historia: Bur˝uazja i robotnicy – zasady wyró˝nienia tych dwóch grup. ˚ycie codzienne w ¸odzi
w drugiej po∏owie XIX wieku. Strajki. ¸ódê na mapie gospodarczej ziem polskich.
Na czym polega∏a nowoczesnoÊç tego miasta?

Spo∏eczeƒstwo: Reklama dêwignià handlu – „musisz to mieç.”

Najd∏u˝sza wojna nowoczesnej Europy (74)

Historia: Idea pracy organicznej. Praca u podstaw. Formy dyskryminacji spo∏ecznoÊci polskiej
w poszczególnych zaborach. Samoorganizacja Polaków na polu gospodarczym, spo∏ecz-
nym, kulturalnym i oÊwiatowym.

Spo∏eczeƒstwo: Jak roztropnie u˝ywaç pieni´dzy? Oszcz´dnoÊç i planowanie wydatków.
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Lekcja powtórzeniowa (75)

Dzia∏ 16. NIEPODLEG¸A – WYMARZONA

Szklane domy (76)

Czy to dobrze oddawaç si´ marzeniom? „Bàdê realistà, ˝àdaj niemo˝liwego”.

Wizje Niepodleg∏ej (77)

Historia: Znaczenie I wojny Êwiatowej dla odzyskania niepodleg∏oÊci. Józef Pi∏sudski i Roman
Dmowski – ich zas∏ugi dla odzyskania niepodleg∏oÊci i ich wizje Rzeczpospolitej. Walka
o granice w latach 1918–1921.

Spo∏eczeƒstwo: Jak wyglàda∏y stosunki Polski z sàsiednimi paƒstwami przed 1939 rokiem, a jak
dziÊ? Jak przezwyci´˝aç historyczne uprzedzenia? Âwi´to Niepodleg∏oÊci.

RadoÊç i zniech´cenie (78)

Historia: Demokracja 1918–1926. Czy mog∏a byç inna? Zamach majowy 1926 roku – jego przyczy-
ny i skutki. Dorobek II Rzeczypospolitej. Mit II RP.

Spo∏eczeƒstwo: Od czego zale˝y powodzenie demokracji? Dlaczego powiada si´, ˝e to z∏y ustrój,
ale lepszego nie znamy? Analogie mi´dzy II RP a naszymi czasami.

W nowej Gdyni (79)

Historia: Budowa portu gdyƒskiego. Eugeniusz Kwiatkowski. ˚ycie codzienne w Gdyni w dwu-
dziestoleciu. Centralny Okr´g Przemys∏owy.

Spo∏eczeƒstwo: Reformy paƒstwa. Dlaczego co pewien czas sà konieczne, dlaczego zawsze sà trudne?

Lekcja powtórzeniowa (80)

Dzia∏ 17. KOMUNIZM

„Nowy wspania∏y Êwiat” (81)

Czy nowe najlepiej budowaç na gruzach starego? Jak dochodziç s∏usznych racji bez destrukcji ˝ycia
spo∏ecznego? Rozwiàzywanie konfliktów grupowych.

Rewolucje rosyjskie (82)

Historia: Carat w Rosji. Demokratyczna rewolucja lutowa. Komunistyczny zamach stanu (rewolu-
cja paêdziernikowa). Komunizm – obietnice i realia.
Spo∏eczeƒstwo: Czy to prawda, ˝e ludzie lubià byç ok∏amywani? Demagogia, populizm.

Wojna polsko-sowiecka (83)

Historia: Wojna polsko-bolszewicka – przyczyny, ogólna charakterystyka przebiegu uwzgl´dniajàca
bitw´ warszawskà, skutki. Postawa spo∏eczeƒstwa polskiego wobec obietnic rewolucyjnych.

Spo∏eczeƒstwo: Âwi´to Wojska Polskiego. Dlaczego wspólnie obchodzimy wa˝ne rocznice? Jak
Êwi´towaç narodowe Êwi´ta?

Stalin (84)

Historia: Co to jest totalitaryzm? Jednostka w systemie totalitarnym. Kolektywizacja i wielka czyst-
ka. Kult wodza. Rosja przemieniona – skutki forsownego uprzemys∏owienia. ¸agry.
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Spo∏eczeƒstwo: Szacunek dla w∏asnoÊci prywatnej i publicznej. Czy „w∏asnoÊç jest Êwi´ta”?

Lekcja powtórzeniowa (85)

Dzia∏ 18. NARÓD

„Mam obowiàzki polskie” (86)

Co to jest naród? Co ró˝ni patriot´ od nacjonalisty?

Nazizm (87)

Historia: èród∏a „rewolucji narodowej” w Niemczech. Cechy nazizmu. Antysemityzm w III Rze-
szy. Terror.

Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czesne konflikty etniczne na Êwiecie.

Druga wojna Êwiatowa (88)

Historia: Przyczyny wybuchu II wojny Êwiatowej. Kampania wrzeÊniowa. Zarys chronologii wojny.
Mapa sojuszy i jej zmiany. Holokaust. Przyczyny kl´ski III Rzeszy.

Spo∏eczeƒstwo: Czy dziÊ Polska ma wrogów? Na jakich sojuszników mo˝e liczyç, gdyby pojawi∏o si´
zagro˝enie? Pakt Pó∏nocnoatlantycki – NATO.

Okupacja i ruch oporu (89)

Historia: Zbrodnie okupantów na ziemiach polskich. Ró˝nice i podobieƒstwa w traktowaniu Pola-
ków przez obu okupantów. Losy polskiej inteligencji. Polski ruch oporu. Paƒstwo pod-
ziemne. Armia Krajowa. Tajna oÊwiata. Powstanie warszawskie.

Spo∏eczeƒstwo: Jak wojna zmienia ˝ycie spo∏eczne? Inteligencja – co to za grupa? Spo∏eczna rola
inteligencji.

Lekcja powtórzeniowa (90)

Dzia∏ 19. HISTORIE RODZINNE

Pami´ç w rodzinie (91)

Czy babcia i dziadek zawsze majà racj´? Trwa∏e znaczenie rodziny w ˝yciu cz∏owieka. Rodziny
wielopokoleniowe. Drzewo genealogiczne mojej rodziny. Pamiàtki rodzinne. ZmiennoÊç rodziny
w historii.

W powojennym Wroc∏awiu (92)

Historia: Konsekwencje wojny. Dwubiegunowy podzia∏ Êwiata – zimna wojna. Odbudowa kraju
po wojnie. Przesuni´cie granic paƒstwa. Migracje ludnoÊci.

Spo∏eczeƒstwo: Konsekwencje spo∏eczne przesiedleƒ ludnoÊci. Migracje dzisiaj. Migranci wÊród nas.

W krainie Peerel (93)

Historia: Zakres podleg∏oÊci Polski Zwiàzkowi Radzieckiemu. PZPR: partia–paƒstwo. Wystàpie-
nia spo∏eczne i represje w∏adzy – „polskie miesiàce”. ˚ycie codzienne w PRL-u. Opozy-
cja demokratyczna. Trwa∏e konsekwencje epoki peerelowskiej w Polsce i moim najbli˝-
szym otoczeniu.

Spo∏eczeƒstwo: Wiele pami´ci o jednym kraju. Skàd ró˝nice?
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„SolidarnoÊç” (94)

Historia: Wybór Karola Wojty∏y na papie˝a. Sierpieƒ ’80 – strajk na Wybrze˝u i porozumienia
z w∏adzà. Lech Wa∏´sa. Kardyna∏ Wyszyƒski. ˚ycie codzienne w 1981 roku. Stan wojenny
– „koniec karnawa∏u”. Dziedzictwo „SolidarnoÊci”. Rok 1980 w oczach Zachodu.

Spo∏eczeƒstwo: Odwaga cywilna.

Lekcja powtórzeniowa (95)

Dzia∏ 20. III RZECZPOSPOLITA

„Powrót do Europy”? (96)

Jakie jest nasze dziedzictwo? Z jakich doÊwiadczeƒ europejskich warto skorzystaç?

We w∏asnym domu (97)

Historia: Upadek komunizmu w ZSRR. Okràg∏y Stó∏. Wybory w czerwcu 1989 roku. Pierwszy rzàd
z niekomunistycznym premierem w powojennej Polsce. Jesieƒ narodów w innych krajach.
Polska w nowej Europie.

Spo∏eczeƒstwo: Co w Polsce trzeba by∏o zmieniç? Transformacja ustrojowa.

Integracja europejska (98)

Historia: Geneza integracji europejskiej. Ojcowie Europy. Najwa˝niejsze etapy integracji. 
Spo∏eczeƒstwo: Unia Europejska – co to dok∏adnie jest? Gospodarcze aspekty wspó∏pracy europej-

skiej. Polska w UE – pierwsze doÊwiadczenia. Przysz∏oÊç integracji europejskiej –
dylematy i konflikty.

Globalna wioska (99)

Historia: Historia rewolucji informatycznej. Organizacja Narodów Zjednoczonych. Spo∏eczeƒstwo
globalne – w jaki sposób powstaje? 

Spo∏eczeƒstwo: Poj´cie globalnej wioski. Co dziÊ ∏àczy ludzi? Fenomen osamotnienia wielu wspó∏-
czesnych ludzi. Ujednolicenie kulturowe. Globalny rynek. Polityka mi´dzynarodo-
wa. Dzia∏alnoÊç ONZ.

Lekcja powtórzeniowa (100)

Modu∏ problemowy. INFORMACJA4

Wiem wszystko (101)

Poszukiwanie informacji w szumie informacyjnym. Czy Êwiat pokazywany przez media rzeczywiÊcie
istnieje?

Ludzie listy piszà (102)

Historia: List jako forma przekazywania wiadomoÊci. Autorzy staro˝ytni. Jak przetrwa∏y listy?
O czym pisano? Jak przekazywano korespondencj´? SzybkoÊç przep∏ywu informacji
w czasach antycznych. Krótka historia poczty.

Spo∏eczeƒstwo: E-mail i list klasyczny – porównanie.
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Do Santiago (103)

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

Spo∏eczeƒstwo: Co to jest turystyka? Turystyka wspó∏czeÊnie.

Druk (104)

Historia: Gutenberg. Prze∏omowe znaczenie upowszechnienia wynalazku druku. Warsztaty drukar-
skie w Polsce. Pierwsze ksi´gi drukowane.

Spo∏eczeƒstwo: Zmierzch druku w czasach wspó∏czesnych?

˚ó∏te dzienniki (105)

Historia: Krótka historia gazety. Upowszechnienie si´ umiej´tnoÊci czytania i konsekwencje tego
stanu rzeczy. Pojawienie si´ pierwszych tabloidów. Jak by∏y redagowane? Do kogo by∏y
skierowane?

Spo∏eczeƒstwo: NoÊnik informacji zniekszta∏ca jà.

Dêwi´ki i obrazy na odleg∏oÊç (106)

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

Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czesne pochwa∏y i krytyki telewizji.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (107)

W sieci. Jak media zmieniajà moje ˝ycie? Czy jestem Êwiadomym konsumentem?

Modu∏ problemowy. SZKO¸A

Kto wie? (108)

Po co wymyÊlono szko∏´?

Pi´kni i dobrzy (109)

Historia: Wychowanie w Êwiecie staro˝ytnym. Idea∏ pojednania rozwoju duchowego i cielesnego.
W gimnazjonie. Uczyç si´ w dialogu. Dlaczego, zdaniem Platona, dzieci nie powinny filo-
zofowaç?

Spo∏eczeƒstwo: Czego doroÊli i dzieci uczà si´ od siebie nawzajem? 

Czy dzieci istniejà? (110)

Historia: Sytuacja dzieci w Êredniowieczu zró˝nicowana z uwagi na przynale˝noÊç stanowà. Dzieci
w sztuce – mali doroÊli. Jak, kogo i czego uczono w Êredniowieczu? Idea uniwersytetu.

Spo∏eczeƒstwo: „Nie jestem ju˝ dzieckiem”. Kim jesteÊ?

Zmieniç Êwiat (111)

Historia: Szko∏y epoki nowo˝ytnej. OÊwieceniowa wiara w cz∏owieka. Komisja Edukacji Narodo-
wej – losy polskiej reformy. Optymizm wychowawczy XVIII wieku. Szko∏y ˝eƒskie – cze-
go w nich uczono?

Spo∏eczeƒstwo: Rola szko∏y w ˝yciu spo∏ecznym.
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Syzyfowe prace (112)

Historia: OÊwiata w Polsce zaborowej. Galicja jako centrum kultury polskiej. Walka z rusyfikacjà
i germanizacjà. WrzeÊnia.

Spo∏eczeƒstwo: Dlaczego warto walczyç o to, by szko∏a by∏a najbli˝sza naszym oczekiwaniom?

W Summerhill (113)

Historia: Eksperyment w Summerhill – jego kszta∏t i efekty. Kontekst spo∏eczny idei wychowania
bezstresowego. 

Spo∏eczeƒstwo: Szko∏a w ˝yciu jednostki.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (114)

Dlaczego najwi´cej wie ten, co wie, ˝e nic nie wie?

Modu∏ problemowy. GRY I ZABAWY

Z kim walczy si´ w sporcie? (115)

Po co ludzie uprawiajà sport? Czy wspó∏zawodnictwo jest zdrowe? Na czym polega walka z sobà
samym?

Olimpijskie laury (116)

Historia: Sport w Êwiecie staro˝ytnych Greków. Jego miejsce w procesie wychowania. Igrzyska
olimpijskie i ich funkcja religijna. Wspó∏zawodnictwo jako podstawa kultury greckiej.

Spo∏eczeƒstwo: Jak przebiega spo∏eczna rywalizacja dzisiaj (tak˝e poza sportem)? Jak jà oceniaç?

Turnieje rycerskie (117)

Historia: Turnieje rycerskie w kulturze Êredniowiecznej i nowo˝ytnej Europy. Zasady. Bezskutecz-
na krytyka ze strony KoÊcio∏a.

Spo∏eczeƒstwo: Czy w spo∏eczeƒstwie wspó∏czesnym tak˝e obserwujemy wyÊcig po s∏aw´? Czy war-
to wystàpiç w telewizji?

Zabawy w nowo˝ytnej Europie (118)

Historia: Zabawy dzieci´ce Breughla. Jak si´ bawiono? 
Spo∏eczeƒstwo: Co bawi, a co nudzi – czy zawsze to samo? Co to jest zabawa? Czy tylko ludzie si´

bawià?

Pla˝a (119)

Historia: Jak ludzie wyszli na pla˝´? Zmiany obyczajów. Wynalazek roweru.
Spo∏eczeƒstwo: Jak wypoczywaç? Pomys∏ pomys∏owi nierówny. 

Koniec sportu (120)

Historia: Odnowienie idei olimpijskiej. Olimpiady w czasie wojen i bojkotów.
Spo∏eczeƒstwo: Amatorstwo i zawodowstwo we wspó∏czesnym sporcie. Dlaczego sport sta∏ si´ to-

warem? Igrzyska niepe∏nosprawnych – walczyç ze sobà.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (121)

Gimnastyka w szkole. Tradycja i nowoczesnoÊç w sporcie. Emocje kibica – dobre i z∏e. W co si´ ba-
wiç?
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Modu∏ problemowy. WYKLUCZENI

Ró˝ni i równi (122)

Czy wszyscy sà równi? Co ludzi dzieli? Analiza sytuacji osób niepe∏nosprawnych w spo∏eczeƒstwie.

Sparta (123)

Historia: Spo∏eczeƒstwo spartaƒskie. Wychowanie spartaƒskie. Dobieranie dzieci. UÊmiercanie
s∏abych. Sytuacja helotów.

Spo∏eczeƒstwo: Czy choroba mo˝e byç darem? Rodziny wychowujàce dziecko z zespo∏em Downa.

Tr´dowaci (124)

Historia: Opieka nad chorymi w Êwiecie Êredniowiecznym – domena rodziny. Wyjàtek – leprozo-
ria. Tràd i tr´dowaci – kiedyÊ i dziÊ. Franciszek z Asy˝u wÊród tr´dowatych. 

Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czesne postawy spo∏eczeƒstwa wobec chorób zakaênych. Wspó∏czeÊni naÊla-
dowcy gestu Franciszka.

Ludzie luêni (125)

Historia: GoÊciƒce i karczmy nowo˝ytnej Europy. Bezdomni. Sieroty. Kuglarze. Banici.
Spo∏eczeƒstwo: Problem bezdomnoÊci dziÊ. 

Antysemityzm (126)

Historia: ˚ydzi w nowo˝ytnej i nowoczesnej Europie. Getta i asymilacja. Geneza antysemityzmu.
Sprawa Dreyfusa.

Spo∏eczeƒstwo: Ruch syjonistyczny i powstanie paƒstwa Izrael. Antysemityzm po holokauÊcie. 

Romowie (127)

Historia: Dzieje Romów. Ich obyczaje i tradycje. èród∏a cygaƒskiego stereotypu. Romowie w Pol-
sce dziÊ.

Spo∏eczeƒstwo: Grupy mniejszoÊciowe w mojej okolicy. Formy integracji.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (128)

Ludzie odrzuceni przez spo∏eczeƒstwo w twojej okolicy. Na czym polega ich odrzucenie? Co mo˝-
na zrobiç?

Modu∏ problemowy. KOBIETY I M¢˚CZYèNI

Oni – one (129)

Czy p∏eç ma znaczenie?

Kobiety antyku (130)

Historia: Sytuacja kobiet w Êwiecie staro˝ytnym – swoboda poruszania si´, prawa polityczne, wy-
kszta∏cenie, pozycja w rodzinie. Przyczyny opisanego stanu rzeczy.

Spo∏eczeƒstwo: Sytuacja kobiet w Êwiecie wspó∏czesnym – czy we wszystkim równe?

Damy i rycerze (131)

Historia: Mi∏oÊç dworska i jej przejawy. Trubadurzy. Przemiany mi∏oÊci w kulturze europejskiej.
Spo∏eczeƒstwo: Czy zawsze idealizujemy tego, kogo kochamy?
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Czarownice (132)

Historia: Przyczyny przeÊladowaƒ. Jak rozpoznaç czarownic´? Procesy. Stosy. 
Spo∏eczeƒstwo: PopularnoÊç magii dziÊ – jak to oceniç?

Mi∏oÊç romantyczna (133)

Historia: Na czym polega mi∏oÊç romantyczna? Znaczenie literatury. Moda romantyczna.
Spo∏eczeƒstwo: Czy bywajà z∏e ksià˝ki?

Emancypantki i feministki (134)

Historia: Awans ˝ony i matki – przyczyny i przejawy. Nowe obowiàzki. Emancypacja. Sufra˝ystki
i prawa wyborcze dla kobiet. Prze∏omowe znaczenie I wojny Êwiatowej. 

Spo∏eczeƒstwo: Dzielenie si´ obowiàzkami domowymi. Rodziny niepe∏ne.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (135)

Zakochanie – czy mo˝na o tym rozmawiaç po ludzku?

Modu∏ zamykajàcy. SKÑD IDZIEMY, DOKÑD ZMIERZAMY?

Sztafeta pokoleƒ (136)

Sztafeta pokoleƒ. Zadania, które otrzymaliÊmy od babci i dziadka.

MàdroÊç historyka (137)

Historia: Zasady pracy historyka. èród∏a, które wykorzystuje historyk. Czy historia jest nauczyciel-
kà ˝ycia? Czego najwa˝niejszego mnie nauczy∏a? 

Spo∏eczeƒstwo: P∏onne nadzieje na „koniec historii”.

MàdroÊç futurologa (138)

Historia: Jak ludzie wyobra˝ali sobie dzisiejsze czasy w XIX i XX wieku? 
Spo∏eczeƒstwo: Czy warto zaglàdaç w przysz∏oÊç? Na czym opierajà si´ nasze prognozy? Czy pro-

gnozowanie nieszcz´Êç zapobiega nieszcz´Êciom?

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (139)

Czy mo˝emy zmieniaç Êwiat w po˝àdanym kierunku, czy tylko dostosowujemy si´ do zmian?
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3.2. Materia∏ dodatkowy

Dodatkowy przekrojowy modu∏ problemowy ZWODNICZA URODA Z¸EGO5

Pokuszenie (+1)

Z∏o nie zawsze jest odpychajàce. AtrakcyjnoÊç z∏a.

Pompejusz i piraci (+2)

Historia: Piractwo – historia i wspó∏czesnoÊç. Geneza korsarstwa. Okrucieƒstwa piratów. Wojna
Pompejusza Wielkiego. Literackie wizerunki piratów ró˝nych epok.
Spo∏eczeƒstwo: Transport morski wspó∏czeÊnie.

Z∏odziejaszkowie w Êredniowiecznym Pary˝u (+3)

Historia: Rzut oka na ˝ycie codzienne w Pary˝u. Ludzie marginesu spo∏ecznego. Z∏odzieje. Kary,
opinia spo∏eczna.

Spo∏eczeƒstwo: Drobne kradzie˝e dziÊ. Nasze postawy wobec tego zjawiska.

˚o∏dacy (+4)

Historia: Zmierzch rycerstwa. Wojska zaci´˝ne. Specyfika tego rodzaju armii i ich zachowaƒ.
„Wojna sama si´ ˝ywi”.

Spo∏eczeƒstwo: Wspó∏czeÊni najemnicy.

OpiumiÊci (+5)

Historia: Narkotyki w kulturze europejskiej. èród∏a ich popularnoÊci u schy∏ku XIX wieku i dziÊ.
OpiumiÊci i ich losy.

Spo∏eczeƒstwo: Narkomania jako plaga spo∏eczna. Organizacje przest´pcze i narkotyki.

Hakerzy (+6)

Historia: Krótka historia Internetu.
Spo∏eczeƒstwo: Kim sà hakerzy? Na czym polegajà szkody, które czynià? Strona prawna prze-

st´pstw komputerowych.

Lekcja powtórzeniowa / „Autoportret” (+7)

Jak z∏o nas oszukuje? Iluzoryczne przygody.

57

5
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4. Procedury osiàgania celów

4.1. Metody nauczania

Podnoszona ju˝ niejednokrotnie w literaturze przedmiotu (np. Maternicki,
Majorek, Suchoƒski, 1993) zasada koniecznej odpowiednioÊci metod i treÊci na-
uczania ka˝e na wst´pie przypomnieç, ˝e wobec ró˝norodnoÊci materia∏u histo-
rycznego nale˝y stosowaç tak˝e zró˝nicowane metody nauczania. Za Wincentym
Okoniem wyró˝nia si´ kszta∏cenie podajàce, problemowe, eksponujàce i praktycz-
ne. OczywiÊcie w praktyce Êcis∏e rozdzielenie tych rodzajów kszta∏cenia jest nie-
mo˝liwe, wi´cej nawet – by∏oby niekorzystne. Âmia∏o mo˝na wi´c powiedzieç, ˝e
sugerowane poni˝ej metody i techniki pracy pozwalajà dziecku nie tylko przyswa-
jaç wiedz´, ale tak˝e odkrywaç, prze˝ywaç i dzia∏aç, co jest zgodne z postulatami
Okonia (Okoƒ, 1976; Okoƒ, 1987) oraz za∏o˝eniami dydaktyki historii (Majorek,
1988; Centkowski, 1989).

Nauczyciel pracujàcy z niniejszym programem mo˝e w praktyce nauczania po-
limetodycznego wykorzystaç jako istotne pomoce:

� podr´czniki i zeszyty çwiczeƒ towarzyszàce programowi,
� zbiory tekstów êród∏owych,
� mapy Êcienne, atlasy i mapy konturowe,
� zasoby muzeów regionalnych, krajowych i zagranicznych (wraz z mo˝liwoÊciami,

jakie daje zwiedzanie przez Internet),
� pamiàtki rodzinne,
� taÊmy chronologiczne i tablice synchronistyczne,
� filmy historyczne i dokumentalne, dyskografi´ oraz – we wspó∏pracy z na-

uczycielami j´zyka polskiego – dzie∏a literatury pi´knej.

Wykorzystanie powy˝szych Êrodków dydaktycznych umo˝liwiajà liczne i zwykle
dobrze znane techniki i metody pracy. Opracowaƒ t∏umaczàcych, jak pracowaç we-
d∏ug ni˝ej wymienionych sposobów, jest tak wiele, ˝e mija∏oby si´ z celem opisywa-
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nie ka˝dego z nich raz jeszcze. Stàd niniejszy podrozdzia∏ b´dzie mia∏ charakter
opatrzonego niewielkim komentarzem wykazu zalecanych metod i technik,
przy czym szeÊç poczàtkowych – to metody szczególnie preferowane dla programu.

Projekt
Metoda ta cieszy si´ w polskich szko∏ach rosnàcà i zas∏u˝onà popularnoÊcià.

Konstrukcja programu, a mianowicie koncentrowanie trzech szczegó∏owych za-
gadnieƒ historycznych wokó∏ jednego poj´cia o charakterze spo∏ecznym, sk∏ania
do potraktowania ka˝dego dzia∏u (a ju˝ zw∏aszcza modu∏u problemowego) jako
zalà˝kowej koncepcji projektu. 

Przy okazji warto zwróciç uwag´ na problem, który cz´sto pojawia si´ przy meto-
dach zak∏adajàcych prac´ w grupach. Cz´sto dzieje si´ tak, ˝e ci´˝ar zadania biorà
na siebie uczniowie lepsi, s∏absi zaÊ sà odsuwani (lub sami si´ odsuwajà od dzia∏a-
nia). Dla unikni´cia podobnych k∏opotów warto poprzedziç prac´ grupowà diagno-
stycznym sprawdzianem wiedzy i umiej´tnoÊci uczniów, a po zakoƒczeniu prac raz
jeszcze przeprowadziç test zbli˝ony do pierwszego. Ocena grupy powinna byç zale˝-
na nie od tego, czy zadanie zosta∏o wykonane, ale od tego, czy u wszystkich cz∏on-
ków grupy nastàpi∏ post´p. Ten sposób oceniania pracy w grupach szybko sk∏oni
dzieci do troski o efektywnà prac´ ka˝dego cz∏onka zespo∏u.

Nauczanie poj´ç
Trudno nazwaç „nauczanie poj´ç” metodà w Êcis∏ym znaczeniu. Niemniej w to-

ku ka˝dych zaj´ç z przedmiotu historia i spo∏eczeƒstwo, a zw∏aszcza podczas roz-
mowy nauczajàcej, umiej´tne wprowadzenie poj´cia mo˝e si´ okazaç kluczowe
dla ostatecznego sukcesu. Stàd te˝ warto przypomnieç, ˝e wprowadzajàc nowe po-
j´cia, powinniÊmy zadbaç przede wszystkim o liczne i ciekawe przyk∏ady i „nie-
-przyk∏ady” poj´cia oraz o wyraêne wskazanie w trakcie formu∏owania definicji
istotnych i nieistotnych cech. Cz´stym b∏´dem, jaki pope∏niamy przy omawianiu
nieznanych dotàd terminów, jest bowiem poprzestanie na zapewnieniu dzieciom
tego, co okreÊla si´ „wiedzà konceptualnà”, zamiast sprawdzenia, czy przek∏ada
si´ ona na „wiedz´ proceduralnà”. Niezale˝nie od tego, czy nowe poj´cia wprowa-
dzamy przez indukcj´ (kiedy to dzieci intuicyjnie rozumiejà s∏owa i z analizy licz-
nych przyk∏adów same wywodzà definicj´), czy przez dedukcj´ (gdy podajemy go-
towà definicj´, a dzieci pog∏´biajà jej rozumienie przez dopasowywanie trafnych
ilustracji terminu), zawsze odwo∏anie si´ do wiedzy proceduralnej ma zasadnicze
znaczenie.
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Dyskusja
Dyskusja powinna byç sta∏ym sposobem realizacji lekcji wprowadzajàcych.

W podr´czniku znajdujà si´ pytania pozwalajàce na wydobycie z opowiadania wàt-
ków najistotniejszych dla kolejnych zaj´ç z dzia∏u. Niemniej Lipman sugeruje, aby li-
st´ wàtków dyskusyjnych dzieci sporzàdza∏y same i same te˝ wybiera∏y ten, który wy-
daje si´ im najbardziej pasjonujàcy. Ryzyko radykalnego rozejÊcia si´ intencji nauczy-
ciela i intencji dzieci jest, dzi´ki proponowanym tekstom, ograniczone do minimum. 

Mapy myÊlowe
Autor wzbrania∏by si´ tak˝e przed uznaniem mapy za metod´ prowadzenia za-

j´ç, wskazujàc raczej, ˝e jest to metoda notowania, a zatem porzàdkowania wiedzy
podczas lekcji prowadzonej innà metodà. Mapa myÊlowa jest znakomitym wspar-
ciem dla ucznia w ka˝dym wieku i nie widaç powodów, dla których podrostki nie
mog∏yby nià si´ sprawnie pos∏ugiwaç. Daje ona syntetyczny obraz omawianej pro-
blematyki, a równoczeÊnie pozwala przejrzyÊcie hierarchizowaç dane i dobitnie
pokazuje zachodzàce pomi´dzy nimi zwiàzki. Atutem mapy jest równie˝ intensyw-
ne i pe∏ne zaanga˝owanie wzroku i r´ki. JeÊli tak usilnie zwracamy uwag´ na ko-
rzyÊci p∏ynàce ze stosowania map myÊlowych, to tak˝e dlatego, ˝e osiàgni´cie ich
wymaga sporej pracy. Tony Buzan, wielki entuzjasta map myÊlowych, sàdzi, ˝e do-
piero wykonanie 100 map daje bieg∏oÊç – dzieci muszà zatem du˝o çwiczyç i sys-
tematycznie uzyskiwaç w tym zakresie wsparcie od nauczyciela.

Burza mózgów
Metoda ta przynosi bardzo dobre efekty z dwóch przyczyn. Po pierwsze, daje

mo˝liwoÊç nieskr´powanego, wprost radosnego, poszukiwania rozwiàzaƒ proble-
mu. Po drugie zaÊ daje okazj´ do çwiczenia krytycznej oceny oraz zaprezentowania
przez samego, „g∏oÊno myÊlàcego” nauczyciela, w jaki sposób analizuje on dane.

Metody o charakterze dramowym
Za Annà Dziedzic (Drama na lekcjach j´zyka polskiego, Warszawa 1995) warto

przypomnieç o wpisanych w ka˝dà dram´ improwizacji i likwidacji podzia∏u na ak-
torów i widzów. Niekiedy bowiem podczas pracy tà metodà „popadamy w teatr”,
tracàc przy okazji kilka istotnych zalet dramy. Nie ma sensu dowodziç tu zalet
techniki dramowej, ale nie od rzeczy b´dzie przedstawienie rozmaitych jej warian-
tów, bo przecie˝ obok klasycznej rozmowy czy pantomimy osnutej wokó∏ jakiegoÊ
konfliktu warto tak˝e stosowaç:
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� pisanie podczas zaj´ç listów czy dzienników z podró˝y, 
� rzeêb´ (˝ywy obraz), 
� udawanà fotografi´ (niekiedy rozwijanà w udawany film), 
� teatr kukie∏kowy (z rozwini´tym etapem przygotowywania scenografii i ko-

stiumów), 
� zabaw´ w muzeum (które najpierw wszyscy wspó∏tworzà, „produkujàc pa-

miàtki”, a potem przynajmniej niektórzy wcielajà si´ w rol´ przewodników;
do takiego muzeum warto skàdinàd zaprosiç rodziców).

Metoda metaplanu
Tu podkreÊlmy wy∏àcznie, ˝e metod´ t´ warto wprowadzaç nie tylko podczas

bie˝àcych zaj´ç z historii, zw∏aszcza powtórzeniowych, ale tak˝e podczas formu∏o-
wania oceny i samooceny ucznia.

Portfolio
Portfolio nale˝y do tych technik, które Êwietnie wspierajà realizacj´ Êcie˝ek dy-

daktycznych. 

SzeÊç myÊlowych kapeluszy Edwarda de Bono
Do tej metody warto odwo∏ywaç si´ z uwagi na jej samopoznawczy aspekt. Jest

to metoda bardzo skuteczna z punktu widzenia celów ze sfery postaw i emocji oraz
rozwijania „inteligencji spo∏ecznej”.

Wystawy i inscenizacje
Zwykle doÊç pracoch∏onne, dobrze sprawdzajà si´ w ramach szerszych dzia∏aƒ

projektowych jako forma prezentacji.

Jigsaw-puzzle 
Przypomnijmy, ˝e jest to metoda pracy grupowej polegajàca na opracowywaniu

jakiegoÊ szczegó∏owego zagadnienia w zespo∏ach. Nast´pnie tworzy si´ nowe grupy,
tak by w ka˝dej „nowej” znalaz∏ si´ co najmniej jeden przedstawiciel ka˝dej ze „sta-
rych”. Przedstawiciele owi uczà swojego wycinka pozosta∏ych cz∏onków „nowej”
grupy. Zalety realizowanego tà metodà wzajemnego uczenia si´ przez uczniów opi-
sujemy ni˝ej w rozdziale o indywidualizacji. Zosta∏y tam przywo∏ane obserwacje
Williama Damona na temat korzyÊci z wyst´powania uczniów w roli nauczycieli. Ob-
serwacje te odnoszà si´ tak˝e, choç nie wy∏àcznie, do jigsaw-puzzle.
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Inne
Warte polecenia sà te˝ inne metody, np. gry symulacyjne i biograficzne, poga-

danka historyczna i techniki multimedialne.

4.2. Motywacja

Motywowanie uczniów do nauki jest najtrudniejszym wyzwaniem, które stoi
przed nauczycielem, i koniecznym warunkiem skutecznego nauczania. Âmia∏o
mo˝na zaryzykowaç tez´, ˝e wi´kszoÊç s∏abych uczniów to wcale nie uczniowie ma-
∏o zdolni, lecz s∏abo zmotywowani albo wprost zdemotywowani, czyli cierpiàcy
na syndrom wyuczonej bezradnoÊci. Uczniowie cz´sto i usilnie wmawiajà swoim
nauczycielom, ˝e powodem ich zniech´cenia do nauki jakiegoÊ przedmiotu jest
trwa∏a niezdolnoÊç do osiàgania w tym przedmiocie dobrych wyników. Tymczasem
zale˝noÊç wydaje si´ akurat odwrotna – to nie kiepskie wyniki skutkujà spadkiem
motywacji, lecz brak motywacji pociàga za sobà nik∏e osiàgni´cia. 

K∏opoty z motywacjà nie koƒczà si´ jednak na stwierdzeniu jej kluczowego zna-
czenia w procesie uczenia si´–nauczania. Trzeba bowiem podkreÊliç, ˝e nie ka˝da
motywacja jest w takim samym stopniu korzystna. Niektóre formy sà nawet szko-
dliwe. Motywowani bywamy z wewnàtrz lub z zewnàtrz. Ku nauce popychaç mo˝e
dziecko jego w∏asna pasja poznawcza lub stymulowana przez szko∏´ presja.
Na d∏u˝szà met´ tylko ta pierwsza daje dobre wyniki. Stres jest bowiem najgor-
szym towarzyszem w nauce. Dzia∏a tu niezawodnie tzw. pierwsze prawo Yerkesa-
-Dodsona, które g∏osi, ˝e zarówno zbyt s∏aba, jak i zbyt silna motywacja powodu-
je obni˝enie sprawnoÊci dzia∏ania. Warto o tym pami´taç i staraç si´, aby dzieci
nadawa∏y swojej pracy odpowiednià wag´. W naturze stres pojawia si´ wtedy, gdy
gra idzie o ˝ycie. Je˝eli dziecko stresuje si´ sprawdzianem z historii, to jest to sy-
gna∏ niebezpiecznego zachwiania równowagi pomi´dzy bodêcem a reakcjà. K∏opot
w tym, ˝e u dzieci tego rodzaju reakcje pojawiç si´ mogà niezale˝nie od wysi∏ków
nauczyciela.

Pu∏apka, w którà cz´sto wpadajà uczniowie, polega na zorientowaniu swojego
nauczania na dobrà prezentacj´, czyli na oceny. Zabieganie o stopnie bywa silnà
pokusà zw∏aszcza u podrostków, poniewa˝ jest to grupa wiekowa, w której wyso-
kie oceny najszybciej przek∏adajà si´ na rosnàcy presti˝ spo∏eczny (i odwrotnie –
kiepskie oceny ∏atwo skutkujà rosnàcym lekcewa˝eniem ze strony klasy). Ma∏o
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kiedy tak cz´sto, jak wÊród dziesi´cio-, dwunastolatków, zdarza si´, ˝e znaczàcà
pozycj´ w grupie zajmuje osoba skàdinàd nielubiana, lecz majàca bardzo dobre
stopnie.

Powy˝sze uwagi prowadzà nas do dwóch wniosków. Po pierwsze, trzeba silnie
powiàzaç procedury oceniania z motywacjà w ten sposób, aby k∏aÊç wi´kszy nacisk
na zmaganie ucznia z sobà samym, nie zaÊ na rywalizacj´ z grupà. Nale˝y zatem
równolegle do oceny nauczycielskiej akcentowaç samoocen´ uczniowskà oraz sto-
sowaç – obok standardu obiektywizujàcego (ocena wystawiana na podstawie wcze-
Êniej za∏o˝onych dla ca∏ej grupy osiàgni´ç) – tak˝e standard subiektywny (ocena
zrelatywizowana przez poprzednie wyniki danego ucznia). Ukierunkuje to uwag´
ucznia nie na zdobywanie, choçby i przez oszustwa, najwy˝szych ocen, lecz na rze-
czywiste post´py i indywidualny rozwój. Wàtek ten rozwiniemy w osobnym roz-
dziale poni˝ej.

Po drugie, trzeba rozwa˝yç, w jaki sposób zbudowaç trwa∏e zainteresowanie
ucznia historià i spo∏eczeƒstwem. Wydaje si´, ˝e za∏o˝enia, które przyj´liÊmy dla
programu, ÊciÊle wspó∏grajà z opisem warunków pobudzania ciekawoÊci, jaki daje
jeden z najlepszych analityków tego zagadnienia, Jere Brophy. Radzi on nauczy-
cielowi, co nast´puje: „Przedstaw treÊç abstrakcyjnà tak, aby sta∏a si´ treÊcià oso-
bistà, konkretnà lub znanà. Definicje, zasady lub inne ogólne i abstrakcyjne prze-
kazy majà dla ucznia niewielkie znaczenie tak d∏ugo, a˝ nie zostanà przedyskuto-
wane w konkretnej formie”. Konieczne jest zatem „po∏àczenie treÊci nauczania
z doÊwiadczeniami i opowiadaniem krótkich historii, które wskazujà, jakie znacze-
nie ma treÊç dla ˝ycia okreÊlonych jednostek (przede wszystkim takich, którymi
uczniowie si´ interesujà i z którymi prawdopodobnie b´dà mogli si´ uto˝samiç)”
(cyt. za: Gerd Mietzel Psychologia kszta∏cenia, Gdaƒsk 2002, s. 387). 

Ogólne zainteresowanie przedmiotem powinno byç oczywiÊcie budowane nie
tylko za sprawà ogólnych za∏o˝eƒ programowych, lecz tak˝e podczas ka˝dej lekcji.
Zwykle nauczyciele w kontakcie z konkretnà klasà wypracowujà szczególne meto-
dy. Zaryzykujmy jednak kilka zawsze bodaj prawdziwych spostrze˝eƒ.

Warto wspomnieç o tym, ˝e zaciekawienie pojawia si´ zwykle wtedy, gdy ujaw-
nia si´ jakaÊ niezbornoÊç pomi´dzy tym, co dotychczas wiedzieliÊmy, a czymÊ no-
wym. Wprowadzajàc temat, nale˝y zatem akcentowaç w∏aÊnie owe niezgodnoÊci.
Rzecz jednak istotna – nie mo˝na przesadziç: oprócz ciekawoÊci w zetkni´ciu z no-
woÊcià mo˝e pojawiç si´ przecie˝ l´k. W przypadku ucznia materia∏ wymagajàcy
zbyt du˝ej adaptacji starych przekonaƒ zostanie przyj´ty z miejsca jako „nie-do-
-poj´cia”. Piaget stwierdza – przyznajmy, i˝ zdajàc si´ na nauczycielskà intuicj´ –
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˝e „sferà optymalnego zainteresowania” obj´te sà treÊci, które „nie sà ani znane,
ani nowe”.

Kolejna sugestia dotyczy wyraênego okreÊlenia celów i korzyÊci, które majà
byç osiàgni´te po opanowaniu danego materia∏u. Nie chodzi tu oczywiÊcie o obie-
cywanie wysokich ocen, jeÊli si´ „tylko przy∏o˝ycie”, a raczej o wskazanie
na szczególnà wartoÊç danego materia∏u z punktu widzenia ˝yciowej praktyki czy
ogólnej erudycji, czy te˝ otwarcia nowych intrygujàcych pól poznawczych itp.
Uczeƒ powinien si´ dowiedzieç, ˝e podczas rozpoczynajàcych si´ w∏aÊnie zaj´ç
otrzyma nie tylko „wiedz´”, ale „klucz”. Z tà ÊwiadomoÊcià wià˝e si´ od razu
prze˝ycie satysfakcji z osiàgni´cia celu, prze˝ycie poprzedzajàce rzeczywiste
zakoƒczenie. Znakomicie wesprze ono prac´ na lekcji. Skàdinàd t´ po˝ytecznà
strategi´ warto te˝ podpowiadaç uczniom majàcym k∏opoty z przystàpieniem
do pracy w domu. Je˝eli wyobra˝à sobie uczucia zwiàzane z zakoƒczeniem zada-
nia, ∏atwiej je podejmà.

Skoro mówimy o emocjonalnych aspektach motywacji, warto przywo∏aç frag-
ment pracy Richarda I. Arendsa Uczymy si´ nauczaç (Warszawa 1998) dotyczàcy
tak zwanego kolorytu emocjonalnego zadania. Podaje on za Madeline Hunter
„przyk∏ady dzia∏aƒ nauczyciela, za których pomocà mo˝e on nadawaç zdaniu lub
sytuacji koloryt emocjonalny pozytywny, neutralny lub negatywny. Pozytywny:
»zwykle piszesz bardzo interesujàce wypracowania; bardzo mi zale˝y, ˝eby prze-
czytaç i to«. Negatywny: »masz skoƒczyç wypracowanie przed du˝à przerwà«.
Neutralny: »nie martw si´, jeÊli jeszcze nie skoƒczy∏eÊ; masz jeszcze mas´ czasu«.
Wa˝ne jest, aby pami´taç, ˝e jeÊli pos∏u˝yliÊmy si´ nieprzyjemnym kolorytem emo-
cjonalnym, ˝eby wzmocniç motywacje do ukoƒczenia trudnego zadania, to tak
szybko, jak tylko mo˝liwe, nale˝y wróciç do przyjemnego kolorytu emocjonalnego.
Raz jeszcze Hunter podsuwa nam dobry przyk∏ad: (...) »widzia∏am, jak si´ z∏oÊcisz,
˝e kaza∏am ci to zrobiç, ale powinnaÊ byç dumna ze swoich post´pów«”. Dla unik-
ni´cia nieporozumienia dodajmy tylko do tego obszernego cytatu, ˝e nie wynika
z niego bynajmniej to, ˝e Hunter preferuje koloryt negatywny jako optymalny
do mocnego zmotywowania. Jest oczywiste, ˝e trzeba si´ tym narz´dziem pos∏ugi-
waç ostro˝nie i dopasowywaç je do sytuacji – wiedz´ w tym zakresie osiàga si´
oczywiÊcie jedynie metodà prób i b∏´dów, i to pod warunkiem, ˝e bacznie obser-
wujemy to, co si´ dzieje z uczniem.

Jednym z najwa˝niejszych spostrze˝eƒ, jakie mo˝emy przy tej okazji poczyniç,
jest okreÊlenie, w jaki sposób uczeƒ t∏umaczy swoje sukcesy i pora˝ki. Gdy êród∏o
lokuje poza sobà – w nauczycielu („uwzià∏ si´”) lub w pechu („z∏y dzieƒ”, „dziwne
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zadania”) albo w czynnikach niezale˝nych („nikt w rodzinie nie ma zdolnoÊci
do historii, to genetyczne”) – prawdopodobnie jest to sygna∏, ˝e dziecko w∏aÊnie
popada w syndrom wyuczonej bezradnoÊci. Wiek podrostka jest tu (znów!) szcze-
gólnie niebezpieczny. Dzieci m∏odsze zwykle ˝ywià nieêle ugruntowane przekona-
nie, ˝e wszystko zale˝y od nich, od ich wk∏adu pracy. Z wiekiem wiara ta, niestety,
s∏abnie. Dla ograniczenia tych niekorzystnych procesów powinniÊmy zadbaç o mak-
symalizowanie u dzieci poczucia kontroli nad tym, czego si´ uczà i w jaki sposób to
robià. Szerokie zastosowanie zarówno lekcji wprowadzajàcych, jak i „Autoportre-
tu” oraz przyj´cie metod samooceny ucznia zalecanych w rozdziale o procedurach
oceniania powinny temu sprzyjaç.

Podsumowujàc, mo˝na powiedzieç, ˝e motywacj´ wspomaga po prostu kon-
struktywne myÊlenie. „KtoÊ, kto wàtpi w siebie, jest jak cz∏owiek, który przy∏àcza
si´ do swoich wrogów i podnosi miecz przeciwko sobie. Na w∏asnej skórze pierw-
szy dowie si´, ˝e pope∏ni∏ b∏àd” – pisa∏ Aleksander Dumas ojciec i nie trzeba go
lekcewa˝yç. 

Konstruktywne myÊlenie udaje si´ najlepiej tym, którzy realistycznie planujà
zarówno prac´, jak i odpoczynek. Nie ma nic bardziej frustrujàcego, ni˝ zaplano-
waç sobie coÊ, a potem tego nie zrealizowaç. Stàd te˝ lepiej za∏o˝yç sobie mniej
pracy i dobrze jà wykonaç, ni˝ zaplanowaç ogromne dzie∏o i paÊç pod jego ci´˝a-
rem. Najcenniejsza jest wiernoÊç w ma∏ych rzeczach. Na to tak˝e warto zwróciç
uwag´ uczniom, zw∏aszcza tym ambitnym, ale nieco mniej zdolnym.

Wszystkie powy˝sze uwagi sprowadzajà si´ do stwierdzenia, ˝e warto wspieraç
motywacj´, nie odwo∏ujàc si´ do nagród, lecz powi´kszajàc u dzieci poczucie kon-
troli nad sytuacjà, w jakiej je postawiliÊmy (przecie˝ nie z w∏asnej woli znalaz∏y si´
w klasie, na lekcji historii i spo∏eczeƒstwa, podczas zaj´ç o rewolucji przemys∏owej). 

4.3. Indywidualizacja nauczania–uczenia si´

Pisaç ogólnie o zindywidualizowanym nauczaniu wydaje si´ sprzecznoÊcià samà
w sobie. Poprzestan´ wi´c na trzech uwagach ÊciÊle zwiàzanych z programem. 

Sk∏anianie ucznia do systematycznej autorefleksji, czemu ma mi´dzy innymi s∏u-
˝yç niniejszy program, powinno daç efekty tak˝e w sferze autorefleksji nad ucze-
niem si´. Przyzwyczajony do zadawania sobie pytaƒ o siebie, uczeƒ z pewnoÊcià ∏a-
twiej dostrze˝e, w jakich warunkach nauka idzie mu lepiej, w jakich gorzej. Towa-
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rzyszàc mu w tej analizie, nauczyciel powinien podjàç prób´ okreÊlenia, który z opi-
sanych przez wspó∏czesnà psychologi´ stylów uczenia si´ (odsy∏am do szczegó∏owej
charakterystyki, na którà nie ma tu miejsca, zawartej m.in. w ksià˝kach Fishera)
najbardziej odpowiada uczniowi. Gdy uda si´ to okreÊliç, warto, na ile to mo˝liwe,
podsuwaç uczniowi zadania optymalne dla jego stylu. OczywiÊcie trudno tak praco-
waç z ka˝dym, ale te˝ nie zawsze jest to potrzebne, bo wielu uczniów wzgl´dnie
sprawnie pos∏uguje si´ kilkoma stylami, w ˝adnym nie osiàgajàc doskona∏oÊci. Roz-
poznanie, o którym tu mówimy, ma natomiast szczególnà wag´ w pracy z uczniem,
który nie uzyskuje dobrych wyników mimo widocznego wk∏adu pracy.

Cz´sto przeszkodà nie do pokonania jest sytuacja, w której powierzono nam
ucznia reprezentujàcego tzw. inteligencj´ motorycznà, choç nie jest to chyba naj-
lepsze okreÊlenie. Zadaniem tego programu jest tak˝e udzielenie wsparcia pracu-
jàcym z uczniami preferujàcymi w∏aÊnie kinestetyczny styl przyswajania wiedzy,
czyli taki, który wymaga dokonywania na materiale operacji manualnych. Trady-
cyjne nauczanie przesàdza, ˝e dzieci o podobnych preferencjach stajà si´ tym, co
nazywane jest „odpadem dydaktycznym”. W ramach naszego programu przewi-
dziano liczne zaj´cia wymagajàce konstruowania modeli (tak sà np. pomyÊlane
w ca∏oÊci dzia∏y „Pi´kno” i „WynalazczoÊç”) oraz lekcje nadajàce si´ do realizowa-
nia metodà dramowà (na przyk∏ad dzia∏ „WolnoÊç i odpowiedzialnoÊç”). Warto
te˝ przypomnieç o wspomnianej ju˝ wczeÊniej sugestii realizowania cz´Êci dzia∏ów
metodà projektu, co pozwala wyraênie spersonalizowaç zadania.

W zindywidualizowanym nauczaniu chodzi o to, aby mo˝liwie szeroko realizo-
waç zasad´ „maksimum pomocy, maksimum wymagaƒ”. W okreÊlaniu owych wy-
magaƒ warto mieç na wzgl´dzie ide´ „strefy najbli˝szego rozwoju” („strefy poten-
cjalnego rozwoju”) wypracowanà przez Lwa Wygotskiego. W tym miejscu odcho-
dzimy od przywo∏ywanych wczeÊniej koncepcji Piageta. S∏usznie pisze Mietzel
(dz. cyt., s. 128), ˝e „koncepcja strefy najbli˝szego rozwoju nie jest równoznaczna
z [piagetowskim – przyp. A. P.] poj´ciem gotowoÊci do uczenia si´. To ostatnie opi-
suje bowiem, czego dziecko mo˝e si´ dowiedzieç lub co mo˝e zrobiç w okreÊlonym
czasie [tj. wieku rozwojowym – przyp. A. P.]. Strefa natomiast dotyczy tego, co oso-
ba uczàca si´ mog∏aby zrobiç przy pomocy innego cz∏owieka”. Wygotski stwierdza
wi´c, streszczam za Mietzelem, ˝e „dobre uczenie wyprzedza rozwój, poniewa˝
uruchamia ró˝norodne procesy rozwojowe, które nie mog∏yby zachodziç bez
bodêców dydaktycznych. Tak dzieje si´ przede wszystkim wtedy, kiedy osoba uczà-
ca si´ znajduje si´ w sytuacji spo∏ecznej, a wi´c takiej, w której inni mogà udzieliç
jej skutecznej pomocy”.
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Takiej pomocy udzieliç mo˝e nie tylko nauczyciel, ale te˝ starsi koledzy. Jed-
nym z wariantów powtarzania materia∏u z historii w drugim semestrze klasy szó-
stej jest powierzenie dwunastolatkom nauczania czwartoklasistów, oczywiÊcie
pod kontrolà nauczyciela. Liczne zalety takiego przedsi´wzi´cia zebra∏ William
Damon. „Po pierwsze rówieÊnicy majà wzgl´dnie ma∏o problemów z rozumieniem
siebie nawzajem, poniewa˝ znajdujà si´ na zbli˝onym poziomie rozwoju j´zykowe-
go. Po drugie dziecko mo˝e swojemu rówieÊnikowi ∏atwiej stawiaç wymagania ni˝
doros∏y, którego polecenia przyjmowane sà doÊç powierzchownie. Po trzecie
ch∏opcy i dziewcz´ta traktujà powa˝niej odpowiedzi uzyskane od rówieÊników.
Po czwarte pomi´dzy rówieÊnikami rodzi si´ silniejsza motywacja do usuwania
sprzecznoÊci. Po piàte dzieci czujà si´ mniej zagro˝one, kiedy wymieniajà myÊli
mi´dzy sobà, ni˝ w sytuacji, kiedy doros∏y koryguje ich postawy” (cyt. za: Mietzel,
s. 127–128). 

Wbrew pozorom (po przezwyci´˝eniu k∏opotów z planem lekcji), takà lekcj´
mo˝na zorganizowaç, powierzajàc szóstoklasistom dowolny scenariusz zak∏adajà-
cy prac´ w grupach. KorzyÊci z takich „korepetycji” powinny byç obustronne (tak
dla uczniów, jak i „nauczycieli”), a wàtek ten poruszamy w dziale o indywidualizo-
waniu nauczania dlatego, ˝e ten sposób pracy pozwala skutecznie zorganizowaç
w szkole uczenie si´ metodà „jeden z jednym”, na co zwykle nauczyciel nie mo˝e
sobie z oczywistych wzgl´dów pozwoliç. Program dzi´ki propozycji przepracowa-
nia kursu chronologicznego w wymiarze 3 z 4 godzin tygodniowo w ciàgu trzech
lat nauki umo˝liwia eksperymentowanie z tego rodzaju korepetycjami w ramach
ostatniej çwierci dost´pnego czasu.
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5. Procedury oceniania

We fragmentach dotyczàcych motywacji rozdzieliliÊmy ju˝ ocen´ zobiektywizo-
wanà, odniesionà do ustalonego standardu, i ocen´ zrelatywizowanà, odniesionà
do czynionych przez ucznia post´pów. Zarówno wybór jednej z tych strategii, jak
i ich godzenie okazuje si´ w praktyce pedagogicznej bardzo trudne. Albo tracimy
bezpowrotnie zalety któregoÊ rozwiàzania, albo gubimy klarownoÊç sytemu oce-
niania, tak wa˝nà dla dziecka. Stàd nasza propozycja, aby ocenianie zrelatywizo-
wane ulokowaç w ramach systematycznej samooceny uczniowskiej prowadzonej
we wspó∏pracy z nauczycielem, natomiast przy ocenie nauczycielskiej odwo∏ywaç
si´ do wystandaryzowanych osiàgni´ç. Samoocena ucznia wyra˝a∏aby si´ w formie
opisowej, ocena nauczycielska w formie stopni. Na zakoƒczenie przyj´tego przez
nauczyciela czy szko∏´ podokresu nale˝a∏oby na podstawie arkuszy samooceny wy-
stawiç stopieƒ za post´py. Trzeba zadbaç o to, aby jego waga poÊród innych by∏a
du˝a i aby istotnie wp∏ywa∏a na ocen´ okresowà.

Zanim przejdziemy do szczegó∏owej charakterystyki metod oceniania, warto
zwróciç uwag´ na odpowiednie uformowanie Êrodowiska, w którym dokonywaç si´
b´dzie ocena. Chodzi tu zw∏aszcza o pozyskanie rodziców. Jest wskazane, aby nie
tylko przedstawiç im na zebraniu przedmiotowy system oceniania, ale tak˝e uczu-
liç na rozmaite zjawiska zwiàzane z ewaluacjà (np. wyuczonà bezradnoÊç czy ne-
gatywne aspekty przynajmniej niektórych form nagradzania). Dobrze by∏oby
przy tej okazji zach´ciç rodziców do wspó∏uczestnictwa w budowie klimatu emo-
cjonalnego, który pozwoli dziecku dostrzec w niesatysfakcjonujàcych ocenach ra-
czej informacj´ ni˝ wyrok, pozwoli mu raczej zobaczyç w ocenie jeden z kroków
w d∏ugodystansowym biegu, ni˝ traktowaç jà jak zamkni´ty rozdzia∏ napawajàcy
nieuzasadnionym pesymizmem, dowód kl´ski. Mo˝na te˝ poinstruowaç rodziców,
jak analizowaç wyniki nauczania, aby mogli zauwa˝yç czynniki zale˝ne od dziecka. 

Na koniec tych uwag wst´pnych dodajmy jeszcze, ˝e zaj´cia otwierajàce ka˝dy
dzia∏ dajà okazj´ do przeprowadzenia krótkiego testu diagnostycznego. Taki test
powinien nie tylko uczuliç nauczyciela na treÊci szczególnie trudne dla danej gru-
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py, ale te˝ stanowiç mo˝liwy punkt wyjÊcia do mierzenia post´pów poszczególnych
dzieci. OczywiÊcie ju˝ sama dyskusja podczas tych zaj´ç ma walor diagnostyczny.
Poznanie uczniowskiej przedwiedzy, wobec wspomnianych ju˝ wy˝ej ró˝nic w na-
uczycielskich i uczniowskich reprezentacjach poznawczych, mo˝e mieç fundamen-
talne znaczenie.

5.1. Samoocena ucznia pod kierunkiem nauczyciela6

Nawyk samooceny powinniÊmy wyrabiaç ju˝ przy okazji pojedynczych zadaƒ
i lekcji. Po zakoƒczeniu zaj´ç mo˝na na przyk∏ad zrobiç rund´ deklaracji zaczyna-
jàcych si´ od s∏ów: „dowiedzia∏em si´, ˝e...” oraz „jest dla mnie jeszcze nieja-
sne...”. Podobnie warto sk∏aniaç dzieci, aby do oddawanej nauczycielowi pracy pi-
semnej albo przy okazji prezentacji wczeÊniej przygotowanego zadania niepisem-
nego sporzàdza∏y i oddawa∏y nauczycielowi notatk´, w której opisa∏y swoje do-
Êwiadczenia zwiàzane z realizacjà. W takiej notatce mogà one uzupe∏niaç zdania:
„Jestem zadowolony, ˝e uda∏o mi si´...”, „W zadaniu najbardziej mi si´ spodoba-
∏o...”, „Mia∏em k∏opoty z...”.

Niezale˝nie od tych mikrolustracji, trzeba systematycznie odbywaç z uczniami
rozmowy oceniajàce. Fisher proponuje pos∏ugiwanie si´ „arkuszem lustracji osià-
gni´ç” sporzàdzonym wed∏ug nast´pujàcego wzorca:

A. Osiàgni´cia
1. Z jakich wyników uczeƒ jest zadowolony?
2. Nad czym powinien popracowaç i co poprawiç?
3. Kto i co ma mu w tym pomóc?

B. Plany i zadania
1. Jakie uczeƒ ma plany (...)?
2. Co pragnie osiàgnàç?
3. Nad czym zamierza pracowaç szczególnie usilnie, ˝eby uzyskaç popraw´?
4. Jakiej b´dzie potrzebowa∏ pomocy?
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Pisemnà form´ takiej lustracji mo˝na wprowadziç byç mo˝e w klasie szóstej.
WczeÊniej natomiast sugerujemy oparcie si´ na powy˝szym schemacie swobodnej
rozmowy, w której uczeƒ i nauczyciel znajdà warunki do podzielenia si´ swoimi
wra˝eniami, a nast´pnie wspólnie wyciàgnà wnioski. Nale˝y podkreÊliç, ˝e podczas
takiej lustracji nauczyciel raczej s∏ucha i dopytuje si´, ni˝ sam opowiada o swoich
odczuciach.

Rozwijanie rozmaitych form samooceny kszta∏tuje umiej´tnoÊci metapoznaw-
cze i rozbudza samoÊwiadomoÊç, a zatem jest to nie tylko ocenianie, ale ocenianie
o wysokich walorach kszta∏càcych.

5.2. Formy oceniania proponowane nauczycielowi

Sprawdzanie wiedzy i jej ocenianie powinno uwzgl´dniaç co najmniej trzy za-
sady generalne. Pierwsza z nich g∏osi, ˝e powinna istnieç spójnoÊç mi´dzy treÊcia-
mi lekcji a treÊciami sprawdzianu. Oznacza to, ˝e jeÊli podczas lekcji wydobywamy
raczej proces ni˝ faktografi´, to i podczas egzaminu powinniÊmy unikaç prostych
pytaƒ o fakty. Uczniowie ∏atwo dostrzegà rozbie˝noÊci i nast´pnym razem, nieza-
le˝nie od naszych wysi∏ków, zamiast na dyskusj´ i ocen´ rzeczywistoÊci historycz-
nej, nastawià si´ na „wch∏oni´cie” jak najwi´kszej iloÊci faktów. 

Druga zasada zaÊ, stosowana z niez∏ym skutkiem podczas centralnego spraw-
dzianu koƒczàcego szko∏´ podstawowà, mówi, ˝e zadania powinny mieç charakter
z∏o˝ony. Wynika to stàd, ˝e co prawda porzàdkujàc cele nauczania, sztucznie roz-
dzielamy je na kategorie, ale w praktyce nauczania sà one na powrót sk∏adane,
i tak doÊwiadczajà ich uczniowie. Nale˝y wi´c unikaç sytuacji, w których zadanie
b´dzie prostym przekszta∏ceniem jednego z celów. 

Trzecia zasada, szczególnie trudna do wprowadzenia w ˝ycie, zaleca taki dobór
zadaƒ, aby ich rozwiàzanie by∏o dla ucznia satysfakcjonujàce. Nale˝y unikaç za-
równo zadaƒ zbyt ∏atwych, jak i zbyt trudnych. Konsekwencjà przyj´cia tej zasady
jest zró˝nicowanie zadaƒ dla poszczególnych uczniów. W praktyce stosujemy t´
zasad´ bez trudu podczas odpowiedzi ustnych, bardziej k∏opotliwe b´dzie sformu-
∏owanie zindywidualizowanych zadaƒ do projektu, a warte zabiegów, lecz napraw-
d´ trudne b´dzie zbudowanie ró˝nych testów dla ró˝nych uczniów.

Testy (kartkówki i sprawdziany) i wi´ksze prace pisemne nie mogà byç jedynà for-
mà sprawdzania wiedzy. Stàd te˝ w ramach oceniania warto odwo∏aç si´ równie˝ do:
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1) portfolia jako specjalnie ocenianego zadania,
2) klasycznych odpowiedzi ustnych,
3) dyskusji punktowanej,
4) arkuszy szczegó∏owo opisujàcych rozmaite aspekty pracy ucznia na lekcji

(np. aktywnoÊç, gotowoÊç do wspó∏pracy z nauczycielem, gotowoÊç
do wspó∏pracy z innymi uczniami, kultura osobista, inicjatywa w∏asna),

5) zró˝nicowanych w charakterze prac domowych.
Osobno nale˝y oceniç zadania o charakterze manualnym. 
Jest po˝àdane, aby ka˝dy nauczyciel wypracowa∏ zgodny ze swymi preferencja-

mi wzorzec wagi poszczególnych ocen. GdybyÊmy decydowali si´ oprzeç ocen´
na Êredniej, to nale˝a∏oby np. oceny ze sprawdzianów i dyskusji liczyç podwójnie,
a ocen´ za post´py nawet potrójnie, podczas gdy inne oceny wliczaç do Êredniej
wed∏ug normalnych zasad.
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6. Program a Podstawa programowa

6.1. Realizacja za∏o˝eƒ Podstawy programowej
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TreÊci nauczania wed∏ug 
Podstawy programowej

1. Ja. Kim jestem – co lubi´, co potrafi´, co jest dla mnie
wa˝ne. GodnoÊç moja i innych.

2. Ja i inni. Moja postawa wobec innych. Kole˝eƒstwo,
przyjaêƒ, mi∏oÊç. Prawa moje i prawa innych. Stosu-
nek do Êrodowiska przyrodniczego i kulturowego.

3. Ja i inni. WolnoÊç osobista a przewidywanie konse-
kwencji w∏asnych zachowaƒ, odpowiedzialnoÊç i obo-
wiàzki. Wzorce osobowe – wybrane postacie histo-
ryczne i wspó∏czesne.

4. WartoÊci: prawda, dobro, pi´kno, wolnoÊç i sprawie-
dliwoÊç w otaczajàcym Êwiecie.

5. Mój dom, moja rodzina i sàsiedztwo. Elementy histo-
rii rodzinnej, regionalnej oraz ˝ycia codziennego
w Polsce i w ró˝nych krajach i epokach.

6. Spo∏eczeƒstwo. Prawa i obowiàzki obywatelskie. Po-
stawy prospo∏eczne i aspo∏eczne. Przyk∏ady ró˝nych
systemów spo∏ecznych w Êwiecie wspó∏czesnym
i w przesz∏oÊci.

7. Praca. Jej znaczenie w ˝yciu indywidualnym i zbioro-
wym. Organizacja pracy i jej efekty w ró˝nych epo-
kach i wspó∏czeÊnie.

Numery lekcji, które w najwi´kszym stopniu
realizujà odpowiednie treÊci Podstawy

1, 2, 11, 21, 31, 61, 63, 76, 110, 
„Autoportrety”

21, 47, 51, 56, 109–115, 122, 129-136,
„Autoportrety”

16, 23, 34, 37–39, 46, 79, 124, 129, 
„Autoportrety”

9, 12-14, 26, 31-34, 41, 46, 63, 64, 69, +1,
+2, +3, +4, +5, +6, +7

6, 22, 47, 79, 91–94, „Autoportrety”

3, 7, 16, 17, 22–24, 36, 41, 43, 44, 57, 58,
81, 82, 84, 116, +3, +5, +6

3, 43, 44, 66–69, 71–74, 93, 99
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8. Zró˝nicowanie regionalne Polski efektem warunków
przyrodniczych i dzia∏alnoÊci cz∏owieka, zasoby Êrodo-
wiska przyrodniczego, ich ochrona i wykorzystanie.

9. Zagospodarowanie terenu w miejscu zamieszkania
ucznia, uwarunkowania ˝ycia ludzi danego obszaru
od czynników przyrodniczych i pozaprzyrodniczych,
krajobraz najbli˝szej okolicy.

10. Moja ojczyzna. Wydarzenia i osoby o zasadniczym
znaczeniu dla losów narodu i paƒstwa polskiego
(chrzest Polski, Zjazd Gnieênieƒski i koronacja
Chrobrego, W∏adys∏aw ¸okietek i Kazimierz Wielki,
bitwa pod Grunwaldem, Unia Polsko-Litewska, kró-
lowa Jadwiga i Jagie∏∏o, Stefan Batory, potop
szwedzki, Jan Sobieski, Konstytucja 3 maja, rozbio-
ry, formy walki o niepodleg∏oÊç Polski, I wojna Êwia-
towa, odzyskanie niepodleg∏oÊci, wojna polsko-so-
wiecka, Józef Pi∏sudski i Roman Dmowski, II wojna
Êwiatowa, okupacja i walka o niepodleg∏oÊç).

11. Najwa˝niejsze elementy polskiego dziedzictwa kul-
turowego.

12. Moja ojczyzna Polska – po∏o˝enie, obszar, granice,
sàsiedzi, ludnoÊç, podzia∏ administracyjny.

13. Mój kràg cywilizacyjno-kulturowy. Wybrane zagad-
nienia z kr´gu kultury antycznej oraz dziejów Euro-
py. Âródziemnomorskie korzenie wybranych ele-
mentów kultury polskiej.

14. Polska w Europie – kierunki wspó∏pracy, procesy
integracji z Unià Europejskà; wspólne wartoÊci
europejskie: poszanowanie praw cz∏owieka,
demokracja, wolnoÊç gospodarcza.

15. Symbole i Êwi´ta narodowe, religijne i paƒstwowe;
symbole wybranych paƒstw i instytucji mi´dzynaro-
dowych.

66, 67, 73, 74

127–128, „Autoportrety”

18, 19, 27–29, 34, 38, 47–49, 52–54, 58,
59, 62–64, 73, 74, 77–79, 83, 88, 89, 112

38, 39, 47–49, 54, 62, 78, 94, 111

52, 77, 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. Âcie˝ki edukacyjne
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Âcie˝ka

edukacja czytelnicza i medialna

edukacja ekologiczna

edukacja prozdrowotna

wychowanie do ˝ycia w spo∏eczeƒstwie: 
wychowanie do ˝ycia w rodzinie

wychowanie do ˝ycia w spo∏eczeƒstwie: 
wychowanie regionalne – dziedzictwo kulturowe w regionie

wychowanie do ˝ycia w spo∏eczeƒstwie: 
wychowanie patriotyczne i obywatelskie

Numery lekcji, które pozwalajà
na realizacj´ danej Êcie˝ki

4, 101–107, 117

66, 68

115–121

123, 129–135

„Autoportrety”

47–49, 62, 74, 77, 86–87, 97–99



7. Wykorzystana literatura

Anderson J. R.,  Uczenie si´ i pami´ç. Integracja zagadnieƒ, Warszawa 1998
Arends R. I., Uczymy si´ nauczaç, Warszawa 1998
Bryant P. E. i Coleman A. M. (red.), Psychologia rozwojowa, Poznaƒ 1997
Centkowski J. (red.), Dydaktyka historii w szkole podstawowej, Warszawa 1989
Debesse M., Etapy wychowania, Warszawa 1996
Dylak S., Wprowadzenie do konstruowania programów szkolnych, Warszawa 2000
Dziedzic A., Drama na lekcjach j´zyka polskiego, Warszawa 1995
Fisher R., Uczymy jak myÊleç, Warszawa 1999
Fisher R., Uczymy jak si´ uczyç, Warszawa 1999
Harwas-Napiera∏a B. i Trempa∏a J. (red.), Psychologia rozwoju cz∏owieka,
Warszawa 2002
Kruszewski K., Konarzewski K. (red.), Sztuka nauczania, Warszawa 1993 
Lipman M., Filozofia dla dzieci, Warszawa 1997
Majorek Cz. (red.), Metodyka nauczania historii w szkole podstawowej, 
Warszawa 1988
Maternicki J., Majorek Cz., Suchoƒski J., Dydaktyka historii, Warszawa 1993
Mietzel G., Psychologia kszta∏cenia, Gdaƒsk 2002
Niemierko B., Mi´dzy ocenà szkolnà a dydaktykà. Bli˝ej dydaktyki, 
Warszawa 1999
Obuchowska I., Drogi dorastania, Warszawa 1996 
Okoƒ W., Podstawy kszta∏cenia ogólnego, Warszawa 1976
Okoƒ W., Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 1987
Ornstein A. C., Hunkins F. P., Program szkolny. Za∏o˝enia, zasady, problematyka,
Warszawa 1998
Owczarek B., Mitosek Z., Grajewski W., Praktyki opowiadania, Kraków 2001
Ossowska M., Wzór obywatela w ustroju demokratycznym, Lublin 1993
Pachociƒski R., OÊwiata XXI wieku. Kierunki przeobra˝eƒ, Warszawa 1999 
Parsons T., Struktura spo∏eczna i osobowoÊç, Warszawa 1969

75



Sternberg R. J., Spear-Swerling L., Jak nauczyç dzieci myÊlenia, Gdaƒsk 2003 
Topolski J., Jak si´ pisze i rozumie histori´, Warszawa 1996
Trzebiƒski J.(red.), Narracja jako sposób rozumienia Êwiata, Gdaƒsk 2002
White H., Poetyka pisarstwa historycznego, Kraków 2000
Woroniecki J., Katolicka etyka wychowawcza, Lublin 1999
Wygotski L. S., Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971

W tekÊcie programu wykorzystano t∏umaczenia Krzysztofa Kruszewskiego (Fisher,
Arends), Aleksandry Ubertowskiej (Mietzel) oraz Ireny Wojnar (Debesse).

76



Notatki



Notatki



Notatki



Notatki


