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Rozdziat 1
Czym jest edukacja historyczna?

Edukacje historyczng bardzo czesto rozumie sie jako ,,nauczanie historii”, redukujqc jej
zakres jedynie do przekazywania i zdobywania informacji o przesztosci w ramach edukac;ji
szkolnej. Tym samym, ogranicza sie jq tylko do okreslonej grupy wiekowej (dzieci i mtodziezy),
rodzaju instytucji (szkota) i sposobu organizacji (system klasowo-lekcyjny). W rzeczywistosci

edukacja historyczna jest zjawiskiem zdecydowanie szerszym i bardziej ztozonym, poniewaz



obejmuje — jak pisze Jerzy Maternicki — nie tylko rozne formy przekazu historycznego, ale takze
ksztattowanie swiadomosci i kultury historycznej, a przede wszystkim dotyczy catego
spoteczenstwa. Szkota nie jest zatem jednym miegjscem, w ktérym moze sie ona realizowac,
cho¢ trzeba przyznac, ze warunki szkolne zapewniajq upowszechnienie naukowej wiedzy
historycznej, z zachowaniem zasad dydaktycznych i w sposdb programowy. Réwnie wazing
przestrzeniq edukacji historycznej sq jej pozaszkolne formy oddziatywania, np. w najblizszej
rodzinie, srodowisku lokalnym, kosciele, mediach, muzeach, organizacjach spotecznych itp.
Mogq one jednak charakteryzowacé sie pewnq przypadkowosciq i fragmentarycznosciq,
dlatego najbardziej optymalnym rozwigzaniem bytoby umiejetne , wspdtgranie” obu form

edukaciji historycznej, czyli jej szkolna i pozaszkolna formuta.

W jaki sposob historyk poznaje przesztosé, a w jaki uczen?

Dgzac do poznania dziejow historycy stawiajg rézne pytania i szukajg na nie
odpowiedzi, formutujq, uzasadniajq i sprawdzajg hipotezy, pozwalajgce - ich zdaniem - na
konstrukcje w miare spdjnego obrazu przesztosci. Sprawdzanie i weryfikacja postawionych
przez historyka hipotez wymaga przede wszystkim odwotania sie do zrédet historycznych.
Warto jednak pamietaé, ze zrédta te nie ,,odbijajg” przesztosci, a historyk nie ,rekonstruuje”
czego$ gotowego, tylko na to oczekujgcego, poniewaz przeszto$c juz mineta. Historyk moze
jedynie badac¢ zrédta historyczne i wydobywad z nich informacje o te], minionej juz
przeszto$ci, a nastepnie opierajgc sie na tych informacjach, przy wykorzystaniu tzw. wiedzy
pozazrédtowej, i przy odwotaniu sie do zasad (metod) warsztatu naukowego - moze

zaproponowac taki czy inny opis przesztosci (narracje historyczng).

Zrédta historyczne same w sobie nie sg wiec odbiciem przesztosci, zawierajg jedynie
rébznego rodzaju informacje, majgce jakis zwigzek z przesztoscig. Informacje te mozemy

uzyskac stawiajgc zrédtom odpowiednie pytania.

Zanim jednak mozliwa bedzie analiza zrédta pod kgtem zawartych w nim informacii
konieczne jest przeprowadzenie tzw. krytyki zewnetrznej (ocena autentycznosci),
polegajgcej m.in. na zdobyciu wiedzy o czasie, miejscu i okoliczno$ciach powstania zrédta,
jego autorze. Dopiero w dalszym etapie mozemy przeprowadzi¢ krytyke wewnetrzng zrédta,
czyli ocene jego wiarygodnosci. Na tym etapie procedury badawcze] historyka czesto
konieczne jest odwotanie sie do ustalen i osiggnie¢ tzw. nauk pomocniczych historii,
specjalizujgcych sie w okre$lonych dziedzinach (np. heraldyce - badajgcej pieczeci,
numizmatyce — badajgcej monety, itd.).

Informacje, uzyskane ze #rédta, poddawane sq nastepnie analizie i interpretacii.
Historyk m.in. okresla, ktére z nich majg charakter posredni (czyli informujg o przesztosci za
czyim$ posrednictwem), a ktdre przekazujg wiedze w sposdb bezposredni (bez posrednictwa
0séb trzecich), odsiewa ponadto z tekstu elementy interpretacii i retoryki. Ustalajgc fakty z

przesztosci profesjonalny badacz powinien dgzy¢ przede wszystkim do unikania sprzecznosci,
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wykazac sie umiejetnosdcig formutowania definicji, klasyfikowania i kategoryzowania, przede
wszystkim jednak istotna jest na tym etapie — umiejetnos¢ wnioskowania. Majgc do dyspozyciji
informacje zrédtowe, odwotujgc sie do logiki, gramatyki, teorii i retoryki, historyk przygotowuje
swaj tekst o przesztosdci, czyli narracje historyczng. Narracja historyczna jest przede wszystkim
pewng catoscig — zaczyna sie, ma swoje rozwiniecie i jakos sie konczy, ku czemus zmierza. W
pozytywistycznej metodologii historii poszczegdine jej elementy, jak np. zdania historyczne czy
wyjasnienia rozpatrywano oddzielnie, poddajgc je takze odrebnej analize. We
wspdtczesnym nurcie filozofii historii narracje historyczng traktuje sie jako rodzaj komunikatu,
ktory ma swojego nadawce i odbiorce, a przede wszystkim zawiera okresSlong intencje

autora, ktéry miat taki a nie inny poglgd na przesztose.

Uczen w przeciwienhstwie do historyka nie prowadzi badan naukowych, nie analizuje
Zzrédet historycznych, aby na ich podstawie stworzyé najbardziej prawdopodobng opowiese

0 przesztosci.

W ramach edukacji historycznej uczeh poznaje przede wszystkim okreslony zaséb
wiadomosci na temat historii, informacje uporzadkowane w czasie i przestrzeni, dostrzegajgc
jednoczesnie ich zmienno$¢ na przestrzeni wiekéw. Zdobywa przy tym takze niezbedng
wiedze o sposobach dochodzenia do tych danych, uczy sie podstawowych umiegjetnosci,
potrzebnych do krytycznego poznawania dziejéw, takich jak np. dostrzeganie specyficznych
cech narracji historycznej czy konstruowanie wtasnych wypowiedzi na podstawie informacii
pochodzgcych z rdéznych zrdédet. Przy okazji, poznaje takze elementy profesjonalnego
warsztatu badawczego, jakim postugujg sie zawodowi historycy, zdaje sobie sprawe z
wielosci stanowisk i ocen przesztosci, wreszcie — ksztattuje w sobie w sobie takie postawy jak

racjonalno$¢, obiektywizm i krytycyzm.

Warto dodaé, ze sktad i zakres tych elementédw warsztatu historyka, ktére poznaje
uczen, nie jest przypadkowy, lecz wynika ze specyfiki nauki historycznej, ktéra zaktada
ksztatcenie szeroko rozumianego myslenia historycznego, przejawiajgcego sie m.n. w
umiejetnoséci dostrzegania tzw. prostych (fakty, wydarzenia, daty) i ztozonych (zwigzki miedzy
faktami) sktadnikéw procesu dziejowego oraz jego prawidtowosci, umiejscowienia wydarzeh
w czasie i przestrzeni historycznej, myslenia przyczynowo-skutkowego, wyjasnianiu pojec

historycznych, umiejetnosci konstruowania analizy i syntezy historyczne;.

Swqg wiedze o przesztosci uczeh zdobywa m.n. na podstawie lektury podrecznika
szkolnego, z informacji uzyskanych od nauczyciela/edukatora w trakcie zajeé, z materiatéw
dydaktycznych, a takze w ramach pozaszkolnych/pozaformalnych oddziatywan (w rodzinie,
poprzez media, w srodowisku lokalnym itp.). Uczeh nie przeprowadza kwerend archiwalnych,
ani nie ocenia autentycznosci zrédta, nie musi réwniez znac wszystkich definicji i klasyfikacji

Zzrodet. Pracuje jedynie z takimi materiatami, ktére wskaze mu nauczyciel/edukator i w taki




sposdb, w jaki ten sam nauczyciel/edukator uzna za optymalny z punktu widzenia celu zajec

czy mozliwosci intelektualnych ucznidw.

Dlaczego warto uczy¢ sie historii?

To pytanie zadajg sobie historycy i dydaktycy historii od dawna, poszukujgc mniej lub
bardzie] naukowych odpowiedzi. Wszyscy jednak zgodnie podkreslajg, ze poznawanie
przesztoSci moze by¢ niezwykle interesujgcq przygodaq, ktérej efekty przynoszg wiele korzysci.
Poza zdobyciem okreSlonej porcji wiedzy historycznej, uczeh nabywa takze szereg
przydatnych umiejetnosci, pozwalajgcych mu zrozumiec nie tylko to, co wydarzyto sie kiedys,
ale takze to co dzieje wokdt niego, czyli zrozumiec $wiat.

Co wazne, edukacja historyczna poprzez ksztatcenie myslenia historycznego
uswiadamia, ze:

> Swiat sie zmienia,

> istniejg powigzania pomiedzy rdznymi aspektami wspdtczesnego zycia
spotecznego,
proces historyczny rzqdzi sie okreslonymi prawidtowosciami,

istotng role w dziejach odgrywajqg codzienne i zwykte dziatania ludzi,

vV V V

warto poszukiwacé korzeni wspdtczesnosci
> dostrzegajgc powigzania pomiedzy dziejami réznych panstw, naroddw i kultur.
Uczgc sie historii rozumiemy, ze w zyciu wazne sqg takze wartosci ogdinoludzkie i
narodowe, jak np. pokdj, wolnos¢, prawda, honor, patriotyzm, wzajemny szacunek.
Przygotowujemy sie do funkcjonowania w réznego rodzaju wspdlnotach i doceniamy
wielkich ludzi. Edukacja historyczna to wreszcie niezbedne narzedzie do korzystania z kultury,

wprowadzajgce w bogaty $wiat dziedzictwa kulturowego.

To droga do poznania wtasnej tozsamosci i do zrozumienia, kim jestem.

To nieustajgca przygoda, w ktérej mozemy odkrywac tajemnice, prowadzi¢ wtasne
poszukiwania i dokonywaé nowych interpretacii, bez wzgledu na to, jaki zawdd pragniemy

wykonywac. Dla wielu z nas to prawdziwa pasja i bardzo ciekawe zajecie.

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 2

Na czym polega specyfika edukaciji historycznej w
osrodkach polonijnych?

Edukacja historyczna w swych ogdlnych zatozeniach merytorycznych czy
dydaktycznych nie rdini sie ze wzgledu na to, gdzie jest realizowana: w Polsce czy w
osrodkach polonijnych. Bez wzgledu na miejsce, w ktérym odbywa sie nauka historii,
obowiqzujg bowiem te same fakty, procesy czy zjawiska historyczne prezentowane z myslq o
ksztatceniu réznego rodzaju kompetencji przydatnych/potrzebnych w poznawaniu
przesztosci. Nie mozna jednak nie zauwazyé specyfiki edukacii historycznej odbywajqcej sie
poza granicami Polski: w polskich szkotach i w osrodkach polonijnych. Ta specyfika przejawia
sie bowiem w bardzo wielu ptaszczyznach (m.in. organizacyjnej, programowej, dydaktycznej,
kadrowej) i wptywa zasadniczo na dobdr celdw edukacyjnych, tresci ksztatcenia, metod,
srodkéw dydaktycznych i wiele innych aspektdw procesu dydaktycznego. Ogdlng cechq
edukacji historycznej odbywajqgcej sie w osrodkach polonijnych jest przede wszystkim jej duze
zréznicowanie i realizacja w obu formach organizacyjnych: edukacji szkolnej i pozaszkolnej. W
praktyce oznacza to takze, ze prowadzq jg zardwno nauczyciele z przygotowaniem
historycznymi i pedagogicznym, jak i wolontariusze, ktdrzy takich kompetencji nie majq.
Istotnym czynnikiem, dodatkowo utrudniagjgcym edukacje historyczng w  osrodkach
polonijnych jest niewielkie (jesli nie zadne) zainteresowanie dydaktykéw historii refleksiq nad
tq problematykq, co skutkuje tym samym brakiem na rynku wydawniczym czy w obiegu
infernetowym (sieciowym) publikacji podejmujgcych zagadnienia teoretyczne tego rodzaju

edukacji historycznej.

W jakich formach realizowana jest edukacja historyczna poza granicami Polski?
Edukacja historyczna odbywajgca sie w osrodkach polonijnych czy w polskich
szkotach za granicq jest elementem szerszego systemu os$wiaty polonijnej i oswiaty polskiej za
granicg. Obok nauki jezyka polskiego, geografii Polski i wiedzy o spoteczenstwie odnoszgce;j
sie do Polski wspdtczesnej, stanowi gtéwny przedmiot oddziatywan edukacyjnych w tych
systemach, przyblizajgc uczniom polskg kulture i historie. Jest zatem realizowana przede
wszystkim w réznego rodzaju placdéwkach oswiatowych (szkotach), do ktérych nalezg m.in.:
> szkolne punkty konsultacyjne przy polskich placéwkach dyplomatycznych,
> sekcje polskie dziatajgce w szkotach systemdw oswiaty innych panstw, w
ktérych jest prowadzone nauczanie jezyka polskiego i w jezyku polskim, lub w

ktérych nauka jezyka polskiego i przedmiotow ojczystych prowadzona jest w



systemie oddziatéw dwujezycznych, albo jezyk polski nauczany jest w ramach
zaje¢ dodatkowych,

> szkoty spoteczne prowadzone przez réznego rodzaju organizacje polonijne,
stowarzyszenia rodzicbw czy polskie parafie, w tym tzw. sobotnie szkoty
polonijne,

> fzw. szkoty europejskie dla dzieci funkcjonariuszy Unii Europejskiej, finansowane
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ministerstwo Spraw Zagranicznych oraz
Unie Europejskq).

Badania ankietowe w skupiskach polonijnych wykazujq, ze edukacja historyczna, w
pewnym zakresie (dotyczgcym gtdébwnie kultury polskiej) prowadzona jest takze w formie
réznego rodzaju kursdw i zajeé pozaszkolnych. Ponadto, od 2010 r. Osrodek Rozwoju Polskiej
Edukacji za Granicg umozliwit ksztatcenie zdalne, umozliwiajgce realizacje edukacji
historycznej w systemie nauczania na odlegto$¢ (e-learning).

Jak wida¢ z tego ogdlnego wykazu w praktyce mamy do czynienia ze znaczgco
réznigcymi  sie formami  edukacji  historycznej, realizowanej zardbwno w  klasach
polskojezycznych i dwujezycznych, w ramach zaje¢ fakultatywnych, odbywajgcych sie w
ciggu tygodnia i w systemie weekendowym, pod nadzorem ORPEGu, lokalnych systemow

o$wiaty, jak i przy udziale organizaciji polonijnych.

Trudno w takiej sytuacji proponowac jaki§ jeden wzorzec organizacji procesu
dydaktycznego, poniewaz w kazdej z wymienionej form stosuje sie odmienne rozwigzania

edukacyjne.

Jaki program edukacji historycznej obowiqzuje w osrodkach polonijnych?

Forma organizacyjna edukacji historycznej w oérodkach polonijnych zasadniczo
wptywa réwniez na zakres realizowanych tresci. W niektérych placéwkach obowigzuje
program nauczania oparty na ,,Ramach programowych ksztatcenia uzupetniajgcego dla
szkolnych punktéw konsultacyjnych”, a w innych konstruowane sg programy pisane przez
(okre$lane takze jako lokalne), np. wzorujgce sie na ,,Podstawie programowej dla ucznidw
polskich uczgcych sie za granicg” z 2010 r. Oznacza to, ze zakres tre$ci ksztatcenia
historycznego znaczqco sie rézni. W tzw. szkolnych punktach konsultacyjnych, edukacja
historyczna realizowana jest w ramach przedmiotu ,,\Wiedza o Polsce”, razem z elementami
geogrdfii i wiedzy o spoteczenstwie, obejmujgc tylko historie Polski do od Sredniowiecza do
czasdw wspodtczesnych. Z kolei w ,,Podstawa programowa dla ucznidéw polskich uczgcych sie
Za granicq” proponuje jeszcze inne rozwigzanie. Wprawdzie réwniez odwotuje sie tylko do
historii Polski, ale dla ucznidw najmtodszych w wieku 5-9 lat tgczy historie z geografiq i
przyrodq, ukazujgc jedynie epizody z dziejdbw Polski. Natomiast jako odrebny przedmiot
umieszcza historie w przedziale wiekowym uczniéw 10-13 lat oraz powyzej 14 roku zycia,
réznicujge i w tym przypadku zakres tresci (w grupie 10-13 lat jest to historia Polski od przyjecia

chrzescijanstwa do czaséw Solidarnosci i odzyskania suwerennosci w 1989 r., natomiast w
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grupie powyzej 14 lat — historia Polski w wieku XX, od odzyskania niepodlegtosci w 1918 r. do

czasdw wspotczesnych).

Czes¢ nauczycieli/edukatorow tworzy rowniez wtasne programy obejmujgce wybrane
zagadnienia z historii Polski, dostosowujgc je do mozliwosci organizacyjnych szkoty/osrodka, w
ktorym uczy i do potrzeb swoich ucznidw, a przede wszystkim do poziomu znajomosci przez

nich jezyka polskiego.

Z kolei w szkotach, ktére nalezg do systemdw odwiaty innych panstw obowigzujg
programy konstruowane wedtug zasad tam obowigzujgcych i zatwierdzone przez
odpowiednie wtadze oswiatowe.

W oSrodkach oswiaty polonijnej edukacja historyczna dotyczy wytgcznie dziejow
Polski, ukazanych na tle rozwoju polskiej kultury i tradyciji. Jej celem jest przekazanie
podstawowych informacji o kulturze i spoteczenhstwie kraju pochodzenia przodkdw ucznia,
najwazniejszych wydarzeh z dziejbw narodu polskiego oraz rozbudzenie zainteresowan
przeszto$ciq Polski, bedgce podstawqg do budowania wiezi z krajem ojczystym. Poza
opanowaniem wiedzy historycznej ktadzie sie tu nacisk takze na ksztatcenie umiejetnosci
takich jok, samodzielne poszukiwanie informacii, korzystanie z réznorodnych zrédet, selekcja i
porzgdkowanie informacji, formutowanie i wypowiadanie wtasnych opinii, ale réwniez
postugiwanie sie pojeciami historycznymi, synchronizowanie wydarzen z historii Polski z historig
kraju, w ktérym mieszka uczen, korzystanie z chronologii historycznej i myslenia przyczynowo-
skutkowego, dostrzeganie zwiqzkdw przesztosci z terazniejszoscig. W przeciwiehstwie jednak
do edukaciji historycznej realizowanej w Polsce, za granicq bardziej sg rozbudowane cele
wychowawcze i wyeksponowany w tym zakresie potencjat historii. Dlatego w wiekszym
stopniu zwraca sie tu uwage na ksztatcenie postaw, rozbudzanie patriotyzmu, przywigzanie
do tradycji, historii, kultury i jezyka polskiego, budowanie odpowiedzialno$ci za wtasne
panstwo i poczucia dumy narodowej. Wazng role w tak rozumianej edukacji historycznej

odgrywa historia prywatna i lokalna oraz wktad w dzieje wybitnych postaci historycznych.

Edukacja historyczna ma w tym przypadku wspiera¢ ucznia w budowaniu wtasnej

tozsamosci.

Jakie czynniki wptywajg na edukacje historyczng w osrodkach polonijnych?

Specyfika edukacji historycznej] w oérodkach polonijnych polega rdéwniez na
koniecznosci uwzglednienia zupetnie innych uwarunkowanh niz ma to miejsce w edukacji w
Polsce. Przede wszystkim trzeba przyjac, ze $rodowiska polonijne sg bardzo zréznicowane i
majg inne potrzeby edukacyjne. Czes¢ z nich, mieszkajgc za granicg na state, zdgzyta sie w
petni zintegrowac i oczekuje jedynie wsparcia w podtrzymywaniu tozsamosci narodowej, gdy
tymczasem druga cze$¢ rozwaza powrdt do Polski i dlatego zalezy im na przygotowaniu

dzieci/mtodziezy do kontynuaciji nauki w kraju. Dla wielu ucznidw utrzymywanie wiezi z
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tradycjq i kulturg polskg to réwniez niezbedne narzedzie do budowania poczucia wtasnej
wartosci i identyfikacji, utatwiajgce im odnalezienie sie w spotecznosci wielokulturowej. Jedni
zatem Swiadomie rownolegle rozwijajg wiezi tgczgce z krajem, w ktérym obecnie mieszkajg, a
inni natomiast prébujg odrzuci¢ swoje pochodzenie, starajgc sie przede wszystkim

identyfikowac z kulturg, w ktdérej teraz zyjq.

Inng wazng kwestig w planowaniu dziatan edukacyjnych z zakresu historii jest

uswiadomienie sobie réznic wirdd ucznidw w poziomie opanowania jezyka polskiego.

W grupie edukacyjnej mozemy mieé zardwno tych ktérzy dobrze moéwiqg i piszg w
jezyku polskim, jok i takich ktérzy mdéwiqg i piszq stabiej. Bariera jezykowa moze znacznie
utrudni¢ realizacje poszczegdlnych elementdw procesu dydaktycznego i wptyngé m.in. na
potrzebe rdéznicowania doboru metod czy srodkéw dydaktycznych do zajeé. Problemem,
zwtaszcza w poczgtkowym etapie edukacii historycznej moze by¢ réwniez poziom ogdlnej
wiedzy ucznidw, albo poziom wiedzy historycznej faktycznie wyniesiony z poprzedniego
etapu edukacji, gdy uczeh z réznych wzgleddw nie opanowat wymaganego materiatu i
pomimo odpowiedniego poziomu jezykowego nie jest w stanie odnalez¢ sie w swojej grupie

edukacyjnej.

Warto takze zdac sobie sprawe z faktu, iz dla wielu naszych ucznidéw zajecia z historii to

dodatkowe obcigzenie, poza obowigzkowqg naukg w tygodniu.

Wymagajgce tym samym rezygnacji z czasu wolnego w sobote czy niedziele i
poswiecenia dodatkowej energii na przyswojenie okreslonej wiedzy. Trudno w takiej sytuacii
wyobrazi¢ sobie systematyczno$¢ i zaangazowanie ucznidw w osigganiu celdéw edukacji
historycznej, a przeciez tylko przy takim wtasnie zatozeniu jesteSmy w stanie te cele
realizowac. Nie sprzyja nam takze dos¢ ograniczona w praktyce liczba godzin przeznaczona
na zajecia z historii, bo przeciez pigtkowo-sobotni czy sobotnio-niedzielny system nauki
zaktada nauczanie nie tylko tego przedmiotu, ale takze jezyka polskiego czy geogrdfii.

Nie bez znaczenia jest tez sytuacja w kraju, w ktérym realizujemy edukacje historyczng
i polityka jakg prowadzg miegjscowe wtadze w stosunku do Polonii i nauczania jezyka
polskiego. Szkoty czy inne placdwki oswiaty polonijnej muszg mierzy¢ sie z wizerunkiem
Polakéw w danej spotecznosci i wynikajgcymi z niego konsekwencjami.

Bardzo potrzebna jest wéwczas rozwaga i wyczucie, aby niewtasciwg postawq
szkoty/osrodka czy nauczyciela/edukatora nie zniecheci¢ ucznidw do utrzymywania wiezi z

ojczystym krajem.

Jakg role w edukacji historycznej w  osrodkach polonijnych petni
nauczyciel/edukator?
Nowoczesna dydaktyka historii stawia przed nauczycielem/edukatorem historii

konkretne wymagania, oczekujgc ze bedzie on posiadat gruntowng i stale aktualizowang
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wiedze historyczng, orientowat sie w najnowszych badaniach historycznych i znat warsztat
badawczy historyka. Powinien wykazac¢ sie takze podstawami wiedzy z zakresu psychologii,
pedagogiki i dydaktyki. Przygotowujgc swoich ucznidw do opanowania réznego rodzaju
umiejetnosci (ogdinych i zwigzanych z poznawaniem przesztosci) sam powinien nie tylko te

umiejetnosci posiadad, ale takze wykazad sie kompetencjq ich skutecznego ksztatcenia.

Z kolei, ze wzgledu na readlizowane zadania wychowawcze, nauczyciel/edukator
historii powinien by¢ cztowiekiem otwartym, taktownym, zdolinym do zrozumienia innych i

gotowym do wspdtpracy.

Szczegobtowy zakres zadah nauczyciela, ktére w praktyce jest zobowigzany wykonad i
za ktére odpowiada, wyznaczajg odpowiednie dokumenty regulujgce prace szkoty/osrodka i
zatrudnione w niej osoby.

Trzeba jednak wyraznie podkredli¢c, ze zadania nauczycieli/edukatoréw uczgcych
historii w szkotach/o$rodkach polskojezycznych za granicqg i rola jokg odgrywajg oni w
procesie dydaktycznym znaczqco sie rézni od tego, czego oczekuje sie od nauczycieli
pracujgcych w kraju. Przede wszystkim, staje on wobec zupetnie innych problemdow
merytorycznych, dydaktycznych i wychowawczych. Bedgc odpowiedzialinym za
wychowanie ucznia w kulturze polskiej i ksztatcenie jego tozsamosdci narodowej, musi
jednoczesnie uwzgledni¢ wiedze i doswiadczenia ucznia zdobyte w systemie edukacyjnym
innego kraju, a takze wptyw srodowiska, w ktérym aktualnie on funkcjonuje (czesto nie jest to
tylko jedna kultura, ale nawet dwie i wiecej, biorgc pod uwage pochodzenie rodzicéw i

dziadkow).

W takiej sytuacji nauczyciel/edukator historii powinien wesprze¢ ucznia w budowaniu
jego wielokulturowej tozsamosci i nie oczekiwad, ze bedzie on deklarowat wyzszosé jednej

kultury nad drugq lub opowiadat sie po jednej czy drugiej stronie.

Stad tak waine jest, aby ksztattowaé u ucznidw postawe szacunku wobec
przedstawicieli innych kultur i dobrze pozna¢ swoich podopiecznych, wykazujgc sie przy tym
umiejetnosciami integrowania i motywowania do wspdtpracy. Warto uswiadomic sobie
réwniez  specyficzng role  szkoty/placdwki  polonijnej oraz  pracujgcego  tam
nauczyciela/edukatora historii w budowaniu wizerunku Polski i Polakéw w $rodowisku
lokalnym. Niejednokrotnie sq to jedyne przyczdtki polskosci w danym miejscu i w naturalny
sposdb wypetniajg one role jej ambasadordw. Oczekuje sie od nich podjecia réznego
rodzaju dziatan zwigzanych z promocjq naszego kraju, budowania pozytywnego wizerunku
Polski i Polakdw oraz zaangazowania w ksztattowanie pozytywnych relacji.

Drugg zasadniczg réznicq jest realny czas na realizacje celéw edukacji historyczne;.
Pozostajgca do dyspozycji nauczyciela/edukatora liczba godzin przeznaczona na zajecia w
formie bezposredniego kontaktu jest na tyle zazwyczaj nieduza, Zze pozwala na

wprowadzenie ograniczonej porcji wiedzy i ksztatcenie tylko podstawowych umiejetnosci.
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Chcqgc zatem zrealizowac catos¢ przyjetych przez nas celdéw edukacyjnych z zakresu historii
musimy inaczej zaplanowac ich redlizacje, od poczgtku zaktadajgc podziat na prace
ucznidw podczas zajec i ich zaangazowanie w czasie pomiedzy zajeciami, dostosowujgc do
takiego uktadu metody i srodki dydaktyczne. W takiej sytuacii innego wymiaru nabiera tez
wspdtpraca nauczyciela/edukatora z rodzicami ucznidw, z ktérymi warto nawigzaé blizszy
kontakt i ustalic zakres wspdlnego dziatania. Od ich nastawienia i zaangazowania w
edukacje dzieci bedzie nie tylko zalezato podjecie przez ucznia zaje¢ z edukacji historycznej,
ale takze ich realna efektywnos$é, m.in. poprzez wzmocnienie dziataniami podjetymi w domu
rodzinnym. Dodatkowym zadaniem nauczyciela/edukatora bedzie zatem pokierowanie
rodzicami/opiekunami ucznidbw w podejmowaniu dziatah wspierajgcych edukacje
historyczng i zachecenie ich do konkretnych pomystdw/rozwigzan. Wspdine wysitki
edukacyjne przyniosg woéwczas zdecydowanie lepsze efekty.

Kazdy nauczyciel/edukator historii, bez wzgledu na to gdzie pracuje: w kraju czy za
granicqg, powinien systematycznie doskonali¢ swojg wiedze i kompetencje, starajgc sie na

biezgco $ledzi¢c nowosci historyczne i dydaktyczne.

Specyfika tego zawodu wymaga ciggtego ksztatcenia, czytania literatury i

poszukiwania nowych inspiracji do projektowania zaje¢ z uczniami.

Bardzo czesto jednak osoby podejmujgce sie nauczania histori w  o$rodkach
polonijnych nie majg kierunkowego wyksztatcenia historycznego i tzw. przygotowania
pedagogicznego. Bez wzgledu na formalne kwadlifikacje, ktére mozna uzupetnic w toku
studidw, w poczuciu odpowiedzialnosci za swoich ucznidéw, powinni starac sie rozwijac swojg
wiedze i kompetencje, doskonalgc sie w ramach dostepnej oferty kursdw, szkolen,
warsztatéw, takze w formie ksztatcenia zdalnego (on-line). Przede wszystkim jednak warto
poszukac¢ ,sprzymierzencdw”, ktérzy mogg nam pomdc w zdobywaniu doswiadczen i

realizacji edukaciji historycznej w osrodkach polonijnych.

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 3

Jak formutowac cele edukaciji historycznej?

Projektujgc lub organizujgc jakiekolwiek dziatania o charakterze edukacyjnym zawsze
powinnismy stawiac sobie pytanie ,,co chcemy osiqgnqc?”. Edukacja bowiem tym rdzni sie
od popularyzacji, ze prowadzi do trwatej i korzystnej zmiany w osobowosci cztowieka. Jej
celem jest rozwijanie wiedzy, umigjetnosci intelektualnych i sprawnosciowych oraz
ksztattowanie systemu wartosci i postaw. Gdy popularyzacja ogranicza sie gtdwnie do
dostarczenia odbiorcom okreslonej informacji, to edukacja poza przekazaniem wiedzy,
zajmuje sie takze jej bezposrednim zastosowaniem, czyli nastawiona jest rowniez na
ksztatcenie umiejetnosci i postaw z tq wiedzq zwiqzanych. Zaktadajgc, ze edukacja to proces
nie tylko nauczania, ale takze uczenia sie (lub jak to dzis czesciej sie uzywa ,uczenia sie i
nauczania”), istotna jest w nim catosciowa wizja cztowieka i nastawienie na jego aktywny
wspotudziat w procesie zmiany. W ramach dziatan edukacyjnych uczernn ma sie czegos
skutecznie nauczyc, a zeby tak sie stato i nabyta wiedza/informacja miata charakter trwaty,
przejawiajqgcy sie takze w umiejetnosci zastosowania jej w praktyce, konieczna jest
odpowiednia struktura i kolejnos¢ dziatan. Jednq z takich czynnosci poprzedzajgcych
projektowanie dziatarn edukacyjnych jest wtasnie sformutowanie celdw, jakie chcemy

osiggnqc¢ wobec naszych ucznidw.

Co nam daje okreslenie celéw edukacyjnych?

Poza ogdlng korzyscig, wynikajgcg z sensownosci wszelkich dziatan celowych,
formutowanie celéw edukacji historycznej pozwala nam przede wszystkim skutecznie uczy¢
historii, projektujgc konkretne osiggniecia naszych ucznidéw. Refleksja nad tym, jakie zmiany w
ich wiedzy, umiejetnosciach czy postawach chcemy osiggng¢ pozwala nam takze na
sprecyzowanie, na czym bedziemy sie koncentrowaé podczas planowanych zajeé. Poprzez
uszczegdtowienie celdw edukacyjnych mozemy niejako roztozy¢é na czynniki proste catosé
oczekiwanych zmian w uczniu, wskazujgc konkretne informacje, czynnosci czy postawy. W
ten sposéb nie dziatamy pod wptywem emocji lub intuicji, a zgodnie z profesjonalnym i

odpowiedzialnym podejsciem.

Jesdli wiem, co chce osiggngé, to tatwiej mi zaplanowad, jak to zrobi¢. Ustalenie
celdw utatwia nam dalsze planowanie zajeé, naszych czynnosci jako nauczycieli i

zaangazowania ucznidw.

Wprowadza wreszcie wieksze upodmiotowienie samego ucznia, bo to jego dotyczg

planowane dziatania. Na koniec warto réwniez zwrdci¢ uwage na walor praktyczny: majgc
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bowiem dobrze sformutowane cele edukacyjne, tatwiej okresli¢ czego bedziemy od ucznidow

wymagac i co potem oceniac.

Jakie sq rodzaje celéw edukacyjnych?

Na przestrzeni dziejdbw edukacji historycznej, a takze w rozwijajgcej sie refleks;ji
pedagogiczneji dydaktyczno-historycznej, podejicie do celdéw edukacyjnych zmieniato sie w
réznych okresach, a tym samym skutkowato pojawieniem sie ich réznych rodzajow. Nie
wdajgc sie w uwarunkowania zewnetrzne i dyskusie naukowe nad klasyfikacjg celdéw
edukacyjnych, najogdlnie] mozemy je podzieli¢ na cele poznawcze, ksztatcgce i

wychowawcze.

Cele poznawcze dotyczqg wiedzy historycznej ucznidw.

Tu okre$lamy, jakie powinni zna¢ postaci z przesztosci, daty, wydarzenia, procesy,
wiedzie¢, jakie sqg przyczyny, gtowne etapy i skutki tych wydarzen lub procesdw, rozumiec

podstawowe idee i zasady.

Cele ksztatcgce okredlajg nam dwa rodzaje umiejetnosci, jakie chcemy ksztatci¢ u

naszych ucznidw.

Z jednej bowiem strony sq to umiejetnosci stricte zwigzane z poznawaniem historii, jak
np. umiejetno$¢ pracy z mapg historyczng, umiejscowienie wydarzeh na osi czasu czy
wyjasnianie pojec¢ historycznych. Z drugiej natomiast wpisujemy tu réwniez umiejetnosci o
charakterze ogdlinym, ktére uczen rozwija nie tylko w ramach nauczania historii, ale takze w
catym swoim rozwoju edukacyjnym, jak np. umiejetno$¢ argumentaciji, pracy w grupach czy

krytycznego myslenia.

Cele wychowawcze, nazywane takze ideowo-wychowawczymi, opisujg nam z kolei

pozgdane zmiany w systemie wartosci i postawach ucznidw.

Jak formutowaé cele w trybie operacyjnym?

W dydaktyce historii istniejg rdézne propozycje sposobu formutowania celdw
edukacyjnych. Jednym z nich, ktéry najczesciej stosujg wspdtczesni nauczyciele historii i ktory
znajduje zastosowanie w oficjalnych dokumentach programowych (jak np. podstawa
programowad czy ramy programowe), jest podziat na cele ogdlne i szczegdtowe, okreslany
jako tryb operacyijny. Cele operacyjne koncentrujqg sie przede wszystkim na opisie osiggniec

ucznia, ktére chcemy uzyskac.

Cele ogdlne majg charakter strategiczny i odnoszg sie do generalnych kierunkéw

dziatah podejmowanych podczas planowanych zajec.

Formutujemy je za pomocqg rzeczownikéw odczasownikowych, jak np. poznanie,
formutowanie, ksztatcenie, rozwijanie. Wybieramy max. 2-3 cele ogdine, ktére wyznaczg nam

gtébwne zatozenia zaje¢. W zaleznosci od wieku naszych ucznidw, ich wiedzy i umiejetnosci,
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cele ogdlne moggq sie réznic przy tym samym temacie. Przyktadowo, podczas jednych zajed
z dang grupg ucznidw potozymy nacisk na przekazanie okreslonej wiedzy, a w grupie starszej,
znajgcej juz dany problem, bedziemy mogli skoncentrowac sie na ksztatceniu umiejetnosci.

Z celow operacyjnych powinny wynika¢ cele szczegdtowe, ktdére — jak sama nazwa
wskazuje — majq bardziej precyzyjny charakter. Opisujg bowiem czynnosci (dziatania) ucznia
Za pomocg czasownikdw w formie czynnej, np. uczeh wymienia, wyjasnia, porzgdkuje.
Dobrze sformutowany cel szczegdtowy powinien sktadac z sie z frzech elementow:

> okreSlenia czynnosci koncowej, ktérej wykonanie bedzie podstawg do
osiggniecia celu, np. uczenh przedstawia, wyjasnia, ocenia

> opisania warunkéw w jakich czynno$¢ ta musi by¢ wykonana, z podaniem
okreslonych materiatdéw dydaktycznych lub w wyznaczonym czasie, np. na
podstawie mapy, przy uzyciu podrecznika

» podania standardu wykonania czynnosci, czyli wskazania jok obszerna i
szczegdtowa musi by¢ ta czynno$é, aby uznad jej wykonanie (minimalny
poziom realizacji), np. co najmniej dwie bitwy powstania styczniowego.

Praktyczng zalezno$¢ pomiedzy celem ogdlnym a wynikajgcym z niego celem

szczegdtowym przedstawia ponizszy przyktad.

PRZYKLAD
Cel ogdiny
» Zapoznanie z architekturg gotyckqg
Cel szczegolowy
» Uczen umie rozpozna¢ na rysunku lub fotografii istotne czesci katedry gotyckiej
(nawe, transept, tuk)
lub
» Uczen umie rozpozna¢ na rysunku lub fotografii co najmniej trzy cechy katedry
gotyckiej
lub
» Uczen umie rozpoznac¢ na rysunku lub fotografii trzy z pieciu podanych cech katedry

gotyckiej

Zaletqg celdw formutowanych w trybie operacyjnym jest ich jednoznacznosc, a takze
tatwos¢ sprawdzenia, czy uczenh je osiggnagt. Dzieki jasnosci i konkretnosci zaréwno uczen, jak
i nauczyciel/edukator doktadnie wiedzg, czego oczekuje sie od nich w wyniku
przeprowadzonych zajec. Jest to takze precyzyjna informacija dla rodzicéw, jakg wiedze czy

umiejetnosci powinno opanowac ich dziecko po skohczonych zajeciach.
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Warto pamietacd, ze kazdy z zaplanowanych celéw edukacyjnych musi by¢ w trakcie

zaje¢ w petni zrealizowany (osiggniety), dlatego nie nalezy przesadzac¢ z ich liczbg. Warto

postawi¢ na prostote sformutowania i unika¢ wieloznacznych okreslen.

Lista przydatnych czasownikéw przy formutowaniu celéw operacyjnych

(w uktadzie alfabetycznym)
ANALIZOWAC
BADAC
DECYDOWAC
DEFINIOWAC
DIAGNOZOWAC
DOBIERAC
DOSTARCZAC
DOWIESC
FORMULOWAC
IDENTYFIKOWAC
[LUSTROWAC
INFORMOWAC
INTEGROWAC
KIEROWAC
KOMUNIKOWAC SIE
KONSTRUOWAC
KONTROLOWAC
KRYTYKOWAC
MIERZYC
MODYFRKOWAC
NARYSOWAC
NAZYWAC
OBJASNIAC
OBLICZAC
OCENIAC
ODROINIAC
OKRESLAC
OPISYWAC
OPOWIADAC
ORGANIZOWAC
OINACZIAC

PLANOWAC

PODKRESLAC
POROWNAC
PRZECIWSTAWIC
PRZEKONAC
PRZEWIDZIEC
ROZROINIC
RozwiAZAC
SORTOWAC
STRESCIC
UMIEJSCAWIAC
WYBRAC SPOSOB
WYMIENIC
LAPROJEKTOWAC

ZILUSTROWAC
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W czym nam pomoze taksonomia celéw?

Planujgc cele edukacyjne powinnismy harmonijnie rozwija¢ wszystkie trzy ptaszczyzny
osobowosci ucznia: wiedze, umiejetnosci i postawy. Wielu nauczycieli (nie tylko historii)
jednak nadmiernie koncentruje sie na jednej z tych ptaszczyzn, do innych odwotujgc sie
rzadko lub wcale. Nawet w najlepszej intenciji przekazania jak najwiekszej porcji informacii, nie
mozemy zapomina¢ o potrzebie ksztatcenia umiejetnosci i oddziatywaniu wychowawczym
na naszych ucznidéw. Jak zatem zachowad rdwnowage i optymalne roztozenie proporcijie
Przy hierarchizaciji osiggniec ucznia przydadzg nam sie przede wszystkim taksonomie celdéw. |
cho¢ osiggniecia w zakresie historii nie sq tak tatwo mierzalne jak np. w nauczaniu chemii czy
matematyki, to jednak dzieki odwotaniu do taksonomii bedziemy mogli lepiej uporzgdkowad

nasze dziatania dydaktyczne.

Taksonomia to nic innego jak schemat klasyfikaciji celéw.

Okre$la kolejne poziomy zaawansowania, ukazujgc rozwdj danej dziedziny
osobowosci ucznia. Te najbardziej rozpowszechnione w praktyce edukacyjnej, taksonomie
autorstwa Bolestawa Niemierki, odnoszq sie do dwdch dziedzin: poznawczej i wychowawczej
(okreslanej réwniez jaoko motywacyjna). Kazda z nich zawiera po dwa poziomy i po cztery

kategorie celdw (patrz tabele ponizej).

Taksonomia celéow poznawczych wedlug Bolestawa Niemierki

Poziom Kategoria

I. Wiadomosci A. Zapamietanie wiadomosci

B. Zrozumienie wiadomosci

ll. Umiejetnosci C. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach

typowych

D. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach

problemowych

Pierwszy poziom celdw poznawczych dotyczy wiadomosci i dzieli sie na dwie
kategorie. Najnizszg z nich jest zapamietanie uprzednio wyuczonego materiatu, wyzszq
kategoriq jest zrozumienie wiadomosci. Moze ono polegac np. na rozumieniu faktéw i zasad,
interpretowaniu materiatu stownego lub wykresdw, wyjasnianiu zwiqzkdw przyczynowo-
skutkowych. Kolejny poziom tworzg umiejetnosci, ksztattowane na bazie posiadanej wiedzy.
Kategoria frzecia oznacza umiejetnosé zastosowania nabytych wiadomosci w sytuacjach
typowych, czyli znanych z zaje¢. Obejmuje ona typowe nasladownictwo, kiedy uczen
powtarza reguty i zasady w takich samych uktadach i formach, jak byto to przedstawiane

przez nauczyciela/edukatora lub opisane w podreczniku. Najwyzsza kategoria celow
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obejmuje zastosowanie umiejetnosci w sytuacjach nowych, nietypowych. Wowczas
oczekujemy od ucznia umiejetnosci postugiwania sie wiadomosciami w sytuacjach
problemowych, samodzielnej analizy i syntezy, uogdlniania, oceniania, weryfikacji hipotez,
krytyki rozwigzan. Najwiecej celdow zazwyczaj formutujemy z poziomu wiedzy, a tymczasem

powinnismy koncentrowac sie na realizacji celdw z poziomu umiejetnosci.

Taksonomia celéw motywacyjnych (wychowawczych) wedtug Bolestawa Niemierki

Poziom Kategoria

|. Dziatania A. Uczestnictwo w dziataniu

B. Podejmowanie dziatania

Il. Postawy C. Nastawienie na dziatanie

D. System dziatan

Podobny uktad obowigzuje w taksonomii celéw wychowawczych (motywacyjnych).
Nizszy poziom tworzq dziatania, wyzszy postawy. W hierarchii celdw najnizej sytuuje sie
uczestnictwo w dziataniu i podejmowanie dziatania, kiedy uczen wykazuje zainteresowanie,
ujawnia okreslone postawy, opinie czy poglgdy, potrafi je uzasadni¢. Wyzszg kategorig sqg z
kolei postawy, utrwalane na podstawie zaangazowania ucznia, kiedy to sam potrafi podjgé
dziatania, stajgc sie inspiratorem dla innych, a w konsekwencji — zbudowac spdjny system

postaw, poglgddw i opinii.

Jedli chcemy sprawdzi¢, czy sformutowane przez nas cele zaje¢ sq zaplanowane

optymalnie, to warto poréwnac je z przedstawionymi powyzej taksonomiami.

Wtedy od razu bedziemy wiedzie¢, czy nadmiernie skoncentrowalismy sie na celach z
poziomu wiedzy, zapominagjgc o jej zastosowaniu w praktyce, czy tez za bardzo akcentujemy
umiejetnosci, a uczniom moze zabrakngé potrzebnych informacji. Taksonomie sq réwniez
przydatne  przy budowaniu  programdéw  nauczania, formutowaniu  wymagan
przedmiotowych, planowaniu zaje¢, przygotowywaniu testow i do wszelkich analiz

zwigzanych z ocenianiem ucznidw.

To warto przeczytaé!

J. Maternicki, Cz. Majorek, A. Suchonski, Dydaktyka historii, Warszawa 1993, s. 151-169

M. Kujawska, W sprawie operacjonalizacji celéw nauczania historii, [w:] ,Wiadomosci
Historyczne™ 1994/1

H. Suchojad, Taksonomia celéw nauczania historii, [w:]. ,,Wiadomosci Historyczne”
1986/5

Wspdtczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny, red. J. Maternicki.
Warszawa 2004, s. 30-33

E. Chorgzy, D. Konieczka-Sliwinska, S. Roszak, Edukacija historyczna w szkole. Teoria i
praktyka, Warszawa 2008, s. 91-106

M. Bieniek, Dydaktyka historii. Wybrane zagadnienia, Olsztyn 2007, s. 9-28
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Rozdzial 5

Rozdziat 4

Jakie metody dydaktyczne stosowaé w edukacji
historycznej?

Zarowno w dydaktyce ogdinej, jak i w dydaktyce historii, nie ma jednoznacznej
terminologii w zakresie definicji metody nauczania. Wszyscy dydaktycy sq zgodni jedynie, co
do tego, ze jest to okreslony sposdb dziatania, w ktérym uczestniczy nauczyciel i uczniowie,
prowadzony planowo i systematycznie, dla osiggniecia zamierzonych celdw. Pojawia sie
takze propozycja szerszego ujecia metody dydaktycznej, nie zawezajqgc jej rozumienia
jedynie do procesu nauczania, uzywajgca okreslenia ,metoda ksztatcenia” i podkreslajgca
znaczenie aktywnosci ucznia oraz procesu uczenia sie. Kazda metoda nauczania posiada
zespdt cech, po ktérych mozemy jg odrézni¢ od innych i jednoczesnie zaklasyfikowad do
okreslonej grupy metod. W dydaktyce ogdinej funkcjonuje kilkanascie propozycji podziatu
metod nauczania w zaleznosci od przyjetego kryterium, dlatego czesto mozemy spotkac w
literaturze takie okreslenia jak np. metody podajgce, metody aktywizujgce, metody
klasyczne. Bez wzgledu na szczegdtowe kryteria podziatu warto pamietaé, ze sq metody, w
ktérych stronq bardziej aktywnqg jest nauczyciel/edukator, a w innych to uczniowie muszg

wykazacd sie duzym zaangazowaniem.

Ktéra metoda dydaktyczna jest najlepsza?

Wybierajgc metode (metody) pracy na zajeciach, zastanawiamy sie przede
wszystkim nad tym, ktéra przyniesie jak najlepsze efekty, ktéra bedzie najoardziej skuteczna w
odniesieniu zarbwno do konkretnego tematu zajec, jak i do grupy ucznidw, ktérzy bedg

wedtug niej pracowad.

Wspbtczesne oczekiwania wobec edukaciji sktaniajg nas do wyboru zréznicowanych
sposobdw przyswajania nowych wiadomosci, do aktywizacji ucznia i motywowania go do

samodzielnosci w poszukiwaniu wiedzy.

Oczekuje sie bowiem, ze mtodzi ludzie bedg samodzielnymi i poszukujgcymi twdrcami,
umiejacymi wspodtpracowad w grupie i korzystac z dobrodziejstw nowoczesnych technologii.
Osiggniecie tak postawionego celu wymaga jednak zupetnie innych metod ksztatcenia niz
miato to miejsce jeszcze 20 lat temu. Argumentéw w tym wypadku dostarczajg nam badania
naukowe nad skutecznosciq zapamietywania w zaleznosci od zastosowanej metody. Po
wyktadzie pamietamy zaledwie 5% z przekazywanych informaciji. Skuteczno$c¢
zapamietywania wzrasta do 20%, kiedy skorzystamy z metod audio-wizualnych. Przy

demonstracji uzyskamy juz 30%. Jesli zaangazujemy swoje emocje, np. podczas udziatu w
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grupie dyskusyjnej, jesteSmy w stanie osiggng¢ nawet 50-procentowq skuteczno$¢. Praktyka
poprzez dziatanie moze spowodowad, ze az 75% z przekazywanych informacji pozostanie na

dtuzej w naszej pamieci.

Najwyzszy stopien skutecznosci, 90%, jesteSmy w stanie uzyskac, jedli natychmiast
bedziemy zmuszeni do wykorzystania zdobytej wiedzy, np. uczgc innych. Przewaga w tym

zakresie metod aktywizujgcych ucznia jest jednoznaczna.

Jak wybraé optymalng metode dydaktyczng?

Skuteczno$¢ (efektywnosé) nawet najlepszych metod nauczania zalezy od
konkretnych warunkdéw i okolicznoéci, w ktdrych sqg stosowane. Jest rzeczg oczywistq, ze
gtéwnym czynnikiem, determinujgcym wybdr optymalnej metody jest tematyka zajec. Jeili
omawiamy, np. problem ksztattowania sie granic Il Rzeczypospolitej, to musimy uwzgledni¢ w
toku lekcji elementy pracy z mapq, z kolei omawiajgc przekrojowy temat sprawy chtopskiej w
XIX wieku najlepiej postuzy¢ sie metodqg wyktadu syntetycznego. Z innych czynnikéw,
nazwijmy je zewnetrznymi, warto pamieta¢ o wyposazeniu w §rodki dydaktyczne (jesli
zaplanujemy metode pokazu multimedialnego to dostepno$¢ odpowiedniego sprzetu jest
warunkiem podstawowym). Trzeba réwniez zadbaé o podreczniki (np. praca pod kierunkiem)
i atlasy (np. praca z mapgqg), z ktérych bedqg korzystac uczniowie. Istotne sq réwniez warunki, w
ktérych uczniowie pracujg, takie jak wielko$¢ i wyposazenie sali lekcyjnej, dostepnos$c
srodkéw technicznych czy materiatdéw do pracy (np. mozliwosé otrzymania materiatow
pomocniczych przez wszystkich ucznidw czy tez tylko dla przedstawicieli grup). Nawet
najlepiej zaplanowana lekcja z wykorzystaniem technik dramowych, takich, jak inscenizacja
czy ,stop-klatka”, moze nie przynie$¢ oczekiwanych rezultatdw, jesli sala bedzie zbyt mata na
wydzielenie sceny lub nie bedzie mozna zestawi¢ tawek do pracy w grupach.

Decydujgc sie na wybdr optymalnej metody nauczania, dobry nauczyciel/edukator
powinien ponadto przeanalizowaé wtasne umiejetnosci dydaktyczne, stan wiedzy i

doswiadczenie.

Lepiej czasami zastosowac metode moze mniej atrakcyjng dla ucznia, ale za to
bardziej znang nauczycielowi/edukatorowi, w ktérej potrafi on zdecydowanie pewniej

okreslic optymalne warunki i zasady pracy, a tym samym przewidywalne efekty.

Nie ma chyba nic gorszego niz zaskakiwany nieoczekiwanym przebiegiem zaje¢
nauczyciel/edukator na lekcji, i przez to bezradny, kiedy nie do kohca poznat zasady danej
metody. Pewnq role odgrywajg w tym wypadku takze okreslone predyspozycije i uzdolnienia
nauczyciela/edukatora, jesli np. potrafi grac na gitarze.

Odrebng grupg czynnikdw determinujgcych wybdr metody nauczania sq
uwarunkowania zwigzane z samym uczniem (uczniami). Oprdcz poziomu wiedzy i
umiejetnosci, istotng role odgrywa réwniez wiek ucznidw (w mtodszych grupach nie

zastosujemy klasycznego wyktadu, tylkko raczej opowiadanie, ewentualnie wzbogacone
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elementami pokazu czy opisu). W jednej grupie dana metoda przyniesie pozytywne efekty w
postaci aktywnosci ucznidw lub wzrostu zainteresowania przedmiotem, gdy tymczasem w

innej grupie, absolutnie sie nie sprawdzi, a moze nawet uniemozliwi petng realizacje tematu.

Warto rowniez pamietaé, ze umiejetnosci optymalnego wyboru metody

dydaktycznej uczymy sie przez caty czas naszej pracy edukacyjnej.

Zmieniajq sie przeciez nasi uczniowie, przychodzg nowe osoby o innych pofrzebach i
mozliwosciach. Z myslg o nich wiec powinnismy doskonali¢ chocby najlepsze, bo sprawdzone

przez lata, metody redlizacji konkretnych tematdw i poszukiwaé nowych rozwigzan.

Jakie metody warto stosowaé w edukaciji historycznej?
Biorgc pod uwage dostepny zaséb metod pracy z uczniem, nie jesteSmy w stanie
opisac wszystkich propozycji, nawet tych, ktére mozemy zaadaptowac na potrzeby edukacii

historycznej. Ponizej znajduje sie zatem tylko przeglgd wybranych metod dydaktycznych.

OPIS SLOWNY

Jest to metoda szczegdlnie przydatna przy omawianiu konkretnych wydarzen
historycznych, jak np. powstanie styczniowe czy chrzest Polski, lub prezentacji eksponatéw
historycznych, jaok np. obraz ,,Bitwa pod Grunwaldem” Jana Matejki. Polega na stownym
przedstawieniu zasadniczych elementéw tych wydarzen: przyczyn, przebiegu, skutkdw,

gtéwnych postaci itp, lub na charakterystyce cech opisywanego eksponatu.

Wazna jest tu zatem plastyczno$¢ i obrazowos¢ wypowiedzi, dobdr odpowiedniego
stownictwa, wskazywanie miejsca poszczegdlnych sktadnikdw w catej strukturze, stosowanie

poréwnan, konkretyzacja.

Dla podniesienia skutecznosci tej metody powinnismy jg tgczy¢ z elementami pokazu,
czyli wykorzystywac np. reprodukcje obrazéw, pokaz multimedialny, plansze przedstawiajgce
przebieg bitwy. Opis rzadko jest dominujgcg metodq zajeé, raczej tgczony jest z innymi

metodami, jak np. opowiadanie czy wyktad.

OPOWIADANIE

Bardziej rozbudowang od opisu metodq dydaktyczng jest opowiadanie. Tym sie rézni
od niego, ze w wiekszym stopniu nacechowane jest elementami emocjonalnymi, $wiadomie
oddziatywujgcymi na wyobraznie ucznidw. Nauczyciel/edukator w formie barwnej narracii
moze przedstawi¢ przebieg jakiego$ wydarzenia historycznego (np. obrone Westerplatte we
wrzesniu 1939 r.), epizod z zycia postaci historycznej (np. polityke wewnetrzng Kazimierza

Wielkiego) lub zjawisko (np. powstanie gospodarki folwarczno-panszczyznianej w Polsce).
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W dobrze przygotowanym opowiadaniu tatwo jest zauwazyé wyraznie wydzielone
elementy konstrukcji: poczgtek, w ktérym powinno nastgpi¢ zawigzanie akcji, prezentacija
uczestnikdw wydarzen, ram chronologicznych i terytorialnych, nastepnie rozwiniecie
podstawowych wagtkdw, potgczone z zaakcentowaniem przetomowych dla akcji wydarzen, i

wreszcie zakonczenie, zawierajgce podsumowanie i wyciggniecie wnioskdw.

Jak najczesdciej podczas opowiadania powinnismy odwotywad sie do wiedzy i
do$wiadczen juz posiadanych przez ucznidw, tgczy¢ je z nowymi informacjami i pokazywad
wzajemne relacje. Niezmiernie waznym warunkiem skutecznosci tej metody jest uzywanie
jasnego i zrozumiatego dla ucznia jezyka wypowiedzi. Istotna jest ponadto sama dramaturgia
wypowiedzi i budowanie napiecia, ktére mozemy uzyska¢ m.in. poprzez modulacje gtosu,
wplatanie fragmentdw dialogdw i monologdw, wykorzystanie muzyki czy tez uzycie prostych

instrumentédw muzycznych.

WYKLAD

O ile przedstawione powyzej opowiadanie najlepiej stosowac w grupach mtodszych,
to w grupach starszych warto stopniowo je zastepowad, trudniejszym w odbiorze, wyktadem.
Jest to chyba nagjstarsza metoda nauczania, zywe stowo nauczyciela/edukatora,
uporzgdkowane wedtug okreslonego planu i ewentualnie potgczone z innymi czynnosciami
metodycznymi, jak np. wykorzystanie mapy historycznej, pokaz filmu, czy analiza materiatu

zrédtowego.

Wyktad, zwtaszcza jako metoda dominujgca na lekcji, najbardziej przydaje sie, kiedy
chcemy wprowadzi¢ ucznidw w jakie§ szersze zagadnienie, np. na poczgtku omawiania
epoki Sredniowiecza, przedstawi¢ ztozony proces, np. dgzenia narodowowyzwolehcze
Polakdw w XIX wieku, czy tez podsumowujgc wiekszg partie materiatu, jok np. bilans wojen

XVIl wieku w Polsce.

Czesto wyktad okazuje sie rowniez skuteczny, gdy musimy wprowadzi¢ duzg cze$c
nowego materiatu w krétkim czasie tak, aby przygotowad ucznidw do pracy inng metoda.
Wowczas stanowi on metode uzupetniajgca, jedng z kilkku uzytych podczas zajed.

W edukacji historycznej stosujemy zazwyczaj kilka rodzajéw wyktaddw:

» informacyjny, kiedy poszerzamy i uzupetniamy wiedze podrecznikowq,
wprowadzamy nowe zagadnienia w szerszym ujeciu, pokazujemy nowe pola
poszukiwan,

> andlityczny, podczas ktérego przeprowadzamy przyktadowqg analize
okreslonego zjawiska historycznego, omawiajgc kolejno jego geneze, przebieg
i skutki,
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> syntetyczny, przydatny zwtaszcza do omodwienia wiekszych parti materiaty,
podsumowania epok historycznych, kiedy wazna jest umiejetnos$¢ selekcji i
hierarchizaciji elementdw wiekszej struktury,

> problemowy, w ktérym najpierw stawiamy problem, a nastepnie ukazujemy
mozliwe sposoby jego rozwigzania.

Dobrze przeprowadzony wyktad powinien odbywaé sie wedtug wczesniej
opracowanego planu. Plan wyktadu nalezy podac¢ na jego poczgtku, mozna go zapisac lub
wyswietlic na tablicy. W trakcie omawiania poszczegdlnych punktéw wyktadu wyraznie
zaznaczamy, o czym w danym momencie méwimy. Trudniejsze wyrazy, definicje czy wnioski
powtarzamy kilkakrotnie. Nazwiska, pojecia, daty, nazwy geograficzne zapisujemy na tablicy,
podajgc jednoczesnie ich prawidtowg wymowe. Przydatne sg rowniez schematy, plansze i
odreczne rysunki. Wazne jest rowniez, aby wyktad nie byt tylkko monologiem
nauczyciela/edukatora, dlatego dobrze jest stwarza¢ mozliwos¢ zadawania pytan w jego

trakcie, kiedy na biezgco rodzq sie watpliwosci.

POGADANKA
Pogadanka, nazywana rdwniez rozmowq nauczajgcqg lub heurezq, polega na
dochodzeniu przez ucznia do nowych informacji poprzez udzielanie odpowiedzi na
odpowiednio dobrane pytania. Pytania te mogqg by¢ trojakiego rodzaju:
> przygotowawcze, za pomocq ktérych przywotujemy wiadomosci niezbedne w
dalszej rozmowie, powtarzamy je i zwracamy uwage na kwestie wazne dla
rozwiniecia tematu, np. czy ktos z was byt w ...2 lub kto z was przypomni,
dlaczego...?
> naprowadzajgce, pozwalajgce uczniom tqczy¢ fakty i ziawiska, dochodzi¢ do
nowej wiedzy, porzgdkowad, selekcjonowad i uscisla¢ informacje, np.
sprébujcie  poréwnacé, ktére rozwigzanie byto lepsze? lub jak sgdzicie,
dlaczego...?
» pobudzajgce do postugiwania sie zdobytg wiedzg w nowych sytuacjach, np.
a gdyby sytuacja byta odwrotna, to ...2 lub gdybyscie byli na miejscu.., to co
byscie zrobilie
> podsumowuijgce, sktanigjgce do formutowania wnioskdw i ocen oraz refleksji
nad zdobytymi wiadomosciami, np. jaki wniosek mozemy z tych wydarzeh

wyciggngcé? lub kto w takim razie miat racje?

Warto pamietaé, ze pogadanka wymaga przynajmniej wstepnego przygotowania

ucznia w zakresie omawianego tematu.

Nie zawsze bowiem jesteSmy w stanie dojs¢ do pozgdanych wnioskéw, opierajgc sie
jedynie na dotychczasowych wiadomosciach i doswiadczeniu ucznidw. Kluczowe pytania,

ktore chcemy zada¢, mozemy sobie zaplanowac i zapisac¢, duza jednak cze$¢ naszej
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rozmowy z uczniami bedzie wymagata od nas reakcji na biezgco, dlatego wazne jest, aby
tak kierowac¢ pytaniami, by uzyska¢ pozgdane odpowiedzi. Nie bez znaczenia jest takze
sposdb zadawania pytan, powinny by& w miare krétkie, precyzyjne i jednoznaczne. Starajmy

sie unikac¢ pytan rozstrzygajacych, wywotujgcych prostg odpowiedz: tak lub nie.

PRACA W GRUPACH

Jest to typowa metoda dydaktyczna ksztatcgca umiejetno$¢ pracy w zespole,
znana i stosowana od wielu lat. Integralng czesciq pracy tg metodq jest podzielenie ucznidéw
na grupy, ktérym nastepnie nauczyciel/edukator wyznacza zadania, niejednokrotnie
potgczone z wykorzystaniem dostarczonego materiatu pomocniczego. Najlepiej pracujg
grupy $rednio liczne 4-5 osobowe. Mniejsze mogqg by¢ zbyt przecigzone pracg, a poza tym
automatycznie generujg duzq liczbe zespotdw zadaniowych, co z kolei wymaga wiekszej
iloSci czasu na prezentacje wynikdw. Natomiast w grupach liczniejszych 8-10 osobowych
mogq tworzy¢ sie podgrupy, wytgczajgce niektdre osoby z aktywnosci.

Kazda grupa ma okreslong strukture, polegajacg na przydziale réznych funkcji. Do
kazdego zadania struktura ta moze by¢é mniej lub bardziej rozbudowana, jednak zawsze
muszg wystepowac trzy funkcje: lidera (osoby koordynujgce] pracq grupy), sekretarza
(zapisujgcego wyniki pracy grupy) i sprawozdawcy (ktéry przedstawi wyniki pracy grupy).
Przydziat funkcji powinien by¢ rotacyjny i zmieniac sie przy kolejnym zadaniu, tak aby kazdy
uczeh miat szanse wejs¢ w rézne role spoteczne. Jezeli wdrazamy ucznidw do pracy tg
metodqg dla utatwienia mozemy rozda¢ kartki z informacja, jak majg sie zorganizowad.
Oproécz materiatéw pomocniczych uczniowie powinni ofrzymac takze tzw. instrukcje, czyli
kartki z informacjg, na czym polega wykonanie zadania oraz jok duzo majg czasu na prace.

Dzieki temu nie bedg mie¢ wgtpliwosci, co rzeczywiscie jest do zrobienia.

Warto réowniez pamietaé, ze tak samo wazne jak wykonanie zadania jest tez
podsumowanie pracy grupy, aby wszyscy uczniowie mieli szanse zapoznac¢ z catoscig

tematyki zajeé, a nie tylko tej, nad ktérg pracowata dana grupa.

,BURZA MOZGOW”

Znana jest rowniez pod innymi nazwami, jak np. ,,brain-storming”, ,,fabryka pomystéw"
lub ,,rdj pszczdt”. Polega na podawaniu (generowaniu) w krétkim czasie duzej liczby skojarzen
lub rozwigzan, ktére podpowiada nam wyobraznia. Jej gtdwng zaletq jest rozwijanie
sprawnosci umystowej, kreatywnos$¢ i przetamywanie oporéw przed przedstawieniem
wtasnych pomystéw. Powinna przebiegaé w kilkku etapach:

> Etap |. Okredlenie problemu do rozwigzania lub podanie hasta, do ktdérego

uczniowie bedg podawac skojarzenia. Ustalenie czasu pracy, jej formy (z

podziatem na grupy lub indywidualnie) oraz przypomnienie zasad, jakie
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obowiqgzujg w trakcie zgtaszania pomystdw (np. ze nie komentujemy pomystow,
zabieramy gtos na znak nauczyciela/edukatora). Wazne jest, aby wyraznie
podac, w jaki sposdb bedg rejestrowane pomysty, np. zapisywane na matych
kartkach i przyklejane na tablicy, zgtaszane ustnie po wczesniejszym podniesieniu
dtoni lub samodzielnie zapisywane przez ucznia na tablicy.

Etap ll. Tworzenie pomystdw i zgtaszanie rozwigzah. Dobrym sposobem na
zapisywanie pomystow jest tzw. stoneczko, czyli na srodku tablicy lub duzego
arkusza papieru rysujemy koto, w ktérym wpisujemy gtéwne hasto lub nazwe
problemu. Od tego kota wykreslamy strzatki (symbolizujgce promienie stoneczne)
w kierunku zewnetrznym, na kohcu kazdej z nich zapisujemy zgtaszane pomysty.
Im wiecej pomystow, tym wiecej strzatek.

Etap lll. Weryfikacja i krytyka zgtoszonych pomystow (skojarzen). Po odczytaniu
wszystkich propozyciji, eliminujemy te pomysty, ktére nie odpowiadajg zatozonym
na poczgtku warunkom. WykresSlamy te rozwigzania, ktére sqg catkowicie
nierealne, powtarzajqg sie lub nie majg zastosowania w tej konkretnej sytuaciji.
Etap IV. Porzgdkowanie i warto$ciowanie pozostatych pomystéw. tgczymy w
grupy pomysty o podobnym zakresie, wydzielamy pary pomystéw
przeciwstawnych, staramy sie je pogrupowaé wg okreslonych kryteribw (na
podstawie wspdlnych cech, np. przyczyny polityczne, kulturalne, spoteczno-
gospodarcze),

Etap V. Wybdr i uzasadnienie najlepszego rozwigzania. Szukamy rozwigzania,
ktore akceptujg wszystkie osoby. Wazne, aby doktadnie wyjasni¢, dlaczego
niektére pomysty zostaty odrzucone, tak, aby nikt nie poczut sie Zle z tego

powodu. Na kohcu zapisujemy ostateczne rozwigzanie.

DRZEWO DECYZYJNE

Jest to metoda, wykorzystujgca graficzny model drzewa (w pierwotne] wersji

autorstwa Roger'a La Rausa’'a i Richarda Remy’ego) do zlustrowania podstawowych

elementdéw procesu podejmowania decyzji. Stuzy rozwijaniu umiejetno$ci dokonywania

wyboru i podejmowania decyzji, z petng $wiadomosciq skutkdw, jakie ta decyzja moze

wywotaé. Wypetnianie schematu drzewa powinno odbywac sie w odpowiedniej kolejnosci:

>

Etap I: zdefiniowanie problemu do rozwigzania. Zapisujemy go w formie pytania w
pniu drzewa (w dolnej czedci rysunku). Wazine, aby mie¢ $wiadomosé
konsekwencji dla dalszej pracy tg metodqg, wynikajgcych z rodzaju pytania, jakie
postawimy przy definiowaniu problemu. Jezeli zastosujemy pytanie rozstrzygajgce,
typu: czy Bolestaw Krzywousty powinien podzieli¢ panstwo polskie na dzielnice?,
to automatycznie ograniczamy mozliwe rozwigzania tylko do dwdch odpowiedzi:

tak lub nie. Jezeli natomiast pytanie rozpoczniemy od stow: jak lub w jaki sposdb,
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(np. jak Bolestaw Krzywousty mogt rozwigzac problem nastepstwa tronu po swojej
Smierci?), to uzyskamy wariant wielu (a przynajmniej kilku) mozliwych rozwigzan
postawionego problemu.

> Etap Il: okredlenie celdéw i wartosci, jakie przySwiecaty (ewentualnie mogty
przyswiecac) osobom, podejmujgcym decyzie w przeszto$ci. Wpisuiemy je w
goérnej czesci korony drzewa, symbolizujgcej granice zakresu procesu
decyzyjnego.

> Etap lll: znalezienie réznych mozliwych rozwigzan postawionego problemu. Im
wiecej uczniowie zaproponujg rozwigzan, tym drzewo bedzie miato wiecej gatezi,
poniewaz swoje propozycje wpisujemy u dotu korony zgodnie z zasadg, jedno
rozwigzanie to jedna gatgzka drzewa.

> Etap IV: okrellenie pozytywnych i negatywnych skutkdw kazde] mozliwosci z
punktu widzenia stawianych celdéw i wartosci. Przy kazdym rozwigzaniu uczniowie
wpisujg w korone drzewa po jednej lub kilku przyktadach wad i zalet
zaproponowanych mozliwosci, pamietajgc o wpisanych wczesniej w koronie
drzewa celach i warto$ciach.

» Etap V: Podjecie decyzji o sposobie rozwigzania problemu i skonfrontowanie go z
rzeczywistym rozwigzaniem, zastosowanym w przeszto$ci. Warto przy te] okazji
zwrécic  uwage ucznidw na okoliczno$ci podijecia rzeczywistej decyzji i
zastanowi¢ sie nad tym, dlaczego nasz, wspdtczesny punkt widzenia rdzni sie
(ewentualnie jest zgodny) od tego z przesztosci.

Metoda drzewa decyzyjnego moze byé zastosowana zardwno w - pracy

indywidualnej, jak i grupowej. Proponuije sie jg raczej dla ucznidw starszych.

DEBATA ,,ZA| PRZECIW"

Jest to metoda ksztatcgca umiejetnos¢ argumentacji i oceny problemu z dwdch

réznych punktéw widzenia.

Uczniowie podzieleni na dwie grupy: zwolennikdw tezy i jej przeciwnikdw. Pod
kierunkiem nauczyciela/edukatora (lub wybranego ucznia) przedstawiajg argumenty i
dowody na rzecz obrony swojego stanowiska. Temat debaty oraz zasady jakie bedqg podczas
niej obowiqzywaty okresla nauczyciel/edukator. Jezeli zalezy nam na wnikliwej ocenie
danego problemu, popartej rzeczowymi argumentami naukowymi, mozemy podac temat
debaty z pewnym wyprzedzeniem i wskaza¢ materiat, na podstawie ktérego uczniowie
powinni sie przygotowacé. Nauczyciel/edukator decyduje réwniez o sposobie podziatu na
dwie przeciwstawne grupy (losowo czy na zasadzie indywidualnej deklaracji, kazda grupa
przygotowuje sie tylko do obrony swojej tezy czy tez wszyscy przygotowujq sie do obrony obu
stanowisk, a tylko bezposrednio przed debatg grupy losujg przydziat konkretnego

stanowiska). Obie grupy powinny usigs¢ po dwdch przeciwnych stronach i wedtug ustalone;j
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kolejnosci przedstawia¢ swoje argumenty ,za i ,przeciw” (stqd wtasdnie nazwa tej metody),
zachowujgc przy tym wyznaczony czas prezentacji stanowisk. Na koniec debaty powinnismy
przeprowadzi¢ podsumowanie, porzqgdkujgce zasadnicze watki debaty i sposdb
argumentaciji. Dla ksztatcenia umiejetnosci osiggania kompromisu mozemy w podsumowaniu
poprosi¢ kazdg z grup o wskazanie jednego argumentu strony przeciwnej, ktéry mogtaby

zaakceptowad.

DYSKUSJA PUNKTOWANA

Ciekawym przyktadem potgczenia trudnego obowigzku oceny osiggniec ucznidow z
ksztatceniem umiejetnosci przestrzegania zasad dyskusji jest tzw. dyskusja punktowana,
wymyslona przez Johna Zole, wyktadowce Fairview High School Bouldier w Colorado. Za
kazdy rodzaj aktywnosci podczas dyskusji, zarobwno jezeli chodzi o prezentacje wiedzy
merytorycznej, jak i sposdb dyskutowania, uczen otrzymuje punkty dodatnie lub ujemne,
ktére na konhcu lekcji sg sumowane i stanowig podstawe wystawienia oceny wg wczesdniej

ustalonego przelicznika.

Zasady punktacji sg tak wymyslone, aby promowac¢ zachowania wtasciwe i
pozagdane. Jedli na czym$§ nam szczegdlnie zalezy mozemy zwiekszy¢ liczbe punktow
przyznanych za dane zachowanie, np. za prezentacje informacji opartej na faktach lub za
wciggniecie do dyskusji osoby, ktéra sie jeszcze nie wypowiedziata), a eliminowac takie
postawy, ktére sq niezgodne z regutami kulturalnej wymiany poglgddw (jok np. za
przerywanie innym lub atak osobisty pod adresem uczestnikdw dyskusji), regulujgc liczbe

przyznanych punktow.

Aby dyskusja punktowana byta skuteczna i rzeczywiscie ksztattowata umiejetnosci
ucznidw powinnismy przestrzegac kilku zaleceh metodycznych. Po pierwsze uczniowie muszg
sie doktadnie zapoznaé z zasadami punktacji, tak aby mogli je sprawnie stosowac podczas
emocjonujgcej czasem dyskusji. Dobrze jest kiedy te zasady bedq przez caty czas widoczne
dla ucznidw, mozna je zapisac lub wyswietla¢ np. na tablicy lub na duzym arkuszu papieru i
zawiesi¢ na wyeksponowanym miejscu. Powinni rowniez zna¢ plan dyskusji, by orientowac sie
jakie kwestie i w jakiej kolejnosci muszg by¢ omdwione. Po drugie, do dyskusji punktowane;j
wybieramy tylko kilku ucznidw (max. 8 0sdb), poniewaz tylko tylu jestesmy w stanie wnikliwie
obserwowac i dokonac oceny. Siadajg oni w taki sposdb, aby dobrze widzie¢ sie nawzajem.
Reszta grupy wraz z nauczycielem/edukatorem jednoczesnie obserwuje przebieg dyskusji i
uczestniczy w ocenie dyskutantdw. Po trzecie, nauczyciel/edukator nie powinien ingerowacd
w przebieg dyskusji, traci bowiem w ten sposdb okazje do zdobycia informacji o rzeczywistym
poziomie umiegjetnosci ucznidw. Nie powinien rowniez pozwolic, aby to uczniowie
decydowali o ostatecznej liczbie przyznanych punktdw. Ich gtos doradczy jest jednak bardzo
wazny, wytapujgc bowiem btedy kolegdw sami uczqg sie przy okazji. | wreszcie po czwarte,

nauczyciel/edukator wyraznie okresla czas trwania dyskusji.
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METAPLAN

Jest to metoda pierwotnie wykorzystywana w teorii zarzgdzania, polegajgca na

kikuetapowej andlizie problemu w celu ustalenia sposobdw (drég) osiggniecia stanu

pozgdanego. Pomysty na rozwigzanie problemu wytwarzane sq najczesciej podczas pracy

zespotowej, a ustalenia podjete na kazdym etapie zaangazowania zapisywane nad

specjalnym schemacie. Na lekcjach historii analizie poddajemy okre$lone wydarzenia lub

zjawiska z przesztosci, zastanawiajgc sie nad tym, jak mozna byto w tamtych czasach zmienic

uwarunkowania historyczne, by doprowadzi¢ do poprawy sytuacii.

Wybierajgc te metode dydaktyczng musimy zadbac przede wszystkim o prawidtowe

sformutowanie rozpatrywanego problemu: w przeciwienstwie do metody ,drzewa

decyzyjnego” nie powinien on przyjgé formy pytania, lecz zdania oznajmujgcego, np.

Polityka zewnetrzna Jagiellondw lub Stan kultury polskiej w okresie PRL-u.

Wazne jest rdwniez zachowanie okreslonej kolejnosci poszczegdlnych etapdw pracy:

>

Etap |: analiza omawianego problemu, polegajgca na diagnozie stanu
faktycznego. Uczniowie zbierajq i porzadkujg wiadomosci, by odpowiedzie¢ na
pytanie ,jok byto 2". Swoje ustalenia zapisujg na matych karteczkach, ktére
nastepnie przyklejajg w odpowiednim miejscu duzego plakatu bgdz tez od razu
na nim notujg. W tej czesci pracy wazne, aby zgromadzi¢ jak najwiecej danych
o wydarzeniu oraz informacji o pojedynczych faktach, starajgc sie przy tym
unika¢ warto$ciowania i nadmiernie pesymistycznego myslenia. Nie chodzi
przeciez o to, by specjalnie dramatyzowaé, tylkko realnie przedstawié stan
wyijsciowy i wskaza¢ obszary niezadowolenia, ktére bedziemy chcieli zmienic.
Etap Il: okredlenie stanu pozgdanego i udzielanie odpowiedzi na pytanie ,jak
by¢ powinno 2" Przeprowadzenie zmian jest tylko woéwczas mozliwe, jesli
doktadnie okredlimy ich charakter i zakres. Skoro co$ byto nie tak, to trzeba
wiedzie¢ co bytoby najlepszym rozwigzaniem, biorgc przy tym pod uwage
uwarunkowania historyczne i realia danej epoki. Chodzi bowiem o zmiany
mozliwe do osiggniecia w tamtych czasach, a nie proponowanie pomystdw na
miare XXI wieku. Zapis ustaleh w podobny sposdb, jak przy etapie .

Etap lll: ustalanie przyczyn réznic pomiedzy stanem faktycznym a stanem
pozgdanym. Na tym etapie pracy uczniowie posiadajg juz wiedze o tym, jak
byto, okredlili réwniez zakres pozgdanych zmian, powinni teraz zastanowic sie
nad tym, dlaczego nie byto tak jak by¢ powinno i wskazaé, co bytg przyczyng
ztego stanu faktycznego (np. btedy w decyzjach, czynniki zewnetrzne, cechy
systemu politycznego itp.)

Etap IV: wyciggniecie wnioskéw podsumowujgcych. Uczniowie wskazujg na

konkretne posuniecia, ktére byty mozliiwe do podjecia w tamtych czasach.
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Wiedzqgc, co byto przyczyng niepowodzen (etap |illl) i majgc jasno wytyczony
cel (etap ll) udzielajg odpowiedzi na pytanie: co nalezato zrobi¢, aby byto tak,

jak by¢ powinno.
Ze wzgledu na stopien trudnos$ci metoda metaplanu zalecana jest do ucznidw
starszych. Mozna jg stosowacé zardwno w pracy indywidualnej (np. jako zadanie domowe),
grupowej (na lekciji, jako jedno z zadan do wykonania), jak i zbiorowej (jako gtdwna metoda

zajec, z wykorzystaniem materiatdw pomocniczych).

STUDIUM PRZYPADKU

Polega na rozpatrzeniu (analizowaniu) opisu konkrethego wydarzenia (zjawiska) z
danej dziedziny i rozwigzaniu okreslonych trudnosci w celu wyjasnienia tego przypadku.
Metoda ta umozliwia przede wszystkim lepsze zrozumienie zjawisk podobnych do tego, ktére
poddano andlizie podczas opowiadania lub wyktadu nauczyciela/edukatora, uczy
podejmowania decyzji i przewidywania ich konsekwencji, wymaga catosciowego spojrzenia

na dane wydarzenie i pozwala integrowaé wiedze z réznych dziedzin.

Wydaje sie by¢ przydatna szczegdlnie w edukacii historycznej, w ktérej mamy do
czynienia z tak duzqg liczbg wydarzen i zjawisk, ze wybdr przyktadowych sytuacji do analizy i
wyciggniecie na ich podstawie wnioskdw ogdlnych jest rozwigzaniem optymalnym.
Wykorzystanie metody ,studium przypadku” powinno przebiegacé w nastepujgcych etapach:

> Etap |. Podanie przez nauczyciela/edukatora problemu do rozwigzania,

rozdanie instrukcji dla ucznidéw (metode te stosuje sie najczesciej z podziatem na
grupy, cho¢ mozliwa jest takze praca zespotowa) oraz materiatdw
pomocniczych, okrelenie maksymalnego czasu na wykonanie zadania,

> Etap Il. Zapoznanie sie z sytuacjg problemowq. Opis przypadku, poddanego

analizie moze odbywacd sie w dowolnej formie: krétkiego opisu na kartach pracy
ucznia, prezentacji fragmentu filmu lub utworu muzycznego, odczytania tekstu
zrédtowego lub stownego opowiadania nauczyciela/edukatora. Jezeli chcemy
poswieci¢ wiecej czasu na prace tg metodg mozemy zastosowac wariant
rozbudowany i dostarczy¢é uczniom zestaw materiatdw pomocniczych, na
podstawie ktérych bedg mogli dokonac¢ diagnozy problemy. W tym etapie
pracy uczniowie odpowiadajg na pytania: co sie zdarzyto ¢ jakie byty przyczyny
tego zdarzenia 2 jaki problem pojawia sie w zwigzku z tym zdarzeniem 2 jakie
konflikty pojawiajq sie po zdarzeniu 2 dlaczego tak sie stato 2 jakie mogty byc¢
motywy postepowania oséb zaangazowanych w analizowang sytuacje 2
Wazne jest, aby w koncowej fazie pracy jednoznacznie sformutowad
(przypomniec¢) problem do rozwigzania. W trakcie diagnozy sytuacii
problemowej tatwo jest bowiem zgubi¢ wagtek gtéwny, zwtaszcza wtedy, gdy

zjawisko ma charakter ztozony i uczniowie przywotujg rézne jego aspekty, nie
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zawsze przydatne z punktu widzenia celdw, jakie zatozyt nauczyciel/edukator
podczas tego ¢wiczenia.

> Etap lll. Poszukiwanie rozwigzah problemu. Po dokonaniu analizy zjawiska
uczniowie przedstawiajg propozycje rozwigzan sytuacji problemowe] m.in.
poprzez udzielanie odpowiedzi na nastepujgce pytania: jakie sg sposoby
rozwigzania konfliktu 2 jakie kryteria powinno sie przyjgc, aby podjgé najlepszg
decyzje 2 jakg decyzje ty bys podjgt, opierajgc sie na tych kryteriach 2 Jezeli
uczniowie pracujg w grupach liczbe proponowanych rozwigzan problemu
mozna ograniczy¢ do jednego pomystu, zgtoszonego przez jeden zespodt
(wowczas wstepna dyskusja nad proponowanymi rozwigzaniami odbywa sie na
etapie pracy grupowej).

> Etap IV. Przewidywanie nastepstw proponowanych rozwigzan. Uczniowie
wspodlnie ustalajg kryteria optymalnego rozwigzania problemu i dokonujg oceny
zgtoszonych pomystdéw, starajgc sie przy tym wskazac zardwno pozytywne, jak i
negatywne konsekwencje poszczegdlinych rozwigzan.

> Etap V. Dyskusja nad proponowanymi rozwigzaniami. Poszczegdine grupy
przedstawiajg wybrane przez siebie rozwigzania, uzasadnigjgc swéj wybor.
Podczas dyskusji ogdlnej na forum starajg sie znalez¢ rozwigzanie wspdlne, na
ktore sktonni sg zgodzi¢ sie wszyscy uczestnicy zadania. W podsumowaniu
dyskusji powinny zosta¢ sformutowane wnioski koncowe, uzasadniajgce wybdér
rozwigzania optymalnego.

> Etap VI. Przeniesienie wnioskdw na inne sytuacje. Uczniowie poszukujg w
przeszto$ci, w Swiecie wspdtczesnym, ewentualnie w swoim zyciu, sytuacji
podobnych do analizowanego zjawiska. Starajq sie wskazaé na podobienstwa
do innych wydarzen, ktdére znajq z zajec z historii. Zastanawiajg sie nad tym, jakie
whnioski ptyngce z analizy przypadku mogg by¢ przydatne dla nich samych.

Przedstawione powyzej etapy pracy mozna traktowaé dosé elastycznie i w razie

potrzeby skroci¢ je, ograniczajgc sie przede wszystkim do analizy sytuaciji problemowe;,

poszukiwania rozwigzan i wspdlnej dyskusji nad zgtoszonymi propozycjami.

DRAMA HISTORYCIZNA

Jest to chyba jedna z najbardziej popularnych metod, wykorzystywanych obecnie w
edukacji historycznej. Moze by¢ stosowana zarédwno w formie tzw. dramy klasycznej (np.
technika rozmowy, wywiadu, etiudy pantomimicznej, improwizacji, inscenizacji), jak i w
formach inspirowanych réznego rodzaju ,aktywnosciami”: teatrem i filmem (np. rzezbaq,
»stop-klatka”, muzeum), umiejetnosciami plastycznymi (np. przedmiot — znak, rysunek, plany,
makiety), umiejetnosciami pisarskimi (np. list, dziennik, raport, telegram, pamietnik, wizytéwki

historyczne).
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W edukacji historycznej drama znajduje zastosowanie zazwyczaj podczas zajed

powtdrzeniowych, poniewaz wymaga jednak pewnego przygotowania merytorycznego

ucznidw, aby ,wejs¢ w role” dane] postaci historycznej czy w przebieg wydarzenia

historycznego.

Jedng z wielu zalet dramy historycznej jest mozliwosS¢ elastycznego podejscia do

¢wiczen, jakie chcemy zastosowal podczas zajel. Praktycznie kazdg z typowych technik

dramowych mozemy zmodyfikowac, dostosowujgc jg do potrzeb i mozliwosci ucznidw. Tylko

od naszej wyobrazni zalezy, jokg forme i temat pracy wymyslimy. Najczesciej stosowane

techniki dramowe w edukacii historycznej to:

>

rozmowa w zespotach dwu - lub kilkuosobowych na zadany temat. Uczniowie
wcielajg sie w role okreslonych postaci z przesztosci: konkretnych oséb, np. kréla
Wtadystawa Jagietty, lub anonimowych uczestnikdw danego wydarzenia, np.
postdw na Sejmie Walnym, i prowadzg rozmowe, wymieniajgc argumenty za lub
przeciw jakie$ tezie, komentujgc aktualne wéwczas wydarzenia, czy tez usitujgc
przekonac¢ przeciwnika.

wywiad w zespotach dwu- lub kilkuosobowych. W technice tej co najmniej jedna
osoba musi ,,wejs¢ w role" konkretnej postaci historycznej, z ktérqg inny uczen lub
reszta klasy prowadzi rozmowe, opartg na zasadach wywiadu. Uczeh (uczniowie)
zadajgcy pytania wybierajg dla siebie odpowiedniq role w wywiadzie: postaci z
epoki lub wspdtczesnego dziennikarza. Mogqg rowniez pozostaé sobqg i z tej
perspektywy prowadzi¢ wywiad.

etiuvda pantomimiczna, podczas ktdrej uczniowie bez uzycia gtosu, a jedynie
wykorzystujgc odpowiednie gesty, mimike twarzy i ruchy ciata — odftwarzajg
wydarzenie (sytuacje) z przesztosci. Etiuda moze mie¢ charakter indywidualny lub
grupowy.

improwizacja w oparciu o przydzielone role i temat. Nauczyciel/edukator okresla
jedynie ogdiny zarys przedstawiane] sytuacji: kto, kiedy i z kim sie spotkat, jaki
problem majg do rozwigzania. Od ucznidw, biorgcych udziat w ¢&wiczeniu, ich
wiedzy, umiejetnosci i wyobrazni, zalezy szczegdtowy przebieg wydarzenia i jego
zakonczenie.

rzezba, polegajgca na ,wejsciu” w role rzezbiarza przez jednego ucznia, ktory
nastepnie ,formutuje” z ,materiatu rzezbiarskiego™, jakim sg pozostali uczniowie
(iedna lub kilka oséb), wyznaczony temat. Moze to by¢ zastygta w odpowiednigj
pozie postac historyczna lub nieruchoma scena zbiorowa.

«stop-klatka”, nazywana réwniez ,,zywym obrazem” lub fotografig, podczas ktdrej
uczniowie komponujg scene wybranego wydarzenia z przesztosci i zatrzymujq jg
na chwile w bezruchu (jak przy robieniu zdjecia lub nagrywaniu jednego kadru z

filmu). Nastepnie wskazani przez nauczyciela/edukatora uczniowie kolejno
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wZwalniani” sg z unieruchomienia i przedstawiajg swojg role w scenie,
odpowiadajgc na pytania pozostatych ucznidw z klasy.

> list, polegajagcy na napisaniu do fikcyjnej postaci fragmentu lub catego listu, w

ktérym uczen relacjonuje wskazane wydarzenie historyczne, opisuje inng postac
historyczng, dzieli sie swoimi opiniami i spostrzezeniami, ,wchodzgc w role”
uczestnika przedstawianych zdarzen.

> pamietnik, podobnie jak wyzej opisana fechnika listu, lub inne dramowe

¢wiczenia pisemne (np. dziennik, telegram, raport), zaktada opisanie przez ucznia
w okreslonej formie pisarskiej (i zgodnie z regutami tego gatunku) przebiegu
wyznaczonego wydarzenia historycznego. Zasada we wszystkich tych technikach
jest taka sama, uczeh wyobraza sobie fragment przesztosci i w odpowiedniej
formie (krétszej lub bardziej rozbudowanej) przedstawia swojq relacje.

Bez wzgledu na rodzaj techniki dramowe] etapy postepowania sg podobne:
przydzielenie zadan przez nauczyciela/edukatora, zapoznanie sie przez ucznidw z instrukcjami
i przygotowanie do okredlonej ,roli”, prezentacja wykonanego zadania i dyskusja
podsumowujgca. Rola nauczyciela/edukatora sprowadza sie  przede wszystkim do
zaplanowania zadania i przygotowania materiatdw pomocniczych (instrukcji dla grup,
informacji na kartach na temat odgrywanej roli) przed zajeciami. Podczas ich realizacii
sprowadza sie natomiast do kontroli przebiegu przygotowan, udzielania wyjasnien i
kierowania dyskusjg podsumowujgcqg. Wazne, aby nie zmusza¢ ucznidbw do udziatu w

¢wiczeniu, nie komentowac i nie oceniac ich umiejetnosci aktorskich.

MAPA MENTALNA

Technika mapy mentalnej, nazywana rowniez metodq Buzana lub mind map, polega
na graficznym opracowaniu problemu z wykorzystaniem krotkich haset, rysunkéw, zdjeé,
znakdw (np. strzatki, kropki, mysiniki) i symboli, w celu uporzgdkowania i strukturyzacii
materiatu. Uczeh na kartce papieru w czesci centralnej zapisuje gtéwny problem (temat
zajec¢), a nastepnie zgodnie z kolejnoscig przekazywania informaciji dorysowuje gatezie,
odpowiadajgce omawianym zagadnieniom. W zaleznosci od stopnia szczegdtowosci
poszczegdlne gatezie mogq by¢ mniej lub bardziej rozbudowane, a do wyrdznienia istotnych
kwestii uczen moze dodatkowo uzy¢ podkreslen lub wyrdznikdw graficznych, jak np.

gwiazdki.

Opracowywanie problemu w formie mapy mentalnej, oprécz praktycznej korzysci
zapisu informacji, pozwala réwniez na uswiadomienie uczniowi okreslonej struktury zjawiska,
catosciowe jego ujecie i wskazanie mozliwych sposobdw analizy (np. poprzez omdwienie
czynnikéw zewnetrznych i wewnetrznych, przyczyn posrednich i bezposrednich, konsekwenciji

politycznych, gospodarczych i kulturalnych).

Stqgd tez mozemy technike mapy mentalnej stosowac takze:

33




> w ramach pracy grupowej na lekcji, jako obowigzkowqg forme prezentacii
wynikow,
w pracy domowej ucznia, jako finalny zapis analizy zjawiska,
jako sposéb podsumowania zajec,

podczas lekcji powtdrzeniowych, dla rozpracowania problemu w sposdb

syntetyczny,
> przy wyjasnianiu pojec historycznych.
PROJEKT EDUKACYJNY

Polega na samodzielnej realizacji przez ucznidw (indywidualnie lub w grupach)
obszernych zadah o charakterze interdyscyplinarnym.

Jego celem jest przede wszystkim ksztattowanie umiejetnosci planowania i organizaciji
pracy wtasnej ucznidw, zbierania i selekcjonowania informacji, rozwigzywania problemow,
wspdtpracy w grupie i komunikowania sie.

Uczniowie otrzymujg od nauczyciela/edukatora niezbedne materiaty oraz wskazdwki,
jak optymalnie wykona¢ zadanie. Postepujgc zgodnie z instrukcjg zbierajg informacje z
rébznych zrdédet i opracowujg je w okredlonej formie, np. wywiadu, albumu, gry, rysunku,
plakatu, wystawy, modelu trojwymiarowego, fimu lub teczek tematycznych. Gotowe
opracowania prezentujg nastepnie catej grupie lub na innym forum (np. przed rodzicami)
podczas podsumowania projektu. Ocena wynikdw pracy ucznidw oraz samej prezentacii
odbywa sie wedtug wczesniej podanych kryteridw. Instrukcje dla ucznidw opracowuje
najczesciej sam nauczyciel/edukator, zawierajgc w niej nastepujgce informacje:

» temat projektu,

> cel (cele) projektu,

> opis zadania, ktére trzeba wykonac, aby zrealizowac cele projektu,

> wykaz zrédet (w szerokim rozumieniu: publikacje, materiaty pomocnicze, ale
réwniez konkretni ludzie i instytucje), z ktdrych uczniowie powinni skorzystac,

> terminy konsultacji z nauczycielem/edukatorem i/lub innymi
nauczycielami/edukatorami,

» termin prezentacji,
mozliwe sposoby prezentacii,

> kryteria oceny projektu.

Przy wielu zaletach tej metody, warto pamietaé réwniez o kilku zasadach jej
stosowania: po pierwsze, optymalnie wybrac¢ temat projektu, starajgc sie w jak najwiekszym
stopniu powigza¢ go z zainteresowaniami ucznidw, po drugie — nie proponowac zadan
przekraczajgcych mozliwosci ucznidw, stwarzajgcych szanse na sukces jedynie grupie
najlepszych, po trzecie — jasno i czytelnie okredli¢ wszelkie zasady, obowigzujgce podczas

realizacji projektu (terminy konsultacji, formy prezentacji, kryteria oceny) i dbac o sprawny

34



przeptyw informacji (komunikacja), wreszcie po czwarte — czasem lepiej zaplanowac mniejszy
projekt, a czesciej, niz wielowgtkowy i wymagajqgcy szerokiej wspdtpracy, co nie zawsze w
petni jesteSmy w stanie zrealizowaé (wktad pracy i zaangazowanie ucznidw przekraczajg

wowczas znacznie osiggniete wyniki).

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 5

Jak ksztatci¢ umiejetnosé pracy ze zréditem
historycznym?

W edukacji historycznej dzieci i mtodziezy zrédta odgrywajg zupetnie inng role niz w
postepowaniu badawczym historyka. Zadaniem edukacji historycznej jest przede wszystkim
zrozumienie posredniosci poznania historycznego, uswiadomienie, skqd historycy czerpiq
informacje o przesztosci. To zblizenie ucznidw do procedur poznawczych stosowanych przez
historykéw-badaczy ma jedynie uswiadamiaé specyfike historii jako nauki, wskazywad
mechanizm ich warsztatu pracy (np. stawianie Zzrodtom pytan i uzyskiwanie na nie
odpowiedzi w wyniku analizy materiatu zrédtowego). Na zajeciach i w pracy domowej
ucznia Zrédta  historyczne petniq gtdwnie funkcje ilustracyjng. Dopetniajq informacii
uzyskiwanych z innych 7Zrédet wiedzy, przyczyniajgc sie tym samym do lepszego ich
zrozumienia i utrwalenia. Dostarczajg takze wielu cennych informacji na okreslony temat,
ktérych uczen nie wyczyta z kart podrecznika. Pomagajq zatem rozwijaé myslenie historyczne
i konkretyzowac to, co ogdine. Urozmaicajg monotonie lekcji szkolnej, ksztattujq wyobraznie,
wptywajg na emocje. Wreszcie, budzg zainteresowania historyczne i aktywizujq ucznidw.

Warto takze pamietad, ze ksztatcqc umiejetnosé pracy ze Zrédtem historycznym
jednoczesnie rozwijamy kompetencje ogdline ucznia, dotyczqce analizy wszelkich informaciji,
nie tylko tych dotyczgcych przesztosci, jak np.:

» dokonywanie selekcji informacii,
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ocena ich wiarygodnosci,
rozpoznawanie intencji nadawcy,

rozréznianie faktow i opinii,

YV V V V

dostrzeganie perswazji i manipulacj.

Jakie rodzaje zrédet wykorzystujemy w edukaciji historycznej?

Stosunkowo rzadko uczniowie majg okazje obcowac z — nazwijmy to — prawdziwymi
zrodtami historycznymi, np. oryginalnymi dokumentami z czaséw Sredniowiecza. W literaturze
naukowej te tzw. prawdziwe zrédta w postaci nadanej lub przewidzianej przez autora, czyli w
takiej formie, w jakiej powstaty — okresla sie mianem zroédet pierwotnych. Dostep do nich majg
uczniowie zaledwie w kilku sytuacjach: podczas wycieczki do archiwum, muzeum lub
podczas zwiedzania zabytkédw historycznych; mogg korzysta¢ z ekspozycji w szkole (izbie
pamieci, muzeum szkolnym), ewentualnie majg do czynienia z tego typu zrédtami w swoich
domach rodzinnych (kolekcje domowe, pamigtki po krewnych itp.). Dostep do Zzrédet
pierwotnych nie oznacza jednak wcale mozliwosci dokonania jakie$ skomplikowanej ich
analizy, a raczej jedynie dtuzszg lub krdtszg obserwacje, nie zawsze potgczong nawet z

mozliwosciq fizycznego ich dotkniecia.

Na typowych zajeciach z historii uczniowie nie majg zatem kontaktu ze Zrédtami
pierwotnymi (chyba, ze przyniosq z domu np. kolekcje monet), a jedynie z przygotowanymi
specjalnie na potrzeby edukacyjnego przekazu tzw. zrédiami wtérnymi (nazywanymi tez

edukacyjnymi) opracowanymi na podstawie zrédet pierwotnych.

Ten specjalny sposdb przygotowania zrédet do wykorzystania ich przez ucznia polega
na ewentualnym przettumaczeniu, franskrypcji jezykowej (modernizacji jezyka), reprodukcii
lub wykadrowaniu najwaziniejszego fragmentu, dotgczeniu krétkie] informacji o autorze,
miejscu i dacie powstania zrddta, miejscu jego przechowania, wymiarach i formie itp. Dla
utatwienia korzystania z tego typu zrédet publikuje sie je albo w formie oddzielnych
wydawnictw (np. ,Wybdr tekstow zrédtowych”, ,Zrodta do dziejdow sredniowiecza™) lub
wtqcza do podrecznikdw szkolnych czy innych materiatdéw dla ucznia. Po takich zabiegach
upraszczajgcych, nazwimy je ,adaptacyjnymi”, zréddta wtdrne tylko w pewnym stopniu
przypominajg zrédto pierwotne. Dla historyka nie stanowityby one wiekszej wartosci (dalekie
sg bowiem od ich wiernego przekazu). Z kolei gdyby uczeh otrzymat do analizy np. opis
zjazdu gniezniehskiego w 1000 r. z Kroniki Thietmara w wersji oryginalnej niewiele zapewne by

Z niego zrozumiat.

Jak przygotowaé ucznia do pracy ze zrédtem historycznym?
Kontakt ze zrédtami historycznymi uczniowie powinni miec juz na jednych z pierwszych

zajec z historii, kiedy nauczyciel/edukator wyjasnia im, na czym polega edukacja historyczna i
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czego sie bedg uczy¢. Konieczne jest wowczas wyttumaczenie réwniez w bardzo
uproszczonej formie, czym sq zrédta historyczne, gdzie sie je przechowuje i w jaki sposdb
korzysta z nich historyk. Nie chodzi tu oczywiscie o przytaczanie jakiejkolwiek definicji zZrédta
historycznego lub prezentacji réznych wariantéw klasyfikacji zrédet, tylko o informacje
zrozumiatq dla dziecka w tym wieku.

To przede wszystkim nauczyciel/edukator powinien mie¢ swiadomos$¢ zmiennosci w
podejsciu do zrédta historycznego, tak charakterystyczng dla réznych nurtéw filozoficznych:
pozytywistycznego, modernistycznego czy postmodernistycznego, zdajgc sobie sprawe z
réznorodnos$¢ uje¢ i definicji oraz poruszania sie w okreSlonym kregu filozoficznym, jezel
wybierze do pracy z uczniem jakg$ jednq definicje.

Dydaktyk historii, Adam Suchonski zaproponowat w latach 90. XX wieku, aby na

potrzeby edukacji historycznej odwotywac sie do uproszczonej wersji definicji zrodta
historycznego, wyjasniajgc ze wszystko, co pozwala historykowi czerpaé informacje o
przesztosci moze by¢é zrédlem historycznym. Ze wzgledu na specyfike myslenia konkretno-
obrazowego u ucznidw w wieku 7-11 lat, warto przy tej okazji pokazaé uczniom rdzine
przyktady zrédet historycznych i zacheci¢ ich do poszukiwania w najblizszym otoczeniu
materiatdw z przesztosci. Istotnym zabiegiem dydaktycznym w tym samym czasie jest
wprowadzenie takze uproszczonej klasyfikacji Zzrédet historycznych na: zrédta pisane i

niepisane, zwracajqc przy tym uwage na rézne ich rodzaje.

Dostrzeganie, rozpoznawanie i nazywanie zrddet stanowi bowiem pierwszy etap
ksztatcenia kompetencii zrédtoznawczych, a refleksja nad tym, co jest zZrédtem historycznym,
przygotowuje ucznia do analizy zrédet historycznych zgodnie z zasadg ,widze to, co potrafie

nazwad”.

Zakres umiejetnoéci  zwigzanych z rozpoznawaniem i wykorzystaniem Zzrédet
historycznych przez ucznidw ulega oczywiscie stopniowemu rozszerzeniu, w miare
przechodzenia do nastepnych etapdw edukacyjnych i przeksztatcania sie myslenia
konkretno-obrazowego w umiejetno$¢ myslenia abstrakcyjnego. Od ucznia starszego, w
wieku 14-19 lat, mozemy juz wymagac refleksji na temat sposobu definiowania zrddta
historycznego, umiejetnodci dostrzegania, rozpoznawania i nazywania réznych rodzajow
zrédet historycznych, refleksji na temat ich roli w poznawaniu przesztodci. Oczekuje sie takze,
by uczen potrafit dokonac analizy, krytyki iinterpretacii przyktadowych zrédet historycznych.
Na tym etapie mozna zatem wprowadzi¢ bardziej szczegdtowq klasyfikacje zrédet, np.
Marcelego Handelsmanna (patrz tabela), a takze wprowadzi¢ pojecia krytyki zewnetrznej
(oceny autentycznosci) i wewnetrznej (oceny wiarygodnosci) zrédta. Trzeba jednak wyraznie
podkreili¢, ze wymienione powyzej zakresy dziatan nie sg rbwnoznaczne z pracq badawczg
historyka (np. uczeh nie jest w stanie w warunkach edukacyjnych dokona¢ oceny

autentycznosci zrédta historycznego).
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Przygotowujgc zatem ucznia do pracy z materiatem ZzZrédtowym mozemy jedynie
wybiera¢ niektére tylko elementy analizy zewnetrznej i wewnetrznej zrédta, tgczgc je z

odpowiednimi czynno$ciami uzupetniajgcymi, podyktowanymi wzgledami dydaktycznymi.

Klasyfikacja zrédet historycznych wedtug Marcelego Handelsmanna

Zrédta niepisane Zrédta pisane
Zrédta opisowe zrédta dokumentowe
zabytki architektury relacje historiograficzne zrédta normatywne
Zrédta kultury materialnej (np. roczniki, korniki) (np.  konstytucje, statuty,
Zrédta ikonograficzne pamietniki kodeksy  praw,  dekrety,
dzienniki programy, manifesty)
relacje zrédta aktowe
(np. relacje z podrézy, z | (np. umowy, wyroki sgdowe,
uroczystosci) zaswiadczenia,
wspomnienia pokwitowania)
listy
biografie
autobiografie
publicystyka
dzieta literackie

Jak ksztatci¢ umiejetnos¢ pracy ze zréditem pisanym?

Sposdb i zakres analizy zrédet pisanych w warunkach edukacyjnych polega przede
wszystkim na poszukiwaniu odpowiedzi na pytania kto, komu i co przekazuje, w jakiej formie i
dlaczego. Dopiero w dalszej czesci pracy z materiatem zrédtowym uczeh dokonuije selekcijii
hierarchizacji informacji pozyskanych w wyniku analizy zrédta, tgczy je z wiedzg juz
posiadang, poszukuje genezy i skutkdw omawianych wydarzen, wreszcie pordwnuje je z

innymi przekazami historycznymi (tekstami zrédtowymi).

Zgodnie z najnowszymi tendencjami dydaktycznymi, elementy krytyki zewnetrznej
Zroédta powinny zostaé poprzedzone wprowadzeniem do tematyki zwigzanej z jego tresciqg,
polegajgcym na przekazaniu przez nauczyciela/edukatora (ewentualnie odczytaniu przez
ucznia) informacji o charakterze zrddta, takich jak miejsce i czas jego powstania, autorstwo
oraz okolicznosci powstania. Konieczne jest takze wstepne zapoznanie sie z jego tre$cig (tzw.
pierwsze czytanie) w celu wychwycenia trudnosci terminologicznych, a nastepnie
wyjadnienie niezrozumiatych zwrotdéw. Nauczyciel/edukator powinien w tym miejscu
szczegdtowo wyjasni¢ uczniom cel analizy zrédta i przedstawic sposdb jego analizy (praca
indywidualna lub grupowa, pytania do zrédta, zadania do wykonania). Dopiero po takim
przygotowaniu merytorycznym i metodycznym mozliwe jest przeprowadzenie wybranych
elementéw krytyki wewnetrznej zrédta, polegajgcej na ponownym przeczytaniu tekstu, tym
razem pod kgtem pozyskania informaciji niezbednych do analizy catosci zrédta. Uczniowie

udzielajg wdéwczas odpowiedzi na zadane pytania, analizujg odpowiednie fragmenty tekstu,
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sporzgdzajg notatki. Ostatnim etapem dydaktycznego modelu analizy zrédta historycznego

jest prezentacja wynikdw pracy (poréwnanie odpowiedzi), integracja uzyskanych informacji z

posiadang juz wiedzg oraz sformutowanie wnioskow.

GdybySmy chcieli porownac¢ (w ogdinym zarysie) profesjonalny model analizy zrédta,

dokonywanej

realizowanego w warunkach edukacyjnych,

przez historyka-badacza, z

propozycjg modelu dydaktycznego, czyli

(patrz tabela ponizej) to tatwo mozna

zauwazye, jok bardzo rdznig sie oba postepowania i jak wielu zabiegdw pomocniczych

trzeba uzy¢ w szkole, by uczen przyblizyt sie do warsztatu badawczego historyka i uswiadomit

sobie jego ztozonos¢.

Prace ze zrédtem historycznym warto powigzac takze z Ewiczeniami innego typu, np.

z wykorzystaniem mapy historycznej, technik dramowych czy metod decyzyjnych.

Poréwnanie etapdw analizy zrddta

w postepowaniu badawczym historyka i w edukacii szkolnej

Etapy analizy zrédia dokonywane w
postepowaniu badawczym historyka

Etapy pracy ze izrédiem historycznym na
poziomie edukaciji szkolnej

- wprowadzenie do tematyki zwiqzanej z
tresciq Zrédta

Krytyka zewnetrzna

(ustalanie autentycznosci)

- andliza i ocena strony materialnej zrddta,
jego formy i widocznych na niej cech (np.
pismo, zdobienie, srodki uwierzytelnienial)
- ustalenie pochodzenia zrédta,
autentycznos$ci oraz stanu zachowania,
- okreslenie miejsca i czasu powstania zrodta
- ustalenie autorstwa

- ustalenie okoliczno$ci powstania zrédta

jego

Krytyka zewnetrzna
(wybrane elementy)
przekazanie przez nauczyciela/edukatora
lub odczytanie przez ucznia informaciji o
charakterze zrédta:

- miejsce i czas powstania zrédta

- autorstwo

- okoliczno$ci powstania zrédta

- pierwsze czytanie w celu wychwycenia
trudnosci terminologicznych

- wyjasnienie niezrozumiatych zwrotdw

- okreslenie celu i sposobu analizy

Krytyka wewnetrzna
(ustalanie wiarygodnosci)
- analiza tresci

- badanie prawdziwosci informacii
zawartych w zrédle
- porobwnywanie z innymi  zrédtami

historycznymi

Krytyka wewnetrzna
(wybrane elementy)
- drugie czytanie w celu uzyskania informacji
do analizy
- Ukierunkowana analiza tresci, potgczona ze
sporzgdzaniem notatek

- prezentacja wynikdw pracy (pordwnywanie
odpowiedzi)

- integracja  uzyskanych
posiadang  wiedzq i
whioskdw (synteza)

informacji  z
sformutowanie
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Jak ksztatcié umiejetnosé pracy ze zrédtem literackim i ikonograficznym?

Niektére rodzaje zrédet, jak np. ikonograficzne czy literackie, wymagajqg specjalnego
postepowania ze wzgledu na swoje cechy i wynikajgcy z nich sposdb przekazu informacii.
Irédta tego typu dostarczajg bowiem nie tylko informacji o wydarzeniach, postaciach czy
procesach historycznych, ale takze o panujgcych w danej epoce obyczajach,
wyobrazeniach o $wiecie, uczuciach czy mentalnosci, czyli takich danych, ktérych nie
znajdziemy w typowych zrédtach pisanych, jak np. dokumenty czy akty prawne. Trzeba
jednak pamietaé, ze wiersz lub powies¢ podlegajg przede wszystkim okreSlonym cechom
wynikajgcym z gatunku literackiego, do ktérego przynalezg. Majg swojg kompozycje,
charakterystyczny zestaw stownictwa i cele, ktére realizowaty w danej epoce. Zgodnie z
konwencjq literackqg zawierajg czesto zatem szereg informacji fikcyjnych, nie majgcych
zwigzku z rzeczywistoéciq historyczng. Dlatego, decydujgc sie na wykorzystanie w pracy z
uczniem tego rodzaju zrédet nauczyciel/edukator powinien wczedniej podjgc dziatania
przygotowawcze, ktére pozwolg uczniom na krytyczny odbidr informaciji w nich zawartych.
Do takich dziatah nalezy m.in. znajomos¢ specyficznych cech danego gatunku literackiego,
orientacja w typowych zabiegach perswazyjnych (np. uzywanych metaforach), wiedza o
autorze zrédta i jego tworczosci. Wazne jest takze zwrdcenie uwagi ucznidw na to, do kogo
byty te Zrodta adresowane i jaki cel miaty osiggngc. Jesli tak przygotujemy ucznia do pracy
ze zrodtem literackim, to bedzie potrafit oddzieli¢ wiarygodne informacje o przesztosci od
tych, ktére wymyslit sam autor zrédta, bedgcych jego subiektywng wizjg, czesto nie majgcg
zadnego zwiqzku z rzeczywistosciq.

Podobnych  dziatah  przygotowawczych  wymaga  wykorzystanie  zrédet
ikonograficznych w edukaciji historycznej. Liczne obrazy historyczne, jak np. malarstwo Jana
Matejki z XIX wieku czy plakaty propagandowe z okresu Polski Ludowej, czesto sg
wykorzystywane w dziataniach edukacyjnych ze wzgledu na swojq wizualng atrakcyjnosé. W
potocznym odbiorze bowiem przypominajg kolorowe zdjecia z uwiecznionymi postaciami z
epoki. Tymczasem wtasciwy odbidr zrédta ikonograficznego wymaga odpowiedniego
przygotowania, wiedzy z zakresu dziedziny artystycznej, w ramach ktérej powstato dane
dzieto, znajomosci stylu jego autora, aby wtasciwie odczytad znacznie uzytych znakdw
graficznych czy symboli. Autor zrddta, malarz/artysta tworzyt swoje dzieto w okreslonej
konwencji artystycznej, czesto na konkretne zlecenie, umieszczajgc w nim wiele elementow
fikcyjnych lub metaforycznych, chcgc wzmocni¢ oddziatywanie na odbiorce. Nie mozemy
zatem pokazywac uczniom ,Bitwy pod Grunwaldem” autorstwa Jana Matejki, informujgc, ze
tak wtasdnie ta bitwa przebiegata, jak wida¢ na obrazie. Malarz ten bowiem nie zyt w XV
wieku, a na obrazie przedstawit swoja, autorskg wizje tego wydarzenia. Czy zatem dzieto o
nie moze by¢ zrédtem historycznym? Moze, ale nie do dziejow bitwy pod Grunwaldem, tylko
do ukazania roli malarstwa historycznego w dgzeniach Polakéw do zachowania tozsamosci

narodowej w XIX wieku. Niektdore postaci na obrazie, doS¢ wiernie odwzorowane przez
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artyste, rzeczywiscie braty udziat w tej bitwie, zgadzajg sie takze inne podstawowe
informacje, ale réwnoczesnie jest bardzo duzo symboliki i elementéw dodanych, dlatego nie

mozna bezkrytycznie przyjmowacd tego rodzaju zrédta, tylko poddad je analizie i interpretac]i.

W obu przypadkach zrédet literackich i ikonograficznych ich wykorzystanie powinno
mie¢ miejsce w odniesieniu do ucznidw starszych, ktérzy bedqg mieli odpowiedniq wiedze i
umiejetnosci, by przeprowadzi¢ ich krytyczng analize, zrozumie¢ znaczenie i docenic
warto$¢. Zbyt wczesne wprowadzanie tego rodzaju zrédet moze bowiem powodowad

btedne skojarzenia lub utrwala¢ nieprawdziwe informacie.

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 6

Jak ksztatci¢ umiejetnos¢ wyjasniania pojec
historycznych?

Inajomos¢ pojec historycznych powigzana z umiejetnosciq ich wyjasniania i
stosowania w réznych sytuacjach problemowych jest jednym z gtdwnych wyznacznikdéw
myslenia historycznego, czyli gtdwnego celu edukacji historycznej. Dzieki sprawnemu
operowaniu pojeciami  historycznymi  uczen  ksztattuje podstawowe kompetencie
komunikacyjne, poznaje specyficzny kod jezykowy historykdw, potrafi zrozumiec to, co juz
napisano i powiedziano o przesztosci, ale réwniez sam uczy sie tworzyE wtasne opisy dziejow,
uzywajgc odpowiedniego stownictwa. Warto podkreslic, ze nabywanie umiegjetnosci
wyjasniania pojec historycznych jest procesem dtugofalowym, nie odbywa sie tylko w szkole i
nie tylko w ramach dziatan edukacyjnych, a uzaleznione jest w duzej mierze od etapu

rozwoju umystowego (intelektualnego) ucznia. Jak wykazaty badania naukowe czynnikiem
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maksymalizujgcym jakos$¢ uksztattowanych pojec (nie tylko historycznych) sqg takze okreslone
dziatania dydaktyczne pobudzajgce u ucznibw odpowiednie operacje myslowe,

odpowiedzialne za przyswajanie pojec iich stosowanie w praktyce.

Co warunkuje optymalne wyjasnianie pojeé historycznych?
Podstawg umiejetnosci operowania pojeciami sg przede wszystkim wyobrazenia, czyli
inaczej moéwiqc obrazy umystowe tworzgce sie w wyniku odzwierciedlenia spostrzeganej i

doswiadczanej rzeczywistosci.

Tylko pojecia majgce podstawe wyobrazeniowqg sg operatywne, inaczej uczen

postuguije sie tylko nazwqg lub wyuczong na pamiec definicjg, nie rozumiejgc ich tresci.

Im wiecej gromadzimy w swoim umysle podstaw wyobrazeniowych (tzw. desygnatow

pojecia) tym tatwiej potrafimy powigzacd je z konkretng nazwq i zrozumied ich znaczenie.

Drugim, istotnym elementem optymalnego ksztatcenia poje¢ historycznych jest
odpowiedni zasdb termindw historycznych, rozumianych joko pojedyncze wyrazy lub

potgczenie kilku wyrazdw o specjalnym, ustalonym znaczeniu.

Dzieki nim uczen potrafi m.in. nazwac¢ cechy wspdlne analizowanych przyktaddw
danego pojecia, zbudowac jego tres¢ i zapamietad znaczenie. Warto zaznaczyé, ze jako
terminy historyczne traktujemy rowniez nazwy wtasne wydarzeh czy okreséw historycznych
(jak np. nazwy wojen, powstan narodowych czy epok w kulturze), uimujgc je w catym
kontekscie, w powigzaniu z innymi wydarzeniami i mechanizmami dziejowymi.

Proces ksztatcenia poje¢ ma charakter ztozony i jest swiadomym wysitkiem ucznia
polegajgcym na uogdlinianiu cech danych przedmiotéw. Czes$¢ pojec historycznych (tzw.
prostych) mozemy ksztattowac na podstawie posredniej lub bezpodredniej obserwacii, np.
zamek, pomnik, katedra. Wprowadzajgc je podczas zajec¢ wystarczy odwotad sie do
doswiadczen ucznidw lub skorzysta¢ z odpowiedniego zdjecia (slajdu, pocztdéwki). Inne
pojecia niestety tylko w czesci podlegajg konkretyzacii, jok np. okupacija, bohater. Wtedy,
dopiero w wyniku procesu abstrahowania i przy podjeciu odpowiednich zabiegdw
pomocniczych (jak np. odwotywanie sie do tekstow, w ktdérych to pojecie wystepuje czy
gromadzenie informacji na temat zjawiska) jestedmy wstanie pomdc uczniowie zrozumiec ich
znaczenie. Istnieje ponadto trzecia kategoria pojec (tzw. ztozonych), takich jok np. panstwo,
ktérych tres¢ jest bardzo trudna do skonkretyzowania, a ich ksztatcenie odbywa sie na
podstawie znajomosci innych pojec szczegdtowych oraz w wyniku odpowiedniej procedury
metodycznej. Podstawq rozumienia tej kategorii pojec jest stopniowe gromadzenie i

porzgdkowanie materiatu sktadajgcego sie naich tres¢, w tym takze innych pojec.

Jak ksztatcié umiejetnosé wyjasniania pojeé historycznych w réinych grupach

wiekowych?
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|Sposéb ksztatcenia pojec historycznych zalezy przede wszystkim od wieku uczniéw.l

Uczniowie w wieku 7-11 lat dokonujg operacji mysSlowych na materiale konkretno-
spostrzeieniowym, co oznacza, ze potrafig wyjasniac tylko takie pojecia, ktére wystepujg w
dostepnej im rzeczywistosci. Dokonujg tego przede wszystkim na podstawie znajomosci
zewnetrznych cech rzeczy i zdarzen, dlatego istotne jest aby na tym etapie odwotywac sie

do konkretnych elementdw obrazowych i osobistych doswiadczen (wiedzy) ucznidw.

Na etapie myslenia konkretno-obrazowego powinnismy zatem ksztattowaé pojecia
zgodnie z zasadqg ,od szczegdtu do ogdtu”, tzn. rozpoczynajgc od poszukiwania
bezposrednich skojarzen z danym pojeciem w dos$wiadczeniach i dotychczasowej wiedzy
ucznidw, stopniowo nastepnie przeprowadzajgc operacje analizy, pordwnania i uogdlniania,

by w konsekwencji sformutowac tre$¢ pojecia (definicje informacyjng).

W miare rozwoju umystowego (intelektualnego) ucznia, mniej wiecej okoto 15 roku
zycia, wyksztatca sie juz bardziej zaawansowany sposéb myslenia abstrakcyjnego (stowno-
logicznego), pozwalajgcy rozumiec i wyjasnia¢ pojecia odnoszgce sie nie tylko do
przedmiotdéw czy zdarzen, ktérych cechy zewnetrzne mozina bezposrednio uchwycié, ale
takze pojecia, ktérych cechy wyodrebnia sie (uogdlnia) na podstawie zestawienia i
poréwnania ich z innymi przedmiotami czy zdarzeniami. O ile w przypadku ucznidw
mtodszych konieczne jest rozpoczecie procesu wyjasniania pojec historycznych od
przywotania konkretnych wyobrazeh, o tyle u ucznidw starszych, poftrafigcych mysle¢

abstrakcyjnie, mozemy pozwoli¢ sobie na nieco inng kolejno$¢ czynnosci metodycznych.

Tym razem zgodnie z zasadg ,od ogdtu do szczegdtu”, punktem wyjscia do
Zrozumienia wybranego pojecia moze by¢ gotowa definicja, zawarta np. w stowniku czy
encyklopedii, zas konkretne egzemplifikacje (przyktady) stanowig materiat do analizy tresci
pojecia i sprawdzenia, na podstawie jakich cech wspdinych mieszczg sie one w zakresie

znaczenia.

Jak w edukaciji historycznej ksztalcié umiejetnosé wyjasniania pojeé?
W dydaktyce ogdlnej Wincenty Okonh wyrdznit pie¢ etapdw ksztatcenia pojec:

zestawienie przedmiotu z innymi,

Y

wyszukiwanie cech podobnych,

Y

wyszukiwanie cech réznigcych,

Y

okreSlanie pojecia na podstawie znajomosci cech danej kategorii
przedmiotéw potgczone z uporzadkowaniem zebranych informacji i
podaniem tresci pojecia

> zastosowanie przez ucznidw danego pojecia w nowych sytuacjach

poznawczych.
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W dydaktyce historii natomiast Stanistaw Nalaskowski zaproponowat nieco inne
podejscie, ktadgc nacisk przede wszystkim na specyfike poje¢ historycznych. Pierwszy etap
tego procesu, jego zdaniem stanowi analiza, polegajgca na roztozeniu na sktadniki tresci
uksztattowanych wczesniej wyobrazen, uczen wowczas wskazuje rézne cechy znanych
przedmiotdéw i zjawisk. W drugim etapie, okre$lanym joko poréwnanie, wyrdznione
wtasciwosci sg nastepnie porzgdkowane, dzielone na cechy wspdlne oraz réznice, by w
efekcie dojs¢ do ustalenia, ktére cechy majg charakter zasadniczy, a ktére drugorzedny.
Operacja ta przygotowuje ucznia do najwazniejszego etapu rozumienia pojecia:
vogodlniania. Po zestawieniu i porbwnaniu wszystkich wyrdznionych cech wybierane sq tylko
te jednakowe, ktére przystugujg danej klasie przedmiotéw (ich wystepowanie mozna
zauwazy¢ przy kazdym wyobrazeniu), nastepuje ich oderwanie (czyli abstrahowanie) od
obrazu danego przedmiotu i potgczenie w tres¢ pojecia. Powstate w ten sposdéb okreslenie
pojecia poddawane jest procedurze sprawdzania, ktéra stanowi kolejny etap ksztatcenia
pojecia historycznego. Moze to by¢ realizowane np. poprzez stosowanie poznanego pojecia
w réznego rodzaju ¢wiczeniach, mozna réwniez wybra¢ dowolng egzemplifikacje tego
pojecia i sprawdzi¢, na ile potwierdza ona sformutowanq przez nas tre$¢ pojecia. Jezeli dany
przyktad pojecia zweryfikowat wczesniejsze ustalenia, np. co do zakresu chronologicznego
czy wspdlnych cech, w kohcowej fazie nastepuje porzgdkowanie uzyskanych w ten sposdb
informacii, by w konsekwenciji uzyskac¢ wyczerpujgcqg formute znaczeniowq pojecia.

Poniewaz proces ksztatcenia umiejetnodci wyjasniania poje¢ historycznych jest
dtugotrwaty i uzalezniony od indywidualnego tempa rozwoju intelekfualnego ucznia,
powinnismy koncentrowac sie nie tylko na prawidtowym, tzn. z zachowaniem wszystkich
etapdw procedury, wprowadzaniu nowych pojec.

Wazine jest przede wszystkim rownolegte ksztatcenie wyobrazni, m.in. poprzez
stosowanie metod maksymalnie aktywizujgcych poznawczo ucznidw, takie jak np.
wizualizacja, ktéra wykorzystuje naturalne umiejetnos$ci kreowania w myslach obrazéw
rozmaitych standéw rzeczy dla ich lepszego pamieciowego opanowania. W odniesieniu do
ksztatcenia pojec historycznych mozemy wéréd metod aktywnego nauczania znalezé
ciekawe propozycje wprowadzania graficznych modeli poszczegdinych elementdw pojed,
wizualizacji etapdw procesu ich wyjasniania, a takze <&wiczenia stuzqce ksztatceniu
umiejetnoéci  porzadkowania informacji, wskazywania zwigzkéw  pomiedzy  nimi,
poréwnywania cech wspdlnych i rdznigcych.

1 powodzeniem warto stosowac takze metode dramy (techniki dramowe), ktéra
oprécz wykorzystywania i rozwijania emocii, intelektu ucznidw, w poprawny sposéb angazuje
ich wyobraznie. Wyobraznia na lekcjach historii bedzie uruchomiona woéwczas, gdy
zastosujemy w pracy z uczniem takie metody, jak drzewko decyzyjne czy metaplan. Metody
te bowiem wymagajg od ucznidw odpowiedzi na pytania: co by byto gdyby?, jak powinno

byc?2, a jak nie byto. Takie postepowanie to trening wyobrazni i praca na wyobrazeniach.
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Wyobraznie historyczng ucznidw ksztattuje ponadto i rozwija praca z mapg plastyczng czy tez
politycznqg, kontakt ze sztukq i literaturg historyczng, zwiedzanie wystaw i galerii obrazéw,
uczestnictwo w wycieczkach historycznych. Bezposéredni kontakt z przedmiotami i obiektami z
réznych epok rozwija poznawczo, wzbogaca wyobraznie ucznidw oraz sprzyja ksztatceniu

umiejetnosci wyjasniania pojec historycznych.

Pozadane jest state i systematyczne utrwalanie poje¢ juz znanych oraz ksztatcenie

umiejetnosci sprawnego postugiwania sie nimi.

Uczen zatem oprdécz znajomosci nazwy pojecia i umiejetnosci jego wyjasniania,
powinien réwniez swobodnie operowad znanymi pojeciami w réznych sytuacjach
edukacyjnych. Mogg temu stuzy¢ w praktyce ¢wiczenia, np. w:

> kojarzenie nazw pojec z odpowiadajgcymi im przedmiotami
okreslanie pojec¢ za pomocg odpowiednio dobranych wyrazéw
lokalizowanie ich w czasie i przestrzeni historycznej,
konkretyzowanie pojec¢ poprzez fakty im odpowiadajgce
poréwnywanie poje¢ podobnych iréznych,

hierarchizowanie wskazanych pojec,

YV V V V V

uzupetnianie i sprawdzanie definicji,
> tworzenie definicji opisowych.
Nie wszyscy jednak uczniowie w réwnym stopniu i w tym samym czasie opanowujg

umiejetnos¢ abstrakcyjnego myslenia.

Wazne jest zatem by wspierac ich nie tylko w cato$ciowym procesie zdobywania
umiejetnosci wyjasniania pojec historycznych, ale sukcesywnie ¢wiczy¢ takze umiejetnosci

sktadowe, przydatne na poszczegdlnych etapach tego procesu.

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 7

Jak optymalnie wykorzystaé srodki dydaktyczne w
edukaciji historycznej?

Postep technologiczny i rozwdj dydaktyki historii sprawiajq, ze w edukacji historycznej
mozemy zastosowad wiele réznych srodkdow, dzieki ktdrym nasi uczniowie bedq w stanie
znacznie lepiej poznawad przesztosé. Warto jednak uswiadomic sobie, ze nasycenie procesu
dydaktycznego nawet wieloma srodkami dydaktycznymi jeszcze nie gwarantuje wzrostu
efektywnosci naszej pracy, poniewaz to nie tylko srodki decydujq o osiggnieciach ucznidw,
ale ztozony proces dydaktyczny, w ktérym optymalnie powinnismy tqczy¢ wielos¢ form
ksztatcenia, metod dydaktycznych i wykorzystanych srodkdéw, adekwatnie do potrzeb i
mozliwosci ucznidw.

Srodki dydaktyczne oprécz tego, ze znacznie urozmaicajq przyswajanie wiedzy i
pozwalajq ksztattowac okreslone umiejetnosci, przede wszystkim utatwiajg poznanie
przesztosci w sposdb bezposredni (poprzez kontakt z pozostatosciami rzeczy, zjawisk,
wydarzen historycznych) lub posredni (za pomocq ich zastepnikdw). W wielu przypadkach,
jak np. pracy z programem komputerowym, uzupetniajq lub nawet zastepujq czynnosci
nauczyciela/edukatora. Umiejetnie dobrane przyktady materiatdw dydaktycznych mogq

rowniez pobudzac ucznidw do wzruszen i ksztattowad w ten sposdb ich motywacje i postaw.

Czym sie kierowaé wybierajqgc srodki dydaktyczne do edukaciji historycznej?

Planujgc zastosowanie $srodkéw dydaktycznych w edukacji historycznej powinnismy
zwrécic uwage na kika zasad metodycznych. Decydujgc o wyborze materiatéw
pomocniczych kierujemy sie przede wszystkim ich przydatnoscig dla realizacji zamierzonych
celdéw edukaciji historycznej (nie stosujemy przeciez srodkéw dydaktycznych dla nich samych,
tylko w powigzaniu z okre$lonym zagadnieniem i dla ksztatcenia wybranych umiejetnosci).
Dgzgc do podniesienia atrakcyjnosci naszych zajec pamietajmy o przemysleniu koniecznosci
uzycia wszystkich srodkdw dydaktycznych, ktére wytypowaliémy (nadmierne przetadowanie
zajed ich liczbg sprzyja czesto powierzchownemu potraktowaniu wartosci informacyjnej
srodka, zabiera zbyt duzo czasu na czynnosci organizacyjne i czesto utrudnia petng realizacje
wszystkich etapdw naszych dziatan). Waznym czynnikiem, determinujgcym zaréwno doboér
srodkéw dydaktycznych, jak i sposdb ich wykorzystania, jest takze wiek i mozliwosci ucznidw.
Inne $rodki bowiem nalezy stosowac kiedy u ucznidw dominuje konkretno-obrazowy typ
myslenia i nie wszyscy opanowali umiejetno$¢ ptynnego czytania ze zrozumieniem, a jeszcze
inne u ucznidw starszych, potrafigcych juz mysleé abstrakcyjnie. Warto réwniez przemyslec
zastosowanie tych samych srodkéw dydaktycznych na zajeciach w dwédch réznych grupach

ucznidw, czasem bowiem stopien opanowania pewnych umiejetnosci jest tak odmienny, ze
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te same czynnosci wymagajg zdecydowanie wiecej czasu. Wszystkie materiaty do zajec
powinnismy przygotowac¢ odpowiednio wczesniej, sprawdzi¢ ich stan i zasady wykorzystania.
A przede wszystkim pamietaé, ze niektére rodzaje Srodkdw dydaktycznych wymagajg
zachowania odpowiednich procedur postepowania metodycznego, a wiec trzeba

zaplanowacd na ich wykorzystanie odpowiednio duzo czasu.

Jak pracowaé z mapgq historyczng?
Mapa historyczna, oprécz podrecznika historii i tekstow Zréodtowych, nalezy do

srodkéw szczegdlnie wykorzystywanych w edukacii historyczne.

Dzieki niej mozemy ksztattowad bardzo wazng dla zrozumienia przesztosci umiejetnosd]

|Ioko|izocji wydarzeh w czasie i przestrzeni, sktadowy element myslenia his’rorycznego.l

Przydatno$¢ mapy w tej dziedzinie wynika réwniez z mozliwosci abstrakcyjnego (czyli za
pomocqg okreslonego kodu - systemu znakdw) przedstawienia wydarzeh z przesztosci. Nie
musimy odwiedzac z uczniami konkretnych miejscowosci, by moc przesledzi¢ przebieg bitwy,
ktdra sie tam odbyta i zrozumied jej uwarunkowania. Umiejetnie analizujgc wszystkie elementy
mapy mozemy odby¢ takg ,wirtualng podrdz” w kazdqg epoke historyczng.
W praktyce edukacyjnej wykorzystujemy najczesciej trzy rodzaje map historycznych:
> przekrojowe, na ktdérych przedstawiono w formie przestrzennej wydarzenia
historyczne, zwigzane z réznymi sferami aktywnosci cztowieka w Scisle
okreSlonym czasie, ujmujgc je w sposdb statyczny (po zakohczeniu
dtugotrwatych wojen, w wyniku ustaleh pokojowych itp.), np. Europa po
Kongresie Wiedenskim. Mapy tego typu sqg proste w uzyciu i zrozumiate dla
ucznidw, nadajg sie przede wszystkim do ilustracji szczegdtowych tematdw.
> rozwojowe, przedstawiagjgce w sposdb dynamiczny (etapowy) wybrany
proces historyczny w dtuzszej perspektywie czasowej, np. Ksztattowanie sie
granic panstwa pierwszych Piastdw. Ukazujg najczesciej przesuniecia granic,
zmiany terytorialne, gospodarcze, efniczne itp. Mozemy je najlepigj
wykorzystaé podczas zaje¢ powtdrzeniowych i w  rdinego rodzaju
podsumowaniach.
> problemowe, nazywane réwniez tematycznymi, poswiecone sq tylko jednemu
zagadnieniu (politycznemu, gospodarczemu, spotecznemu, kulturalnemu).
Ukazujg je w perspektywie cato$ciowej, czyli od genezy, przez jego przebieg,
az po zakonczenie, np. Powstanie Listopadowe. Przydajq sie przede wszystkim

jako ilustracja przy omawianiu problemdw, ktérych dotyczg.

Umiejetnos$¢ prawidtowego czytania mapy historycznej ksztattowana jest na kazdym

etapie edukacji historycznej.
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Trzeba jednak pamietad, ze zardbwno ksztattowanie, jak i doskonalenie umiejetnosci
pracy z mapg wymaga okreslonych kompetencji ,wyjsciowych”, bez ktdérych uczen nie
zrozumie jakiejkolwiek mapy (nie tylko historycznej), jak chociazby znajomos¢ kierunkdw na
mapie, odczytywanie legendy czy znajomos$¢ oznakowania rzek, jezior i morz. Istotny wptyw
ma tu réwniez specyfika myslenia konkretno-obrazowego u ucznidw mtodszych oraz myslenia
abstrakcyjnego u ucznidw starszych, dlatego prace z mapg musimy potraktowac etapowo,

dostosowujgc ¢wiczenia do mozliwosci naszych ucznidw.

Wdrazanie ucznibw do umiejetnosci czytania mapy historycznej powinnismy

rozpoczqc juz od pierwszych zajec¢ z historii w mtodszych grupach.

Podczas tego etapu wstepnego uczniowie powinni m.in. zobaczy¢ i dotkng¢ réznych
map, nauczy¢ sie wiasciwie pokazywadé miejsca na mapie, doswiadczyé konsekwencji zoyt
bliskiego lub zbyt odlegtego zajecia miejsca przy mapie, a przede wszystkim dowiedziec sie,
czym rozni sie mapa historyczna od znanej im mapy geograficznej. Zauwazg wowczas, ze
niektére elementy sg takie same, jok np. umieszczenie nazwy, legendy czy sposéb
oznakowania rzeki, ale dostrzegg réwniez odmiennosci, jak stosowanie szerokiej palety
koloréow, cieniowanie niektérych ptaszczyzn, umieszczanie dat lub oznakowanie miejsc bitew.

Dalsze etapy dotyczg juz zapoznawania ich z treSciami zawartymi na mapie i
obejmujg - jaok proponuje Alojzy Zielecki - trzy etapy:

> etap |, okreslany jako etap postrzegania, w ktérym uczniowie odbierajg obraz
mapy jako rozmieszczenie na nig] linii, sygnatur punktowych i
powierzchniowych, dowiadujg sie jaki jest jej tytut i do jakiego tematu lekcji
moze byé ona wykorzystana. Cwiczenia na tym etapie powinny zatem
dotyczy¢ m.in. umiejetnosci rozpoznawania i nazywania réznych map
historycznych, przyporzgdkowywania map do konkretnych tematéw zajec lub
zagadnieh.

> etap I, nazywany etapem rozréznienia, w ktdérym uczniowie dokonujg
wstepnej analizy tre$ci mapy historycznej, operujgc tzw. wewnetrznym jezykiem
mapy. Wyodrebniajg znaki powierzchniowe, punktowe i liniowe, okredlajg ich
zrdznicowanie kolorystyczne, a nastepnie identyfikujg ich znaczenie formaine,
ze jedne z nich np. oznaczajg granice, inne miejscowosci, a jeszcze inne to
miejsca zawarcia traktatu pokojowego. W ramach ¢wiczen praktycznych
uczniowie analizujg legende mapy i system znakdw w niej uzyty, mogqg réwniez
sami uzupetniac legende do przyktadowych map, kolorowaé wskazane przez
nauczyciela/edukatora elementy.

> etap I, nazywany etapem rozpoznawania, polegajgcy na identyfikacii
uzytych na mapie sygnatur (znakdw, koloréw, symboli) z oznaczanymi przez nie
obiektami, faktami i zjawiskami historycznymi (postugiwanie sie jezykiem

zewnetrznym mapy). Jest to chyba najtrudniejszy etap pracy, poniewaz to
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wtasnie w tym momencie uczniowie muszq zauwazye, ze pod postacig
kolorowego rysunku zostat przedstawiony dynamiczny obraz przesztosci, cos sie
Zmieniato, przesuwano granice, przemieszczaty sie wojska. Informacje
odczytane z mapy zostajg wtgczone w kontekst historyczny i powigzane z
dotychczasowqg wiedzg. Cwiczenia z tego etapu mogg mieé juz bardziej
zaawansowany charakter, od prostych — polegajgcych na odszukaniu miejsc
na mapie, przez udzielanie odpowiedzi na pytania zwigzane z treScig mapy,
po zadania wymagajgce zbudowania narracji ustnej lub pisemnej na
podstawie informacji pozyskanych z tego zrédta.
Opanowanie przez ucznia wszystkich wymienionych wyzej etapdw czytania mapy
historycznej, to jednak tylko jedna z wielu mozliwosci szerokiego wykorzystywania tego srodka

w edukaciji historyczne;.

Optymalnym rozwigzaniem jest by praca z mapg obejmowata réznorodne Ewiczenia,
nie tylko te, polegajgce na wskazywaniu odpowiednich migjsc na mapie, ale powigzana
byta z innymi ¢wiczeniami, w ktérych bedzie stanowic jedynie element szerszych dziatan, np.

jako zrédto informacii niezbedne do wykonania innego polecenia.

Odpowiednia tematycznie mapa powinna towarzyszy¢ nam na kazdych zajeciach,
nawet jezeli nie bedzie ona stanowita dominujgcego srodka dydaktycznego. Postarajmy sie
tak czesto jaok to jest mozZliwe umiejscawiaé na niej omawiane wydarzenia w przestrzeni
historycznej. Ta ilustracyjna funkcja mapy wykorzystywana jest stosunkowo najczesciej
(podczas wyktadu lub opowiadania nauczyciela/edukatora, przy sprawdzaniu wiadomosci
ucznidw, na podsumowanie nowych tresci). Chcgc jednak skutecznie doskonali¢
umiejetnosci pracy z mapg naszych ucznidw powinnismy stosowac réwniez inne mozliwosci

jej uzycia, jak na przyktad:

> poréwnywanie jednej lub wiecej map,
> ¢wiczenia z wykorzystaniem map konturowych,
> samodzielne wykonywanie catych mapek lub jej czesci (np. legendy),

kolorowanie elementéw, uktadanie map na zasadzie tgczenia puzzli, np.
doklejajgc brakujgce elementy,

> wykorzystywanie mapy jako zrédta informacji do pozyskiwania argumentéw za
lub przeciw danej tezie,

> wykorzystywanie mapy do opracowania innych materiatéw, np. kalendarium
wydarzen, uzupetniania tabeli, wypetniania schematu, rysowanie plandw i
szkicow terenowych,

> wigzanie mapy z innymi srodkami dydaktycznymi, np. z podrecznikiem lub
tekstem zrédtowym,

> tgczenie ¢wiczeh kartograficznych z innymi metodami dydaktycznymi, np.

tfechnikami dramowymi.
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Jak pracowaé z podrecznikiem historii dla ucznia?

Podstawowym zadaniem podrecznika historii jest dostarczenie uczniom okreslonej
wiedzy bedgcej rozwinieciem haset zawartych w programie nauczania (podstawach
programowych czy ramach programowych) i takie kierowanie samodzielng pracq ucznia,
np. poprzez podawanie odpowiednich pytan, ¢wiczen i zadah do rozwigzania, by
optymalnie przyswoit wymagane wiadomosci. Dodatkowo, podrecznik historii uswiadamia
uczniom, czym jest proces historyczny i jakie rzgdzg nim prawidtowosci, przygotowuje ich do
dostrzegania i rozwigzywania problemdw, wyrabia umiejetno$¢ samodzielnej pracy z
tekstem, pomaga w utrwalaniu wiedzy oraz w kontroli i ocenie ich osiggniec. Dzieki
zastosowaniu odpowiednich materiatdéw ilustracyjnych i wprowadzeniu tematyki bliskiej
uczniom, podrecznik moze spetni¢ takze funkcje motywacyjng, rozbudzajgc ich ciekawos¢ i
zainteresowania. Zaletq podrecznika jest réwniez jego uniwersalnos¢ (stosujemy go w réznych
typach szkdt i zespotach uczniowskich) i tatwosé uzycia (nie wymaga dodatkowych

urzgdzen, moze nim dysponowac kazdy uczenh w domu i w szkole).

Warto jednak pamietacé, ze najlepsze efekty osiggniemy rdznicujgce role podrecznika

IW procesie dydaktycznym i tgczgc go z innymi srodkami dydck’rycznymil.

Moze on zatem funkcjonowadé na zajeciach jaoko podstawowe zrédto wiadomosci, za
pomocgqg, ktérego nauczyciel/edukator organizuje dziatania dydaktyczne (petni wdwczas
role dominujgcq), mozemy réwnorzednie korzysta¢ z podrecznika i innych pomocy
dydaktycznych (np. mapy lub wyboru tekstdw zrddtowych), jak rdwniez moze on petnicé role
uzupetnigjgcg, wowczas gtdwnym  zrédtem  informacji  bedg inne  materiaty
pozapodrecznikowe, a wykorzystanie podrecznika sprowadza sie wdéwczas do pewnego
minimum. Nie mozna réwniez zapominad, ze podrecznik w wiekszosci wypadkdw zawiera

jednakowe dla wszystkich ucznidéw sformutowania tresci, ich dobdr i uktad.

Dlatego nauczyciel/edukator, znajgc potrzeby i mozliwosci swoich ucznidw, powinien
indywidualizowa¢ wykorzystanie tego Srodka dydaktycznego, m.in. poprzez proponowanie

réznych sposobdw pracy z tym samym fragmentem podrecznika.

Planujgc prace z podrecznikiem historii, bez wzgledu na sposdb jego wykorzystania,
powinnismy przestrzegac kilku zasad metodycznych.

> Po pierwsze, wyraznie wydzieli¢ trzy etapy pracy: wyjasnienie zadania, prace z
podrecznikiem i podsumowanie. Uczniowie muszg doktadnie wiedzieé, na
czym polega ich zadanie, ile majg czasu na jego wykonanie i w jaki sposdb

majg przedstawic¢ wyniki pracy.
» Po drugie, przy korzystaniu z tego rodzaju Srodka dydaktycznego kluczowqg
umiejetnoscig, jakg uczniowie powinni opanowaé, jest czytanie ze

zrozumieniem. Nauczyciel/edukator planujgc prace z podrecznikiem musi
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uwzgledni¢ stopien opanowania tej umiejetnosci przez ucznidw i tak dobrac
fragment tekstu, by udato sie Ewiczenie wykonac.

Wreszcie, po frzecie — w celu doskonalenia stopnia zrozumienia tekstu przez
mtodego czytelnika, warto po pierwszej lekturze wskazanego fragmentu
podrecznika zapytac ucznidw o niezrozumiate pojecia lub wyrazenia i krétko je
wyjasni¢. Jezeli tekst jest rzeczywiscie trudny i zawiera duzo nowych
sformutowan, to dobrym rozwigzaniem jest wczedniejsze przygotowanie
stowniczka, w ktérym zostang one objasnione i zapisanie go na duzym arkuszu
papieru (widocznym z kazdego miejsca sali) lub rozdanie na matych kartkach
dla kazdego ucznia oddzielnie. Wyjatkiem od tej zasady jest sytuacja, w ktérej
nauczyciel/edukator zaplanowat wtasnie taki rodzaj Ewiczenia, polegajgcy na
wyszukiwaniu nieznanych termindw i zwrotdéw, i opracowywaniu ich wyjasnien

na podstawie innych materiatéw, np. stownikdw lub encyklopedii.

Podrecznik historii mozemy wykorzystywacé przy nastepujgcych rodzajach ¢Ewiczeh:

>
>
>

udzielanie odpowiedzi na pytania zwigzane z przeczytanym tekstem,
wyjasnianie sformutowan uzytych w tekscie,

wykorzystywanie informaciji z podrecznika do tworzenia innych form przekazu
tfresci, np. uzupetniania tabeli, wykresdw, diagramdw, oraz przygotowywania

samodzielnych wypowiedzi ustnych lub pisemnych,

> wyszukiwanie informaciji za lub przeciw okreslonej tezie,

uwazne przeczytanie tekstu i wydzielenie najwazniejszych czesci, potgczone ze
sformutowaniem i zapisem tytutdw dla kazdego z nich, tak by w konwenciji
uczen utozyt plan do wskazanego fragmentu podrecznika,

wykonywanie zadan i poleceh zawartych w bloku ¢wiczeniowo-kontrolnym
podrecznika,

wykorzystanie zawartych w podreczniku innych srodkdw dydaktycznych, jak
np. praca z tekstem zrédtowym, odczytywanie mapek podrecznikowych i
taSm chronologicznych, praca z materiatem ilustracyjnym (zdjeciami,
rysunkami, reprodukcjami, itp.), analiza map, wykresdw i diagramadw,
poréwnywanie informacji z podrecznika na temat tych samych wydarzen
historycznych z wiedzg pozyskang z innych zrddet, np. z literatury pieknej,

prasy, telewizji, zasobdw internetowych.

Oczywiscie nie wszystkie z proponowanych powyzej ¢wiczeh mozna wprowadzaé w

takim samym wymiarze w kazdej grupie wiekowej ucznidw.

Jak kazda umiejetnose, tak i praca z podrecznikiem wymaga stopniowania trudnosci i

doskonalenia etapowego.
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Jak wykorzystaé w edukacji historycznej materiaty flmowe i muzyczne?

Materiaty filmowe mogg by¢ wykorzystywane w edukacji historycznej w podwdjnej
roli: przede wszystkim jako przyktad zrédta historycznego, w ktérym przedstawiona zostata w
atrakcyjnej formie autorska rekonstrukcja minionej rzeczywistosci, ale rowniez jako Srodki
dydaktyczne, ktére rozwijajg zainteresowania i pobudzajg aktywnosé ucznidw. Ksztattujg ich
wyobraznie i postawy, a dzieki wykorzystaniu mozliwosci techniki filmowej ilustrujg i znacznie

wzbogacajg poznawane przez nich treSci na zajeciach z historii.

Najbardziej optymalnym rozwigzaniem bytoby wykorzystywanie w  edukacji
historycznej przede wszystkim filméw dydaktycznych, czyli dostosowanych do wieku i wiedzy
ucznidéw, skorelowanych z programem nauczania i dajgcych sie zastosowaé w warunkach

edukacyjnych (przede wszystkim krétkich, kilku lub kilkunastominutowych).

Taki bowiem rodzaqj filmu realizuje okreslone cele ksztatcenia i odwotuje sie do tresci
programowych, obowigzujgcych na danym etapie edukacyjnym. Jego struktura,
zastosowane w nim $rodki wyrazowe, tempo przekazu informacji, uzyte stownictwo, itp.
dostosowane sq do wtasciwosci (specyfiki) zardbwno materiatu/przedmiotu nauczania, jok i
mozliwosci odbiorcy, w tym wypadku ucznia. Film dydaktyczny jest skonstruowany wedtug
zasad i wskazan pedagogicznych, w zaleznosci od funkcji, jakg mu powierzymy moze byc¢
stosowany w réznych formach (elementach) procesu dydaktycznego. Ze wzgledu na czas
projekcji (filmy okreslane jako dydaktyczne trwajq zazwyczaj krétko od 5 do 20 minut) mozna
je z powodzeniem wtqgczy< w strukture typowych zajec.

Bogactwo srodkdéw audiowizualnych stwarza nam jednak jeszcze inne mozliwosci
wykorzystania materiatéw filmowych, m.in. poprzez odpowiedniq adaptacje na potrzeby
szkolnego odbiorcy takze filmdw dokumentalnych lub fabularnych. Wykorzystuje sie je w
formie tzw. wstawek filmowych (krétkich fragmentéw filmu) lub fimu catosciowego. Innym
rozwigzaniem, cho¢ wymagajgcym zdecydowanie wiecej zabiegdw metodycznych, jest
zastosowanie typowego filmu historycznego, jak np. Krzyzacy Aleksandra Forda czy Ogniem i
mieczem Jerzego Hoffmana.

Optymalne wykorzystywanie réznorodnych walordéw filméw i programdw telewizyjnych

o tematyce historycznej wymaga szczegdlnej refleksii.

Nawet najdoskonalszy filmowy zapis historii, podobnie jak inne Zzrédta historyczne,
zawiera w sobie jedynie czgstke prawdy, wpisang w szereg réznorodnych uwarunkowan, jak
np. specyficzna konwencja komunikacji filmowej, okreSlona historiozofia czy poglad na

historie narodu w danym okresie itp.

Nie moze by¢ zatem prostq ilustracjg wiedzy o przesztosci, wykorzystywang na
lekcjach historii bez odpowiednich zabiegdw metodycznych, pozwalajgcych m.in. na

weryfikacje (i ocene) tej tzw. historii ekranowej z historig wyniesiong z innych form przekazu.
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Kiedy zdecydujemy sie juz na konkretny materiat fimowy lub program edukacyjny
kolejnym etapem planowania metodycznego jest refleksja nad miejscem i rolg wybranych
przez nas Srodkédw audiowizualnych w  strukturze lekcji, celowosciq i sposobem ich
wykorzystania, powigzaniem z innymi srodkami dydaktycznymi. Warto woéwczas, jak sugeruje
Adam Suchonski, odpowiedzie¢ sobie na kilka waznych pytan:

> w ktérym momencie lekcji film (program) najbardziej zaabsorbuje uwage
naszych ucznidw, i w zwigzku z tym, jak mozna wzmocnic ten efekt przed jego
pokazem?

> czy cele, jakie stawiamy sobie i naszych uczniom podczas lekcji dadzg sie
powigzac z tymi, ktére zatozyli autorzy filmu (programu)?

> jakie wiadomosci potrzebne sg do optymalnego odbioru filmu (programu) i w
jaki sposdb najlepiej je przypomniec?2
jakie informacje sg uczniowie realnie w stanie pozyskac z filmu (programu) 2

> czy jakas czes$¢ filmu (programu) jest warta powtdrzenia, jesli tak to ktéra,
dlaczego i w jakiej czesci lekcji to zaplanowac?

> ktére fragmenty filmu (programu) mozina wzbogaci¢ za pomocqg innych

srodkéw dydaktycznych? jakich ¢ co przez to chcemy osiggngcée

Ciekawym rodzajem $rodkédw dydaktycznych wykorzystywanych w  edukacii
historycznej sg utwory muzyczne. Niestety, w przeciwienstwie do fimu czy programu

telewizyjnego sq zdecydowanie trudniejsze w odbiorze.

Oddziatujgc jedynie na receptor stuchu, wymagajg odpowiedniego wyciszenia i
koncentraciji uwagi. Ale za to pozwalajg rozwija¢ wyobraznie ucznidw, ksztatcq umiejetnosé
stuchania i wptywajg na emocije. W edukaciji historycznej utwory muzyczne mogq stanowic
zarbwno element wprowadzajgcy do tematyki zajed, ilustracje wiadomosci przekazywanych
przez nauczyciela/edukatora, jak i uprzyjemniaé prace ucznidw poprzez budowanie
odpowiedniego nastroju.

Planujgc wykorzystanie tego rodzaju $rodkdw dydaktycznych powinnismy wybierac
utwory niezbyt dtugie lub jeili nie jest to mozliwe prezentowac tylkko fragment (fragmenty)
niezbedny do realizacji zatozonych celéw zaje¢. Zgodnie z zasadg stopniowania trudnosci,
na poczgtek powinny pojawic sie utwory tatwe w odbiorze i proste w interpretaciji, z czasem
dopiero — w zaleznos$ci od reakcji naszych ucznidw, zainteresowania i nabywania
odpowiednich kompetencii, mozemy decydowac sie na zastosowanie utwordw trudniejszych
i wymagajgcych odpowiedniego przygotowania. Przeanalizujimy doktadnie powigzanie
wybranego przez nas utworu muzycznego z tematykqg i celami zajeé, zaplanujmy dziatania
nauczyciela/edukatora i ucznidw, zastandwmy sie czy temat, tres¢ i forma utworu
odpowiadajg mozliwosciom poznawczym naszych ucznidw i celom zajec, w jaki sposdb
wybrany utwér moze pobudzaé aktywnos¢ ucznidw, jakie bedzie jego miejsce w strukturze

zajec, jak bedzie wyglgdata dalsza praca nauczyciela/edukatora i uczniow.
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Oprécz instrumentalnych utwordw muzycznych zastosowanie w edukacii historycznej
znajdujg takze réznego rodzaju piesni i piosenki: ludowe, artystyczne, popularne, ale przede
wszystkim tzw. powszechne, czyli religijne, okazjonalne np. hymny panstwowe lub piesni
patriotyczne, zwigzane z okresSlonymi grupami spotecznymi np. piesni rycerskie, zotnierskie,

harcerskie itp.

Jest tak wiele piesni, ktére mozemy powigzac¢ z tematykg historyczng, zarbwno w
okresie w ktérym powstaty, jak i w czasach, kiedy byty najczesciej wykonywane, Zze
odpowiednio czesto ten rodzaj Srodka dydaktycznego moze pojawiac sie na naszych

zajeciach.

Zaletg piesni jest uniwersalnos¢ i tatwos¢ dostepu. W przeciwiehstwie jednak do
utwordw instrumentalnych, oprécz Sciezki muzycznej zawierajg rdwniez warstwe tekstowq,
przez co wymagajg dodatkowych zabiegdédw dydaktycznych, zwtaszcza podczas etapu
przygotowujgcego do ich odbioru. Oprécz informacji o kompozytorze muzyki,
nauczyciel/edukator powinien réwniez przyblizy¢ uczniom autora tekstu piesni i jego intencje
(np. do kogo piesh byta adresowana, kiedy i w jakich okoliczno$ciach byta wykonywana, jak
oddziatywata na stuchaczy lub osoby jg wykonujgce). Warto réwniez pamietad, ze
zawartos¢ informacyjna tekstu piesni moze by¢ praktycznie analizowana w taki sam sposéb
jak zrodto literackie lub narracyjne, co znacznie zwieksza mozliwosci wykorzystania tego typu
srodka dydaktycznego (mozemy skupi¢ sie na analizie warstwy tekstowe] pod kgtem
zawartych informacji, uzytych metafor, odniesienia do osdéb i postaci historycznych,
okolicznosciach powigzania stéw piesni z muzykg).

Planujgc przebieg zaje¢ z wykorzystaniem materiatéw filmowych czy muzycznych jako
dominujgcych materiatéw dydaktycznych, powinnismy zatozy< trzy etapy pracy:

> etap | polegajgcy na przygotowaniu ucznidw do odbioru filmu lub utworu

muzycznego. Powinien on obejmowac przekazanie informacji o autorach filmu
(kto byt rezyserem, kto skomponowat muzyke, kto napisat scenariusz) lub o
kompozytorze utworu muzycznego, o czasie i okoliczno$ciach jego powstania,
wyjasnienie celu jego wykorzystania i charakteru powigzania z tematykqg zajec,
a takze podanie (z odpowiednim komentarzem) zadan ukierunkowujgcych
uwage ucznidw (by doktadnie wiedzieli, na czym powinni sie skupi¢). Wazine
jest, by zwréci¢ uwage na czas i miejsce akcji flmowej oraz realia historyczne
wystepujace w filmie/utworze muzycznym. Na tym etapie pracy
nauczyciel/edukator powinien takze krotko wyjasnic (jedli tego wymaga)
tematyke filmu/utworu muzycznego, przypomnie¢ i usystematyzowac
wiadomosci juz znane uczniom, a powigzane bezposrednio z tq tematykg,

> etap I, odbidr filmu lub utworu muzycznego zakohczony luznymi uwagami i

refleksjq ucznidw (préoba okredlenia wptywu utworu muzycznego na stuchaczy,

rola tempa, rytmu, uzytych instrumentow itp.)
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> etap lll, obejmujgcy opracowanie wyznaczonych zadan, prezentacje i

poréwnanie wynikéw pracy.

Biorgc pod uwage, ze nie kazdy wykorzystany na lekcji materiat fimowy posiada
cechy filmu dydaktycznego, a program telewizyjny o tematyce historycznej nie zawsze jest
adresowany do szkolnego odbiorcy, $rodki dydaktycznego tego typu wymagajg nie tylko
okredlonych zabiegdéw technicznych ze strony nauczyciela/edukatora, jak np. nagranie

odpowiednich fragmentdw, ale przede wszystkim przygotowania ucznia do ich odbioru.

Stgd tez tak szczegdlnie istotng role odgrywa wspomniany powyzej etap pierwszy,

wprowadzajgcy w tematyke filmu i ukierunkowujgcy odbidr przez ucznia.

To warto przeczytaé!
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Rozdziat 8

Jak zorganizowaé zajecia edukacyjne o tematyce
historycznej?

Proces dydaktyczny w ramach edukacji historycznej w praktyce moze przybierac
rézne formy organizacyjne w zaleznosci od tego, kto, gdzie, kiedy i w jakim celu ma byc¢
ksztatcony. Podstawowe rozréznienie dotyczy umiejscowienia i dzieli edukacije historyczng na
szkolng, czyli odbywajqgcq sie w szkotach rdéinego typu, gdzie realizowane sq tresci
ksztatcenia okreslone odpowiednimi programami nauczania, i pozaszkolng, ktorej
podlegamy przez caty okres swojego zycia w rodzinie, w réznego rodzaju wspdlnotach,
poprzez media czy instytucje kultury. Nie wszystkie bowiem cele edukacji historycznej mozemy

w petni zrealizowac poprzez formalne zajecia szkolne. Oprécz wiedzy zdobytej przy uzyciu
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réznorodnych srodkéw  dydaktycznych, zastosowanych przez nauczyciela/edukatora
podczas zaje¢, uczen powinien miec¢ rowniez mozliwos¢ bezposredniego kontaktu z
elementami srodowiska historycznego, jak np. podczas wycieczki historycznej, wyjscia do
muzeum czy wizyty w archiwum. Pewne elementy edukacji historycznej realizowane sqg
rowniez w ramach czasu wolnego ucznidw, np. podczas pracy domowej czy na zajeciach

historycznych kot zainteresowan.

Co decyduje o strukturze zajeé edukacyjnych z historii?

O tym, jak w praktyce bedqg przebiegaé konkretne zajecia edukacyjne z historii
decydujg rézne czynniki, zarébwno te, zwigzane z samym procesem dydaktycznym, jak

réwniez i te, dotyczgce uczestnikdw tego procesu, czyli nauczyciela i uczniow.

Do grupy tych pierwszych mozemy zaliczy¢ m.in.:

> cele edukacyjne

> tresci ksztatcenia

> metody dydaktyczne
> srodki dydaktyczne

Przebieg zaje¢ jest odzwierciedleniem przyjetych przez nas celdw edukacyjnych
zwigzanych z konkretng wiedzg ucznidw, umiejetnosciami i postawami. Struktura zajed,
powinna by¢ tak zaplanowana, aby mozna byto wszystkie zamierzone cele zrealizowacd.
Oznacza to tym samym, ze moze ona ulega¢ modyfikacji: inna bedzie wtedy, gdy chcemy
rozwija¢ w sposéb szczegdlny jakis rodzaj aktywnosdci ucznia, np. umiejetnos¢ pracy z
materiatem zrédtowym, lub gdy bedziemy powtarzaé materiat przed sprawdzianem czy
testem. Poniewaz cele edukacyjne powinnismy ustala¢ dla kazdych zaje¢ oddzielnie, to
struktura zaje¢ dotyczgcej tego samego tematu, ale przewidzianej dla réznych grup
wiekowych powinna by¢ zupetnie inna. Uktad zaje¢ bedzie ulegac zmianie réwniez w
zaleznosci o tego, czy zaplanujemy prace ucznidw w grupach czy indywidualnie, podobnie
sie zmieni, gdy zaplanujemy prace ucznidw metodqg dramy lub gdy zastosujemy typowy
wyktad czy opowiadanie. Mozemy sobie wyobrazi¢, jak zmienia sie ponadto struktura zajeé
przy wykorzystaniu srodkdw audiowizualnych, jak film i nagranie radiowe albo przy pracy z
programem komputerowym.

Druga grupa czynnikéw, decydujgcych o budowie zaje¢ edukacyjnych z historii
zwigzana jest z kompetencjami zardwno ucznidw, jak i samego nauczyciela/edukatora.
Przebieg zaje¢ uzalezniony jest przede wszystkim od wieku, predyspozycii i zainteresowan
ucznidw. Istotnym czynnikiem jest tu nie tylko znajomos¢ samej historii, ale takze umiejetnose
postugiwania sie jezykiem polskim w mowie i piSmie oraz sprawnego pisania i ptynnego
czytania ze zrozumieniem. Podobng zalezno$¢ mozemy zaobserwowac w odniesieniu do

nauczyciela/edukatora. Réziny stopien przygotowania do zawodu, wyksztatcenie,
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do$wiadczenie czy zainteresowania decydujg o tym, w jakim stopniu kazdy z nas opanuje

trudng umiejetnos¢ optymalnego zaplanowania i przeprowadzenia lekcji.

We wspdtczesnej dydaktyce historii zaleca sie elastyczne podejscie do zajec
edukacyjnych i ich struktury, traktujgc je jako fragment wiekszej i ztozonej catosci,
zazebiajgcej sie i z zajeciami poprzedzajgcymi, i tymi, ktdére, po nich nastgpig, a takze z

innymi formami edukacii.

Budowa pojedynczych zajec¢ i sztywne przywigzanie do schematu jej przebiegu nie
moze nam przestoni¢ celdw strategicznych edukacii historycznej, a przede wszystkim potrzeb

i zainteresowan naszych ucznidw.

Jaka powinna by¢ struktura zaje¢ edukacyjnych z historii ?

Najstarszg i najczesciej stosowang formg organizacyjng nauczania jest jedna z
odmian nauczania zbiorowego — tzw. system klasowo-lekcyjny, czyli popularna lekcja, ktérg
wszyscy znamy. W jej ramach uczniowie pod kierunkiem nauczyciela/edukatora zdobywajg
nowq wiedze, ksztattujg umiejetnosci oraz utrwalajg wiadomosci juz nabyte. Ten tzw. system
klasowo-lekcyjny zakorzenit sie w praktyce pedagogicznej pod koniec $Sredniowiecza, jako
alternatywna koncepcja nauczania dla edukacji jednostkowe] (gdy jeden nauczyciel
pracowat z jednym uczniem). Cho¢ system klasowo-lekcyjny dominuje we wspdtczesnej
edukaciji, to jednak rownolegle funkcjonujg réwniez inne formy ksztatcenia, jok np. wspdine
wyjazdy grup o charakterze edukacyjno-rekreacyjnym, tgczgce nauke z  aktywnym
wypoczynkiem, réznego rodzaju wycieczki dydaktyczne, zajecia w muzeum czy w archiwum.
Popularne sg réwniez kilkudniowe projekty edukacyjne, catodniowe festyny lub konkursy
szkolne, podczas ktérych integruje sie wiedze i umiejetnosdci z réznych przedmiotéw pod
kierunkiem kilkku nauczycieli. Zastosowanie w ksztatceniu nowych metod i Srodkéw
dydaktycznych, wymagajgcych od ucznia znacznej samodzielnosci i aktywnosci, a przede
wszystkim zmiana w samej filozofii ksztatcenia (m.in. za sprawqg konstruktywizmu) wymogty

bowiem konieczng modyfikacje tradycyjnej lekcji w poszukiwaniu nowych rozwigzanh.

Podstawowy wzorzec zajec¢ z historii obejmuje okreslony uktad czynnosci nauczyciela

/edukatora i ucznidw, ktére wspdinie tworzqg ich strukture.

Zaktada sie, ze takie typowe zajecia powinny sktadac sie czesci, nazywanych takze
ogniwami. Zgtebiajgc tajniki dobrze przygotowanych zajeé nie zrazajmy sie jednak
skomplikowanymi nazwami poszczegdlnych ogniw. Tak naprawde mozemy je nazwad
inaczej, wazne bysmy zrozumieli cel kazdego z nich i odpowiednio zaplanowali poszczegdlne
czynnosci, ktére w nich powinny sie znalezé. Logika tych ogniw jest dos$¢ prosta: najpierw
trzeba przygotowad sobie miejsce pracy, potem sprawdzi¢, jaki jest stan dotychczasowe;j
wiedzy i umiejetnosci naszych ucznidw, nastepnie przywotac te tresci, ktére pomogg im

zrozumie¢ nowy materiat i na tak przygotowany fundament wprowadzi¢ nowe informacje,
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na koniec test na jakos$¢ i wytrzymatos$e, czyli powtdrzenie i praca domowa. Ot i caty
wprzepis” na strukture zajec. Wielu nauczycieli stosuje uproszony uktad, wyrdznigjgc jedynie
trzy fazy: wstepng (nazywangq réwniez przygotowawczq), realizacyjng (albo wykonawczq) i
podsumowuijgcg (okreslang tez jako kontrolng), Swiadomie rezygnujgc z zapisu tradycyjnych

ogniw zajec/lekciji.

Bez wzgledu jednak na formute struktury zaje¢ edukacyjnych uktad czynnosci
nauczyciela/edukatora i ucznidw, ich kolejno$¢ i wzajemne powigzania pozostajg nie

zmienione.

Struktura zajeé sktada sie z sze$ciu zasadniczych ogniw:

> ogniwo I: czynnosci organizacyjno-porzgdkowe

Moze ono obejmowaé m.in. wzajemne powitanie, uruchomienie niezbednego sprzetu
(np. rzutnika multimedialnego czy tablicy interaktywnej), rozdanie materiatéw dydaktycznych
(np. atlaséw lub podrecznikdw szkolnych), ustawienie tawek i krzeset w optymalnym uktadzie
dla przebiegu lekcji (np. do pracy w zespotach 5-osobowych).

> ogniwo Il: powtérzenie wiadomosci z ostatnich zaje¢ (tzw. rekapitulacja
wtérna)

Polega ono na sprawdzeniu i powtdrzeniu (stgd nazwa rekapitulacja) wiadomosci i
umiejetnosci, ktére uczniowie zdobyli na poprzednich zajeciach. Mozemy je przeprowadzi¢
dowolng metodq dydaktyczng. Mogg to zatem by¢ zardwno tradycyjne odpowiedzi ustne
wybranych  kolejno  kilku  ucznidw, ktdérzy udzielajg odpowiedzi na  pytania
nauczyciela/edukatora, ale warto zastgpic je innymi formami, jak np. zadawaniem pytan 2-3
uczniom przez catq grupe. Nauczyciel/edukator moze réwniez zadaé pytania catej grupie.
Przydatne sg tu réowniez réznorodne gry i zabawy dydaktyczne, jok np. rozwigzywanie
krzyzéwki, zabawa w zdania typu ,,porawda-fatsz”, wykreslanki, porzgdkowanie informacii itp.
Powtdrkg moze by¢ réwniez sprawdzenie, omodwienie i pordwnanie pracy domowej
(ewentualnie potgczone z wystawieniem ocen), jedli np. trzeba byto udzielic pisemnej
odpowiedzi na zadane przez nauczyciela/edukatora pytanie problemowe.

> ogniwo lll: nawigzanie do tematu zaje¢

O ile w poprzednim etapie sprawdzalismy i powtarzalismy wiadomosci, ktére mogty,
ale nie musiaty wigzac¢ sie bezposrednio z tematykg danych zajeé, o tyle w ogniwie trzecim
powinnismy bezwzglednie skupi¢ sie tylko na tych tresciach, ktérych przywotanie pozwoli
uczniom zrozumie¢ nowy materiat. Nawigzanie do tematu zaje¢ moze réwniez przyjac
dowolne formy, od najprostszych takich jak: wyjasnienie stowne przez nauczyciela zakresu
merytorycznego, chronologicznego i terytorialnego omawianego zagadnienia, ewentualnie
z podaniem planu i zasygnalizowaniem kluczowych problemdw, az po bardziej wyszukane
metody z wykorzystaniem fragmentow tekstow (np. wiersza, nietypowej metafory lub relaciji
zrédtowych), materiatéw ikonograficznych (np. plakat, karykatura, reprodukcja obrazu),

projekcji fragmentu fimu czy utworu muzycznego. Wazne, aby na koniec tej czesci zajec
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zostat sformutowany i podany jednoznacznie temat w prawidtowym brzmieniu (rowniez pod
wzgledem ortograficznym !).
> ogniwo IV: opracowanie tematu zajeé

Jest to zdecydowanie najdtuzsze ogniwo zajec, ktére stuzy wprowadzeniu nowych
tresci i umiejetnosci. W tym czasie nauczyciel/edukator korzystajgc z jednej lub kilku metod
dydaktycznych oraz ze srodkdw dydaktycznych wprowadza ucznidw w okreslong tematyke.
Doktadny przebieg tej czesci lekcji zalezy od wyboru tych metod i $rodkéw im
towarzyszgcych: moze to by¢ opowiadanie lub wyktad z elementami pokazu, liczne techniki
dramowe, andliza tekstow zrédtowych, praca z mapg konturowq, praca z podrecznikiem,
czy tez metody bardziej aktywizujgce ucznia jak rozwigzywanie drzewa decyzyjnego,
opracowanie metaplanu, przeprowadzenie symulacji wydarzeh historycznych, dyskusja.
Wazne, aby pamietaé, ze wybdr okreSlonej metody lub $rodka dydaktycznego oznacza
konieczno$¢ zastosowania okre$lonego postepowania metodycznego, ktéry z kolei moze
oznaczac specyficzne konsekwencje dla przebiegu tej czesci zajel. Jesli np. bedziemy chcieli
wykorzysta¢ na lekcji fragment filmu, ktérego analiza ma dostarczy¢ odpowiedzi na kilka
waznych w tym temacie pytan, to powinnismy zarezerwowacé czas nie tylko na jego
projekcje, ale réwniez na cze$¢ przygotowawczg, poprzedzajgcg projekcje i czesé
podsumowuijgc, po zakonczeniu oglgdania filmu. Takie sg bowiem zasady pracy ze srodkami
audiowizualnymi, do ktérych film jest zaliczany. Waznym elementem tego ogniwa jest jokas
forma zapisu najwazniejszych informaciji, dotyczgcych nowego tematu, czyli inaczej méwigc
notatka z zajec. Ksztatcenie umiejetnosci sporzgdzania notatki z zaje¢ wymaga czasem
prostych czynnosci, takich jak np. podyktowanie przez nauczyciela/edukatora 2-3 zdan do
zapisania, ale wszyscy wiemy, ze nikt od razu nie nauczyt sie samodzielnie notowad, i ta
umiejetnos¢ réwniez wymaga okreslonych ¢éwiczen. W starszych grupach uczniowie sami
notujg wiadomosci z lekcji, a nauczyciel/edukatora wdwczas zwraca uwage na to, co
szczegdlnie warto zanotowad. Aby utatwi¢ uczniom odpowiedni zapis powinien zapisywac
na tablicy nazwiska i imiona wtasne omawianych postaci, wazne daty, nazwy miejscowosci,
pojecia itp.

> ogniwo V: powtdérzenie wiadomosci z zajeé (tzw. rekapitulacja pierwotna)

W kohcowej czesci zajec powinien znalezé sie czas na zebranie, podsumowanie, a
przede wszystkim na uporzgdkowanie nowych informacji i powigzanie ich z wiedzg oraz
umiejetnosciami juz nabytymi. Z funkcji, jakg petni ogniwo pigte wynika réwniez jego nazwa —
rekapitulacja, czyli powtdrka, wiadomosci nowopoznanych, stgd okreslenie pierwotna.
Uczniowie powinni podczas tej czesdci zajed jednoznacznie wyciggngc¢ kluczowe wnioski z
omawianego tematu i odpowiedzie¢ sobie na pytanie, co tak naprawde trzeba zapamietad
z tych konkretnych zajec i w jaki sposdb to wigze sie z tym, co juz wiedzq i potrafig. Mozemy
tu zastosowac rézine metody dydaktyczne, chol raczej powinnismy unikaé metod

szczegolnie aktywizujgcych ucznidéw, jak np. praca w grupach, poniewaz mogg one
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dodatkowo ich rozpraszac¢, zamiast koncentrowaé uwage. Stgd tez czesto stosowang
metodq jest pogadanka lub dyskusja, a w mtodszych grupach np. rozwigzywanie zadanh typu
prawda-fatsz. Istothnym elementem tej czesci zaje¢ powinno by¢ réwniez podsumowanie
osiggnie¢ ucznidéw i ocena ich pracy.
> ogniwo VI: podanie i omdéwienie pracy domowej

Ostatnhim elementem zaje¢ moze by¢ zadanie pracy domowej. Nauczyciel/edukator
podaje, jakie zadanie uczniowie majg wykonac, wyjasnia w jaki sposéb i w jakiej formie.
Warto pamietaé, ze nie jest to obowigzkowe ogniwo kazdych zajeé. O tym, czy je
zastosowac czy nie decyduje nauczyciel/edukator obserwujgc prace ucznidw podczas

zajec, oceniajgc ich che¢ dalszego pogtebienia tematu lub jego rozwiniecia.

Przedstawiong powyzej strukture zajeé nalezy traktowad doéé umownie i elastycznie

Moze ona bowiem ulegac¢ zmianom ze wzgledu na zadania dydaktyczne, ktdére planujemy w
ich trakcie realizowad, jak np. opanowanie nowego materiatu czy powtdrzenie wiadomosci
przed sprawdzionem. Przedstawiony powyzej schemat ulega wéwczas modyfikacji, z

niektérych ogniw rezygnujemy, inne tgczymy lub rozbudowujemy.

Jak zorganizowaé wycieczke historyczng?

Jednq z najbardziej lubianych przez ucznidw form edukacji historycznej sg wycieczki
do miejsc zwigzanych z historiq. Podczas wycieczki nastepuje nie tylko integracja grupy
(walor wychowawczy), ale przede wszystkim zetkniecie ucznia z dziedzictwem historycznym w
jego naturalnej postaci i naturalnym srodowisku (walor poznawczy i ksztatcgcey).

Edukacyjne wycieczki historyczne mogg miec rézng tematyke i czas trwania. Kazdq z
nich musimy uprzednio zaplanowac i odpowiednio zorganizowadé, zgodnie z obowigzujgcymi
przepisami w danym kraju. Przede wszystkim jednak postarajmy sie dostosowal trase
wycieczki, jej charakter i zadania do mozliwosci umystowych i fizycznych naszych ucznidw.
Poprawnie metodycznie przygotowana i przeprowadzona wycieczka, pozwalajgca na
realizacje celdéw edukacyjnych, powinna przebiegac w trzech etapach.

> FEtap I, obejmujgcy czynnosci przygotowawcze takie jak:

- przedstawienie tematyki wycieczki i jej celdw,

- ustalenie szczegdtdw organizacyjnych,

- pogadanka lub samodzielne zdobycie przez ucznidw informacji o obiektach na trasie,

- przygotowanie szczegdtowego planu wycieczki

- okredlenie zadan realizowanych przez ucznidw podczas wycieczki (ogdlnych i
szczegdtowych), przydziat zadah do poszczegdinych osdb lub grup, ewentualny
podziat na grupy, okreslenie metody wykonania zadania

> Etap ll, podczas ktérego realizujemy wycieczke wedtug ustalonego planu.
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> Etap Ill, bedgcy podsumowaniem wycieczki, obejmujgcy jej omodwienie oraz

prezentacje efektdw zadan po opracowaniu materiatu zebranego podczas
wycieczki.

W rocznym planie zaje¢ wycieczke mozemy traktowac zarébwno jako wprowadzenie i

przygotowanie do okreslonych zagadnien, joko ich uzupetnienie, jak réwniez joko

podsumowanie wiekszych partii materiatu.

Jak przygotowaé uczniow do zajeé w muzeum lub archiwum?

Ciekawg formg zaje¢ edukacyjnych sqg wyjscia do réznego rodzajow placdwek
muzealnych lub archiwalnych.

Dzieki temu uczniowie mogg bezposrednio zapoznac sie ze zrédtami historycznymi,
dowiedzie¢ sie skgd historycy czerpig informacje o przesztosci, zaobserwowac wyniki ich
badan, zorientowacd sie w sposobach gromadzenia i przechowywania zabytkéw przesztosci.
Wiekszo$¢  wspdtczesnych  muzedw i archiwdw  proponuje  skorzystanie z  zajed
przygotowanych przez pracownikdw tych instytucji, odbywajgcych sie w salach
wystawowych i mogqgcych dotyczyé wybranej ekspozycji statej lub czasowej, bgdz tez
fragmentu lub kilku eksponatdéw ilustrujgcych okreslone zagadnienia. Te zajecia muzealne lub
archiwalne umozliwiajg uczniom bezposrednie zetkniecie sie z kulturg materialng, artystyczng,
techniczng, itp. na przestrzeni dziejdw w specjalnie przygotowanym Ssrodowisku zastepczym
(sztucznym). Dobrze przygotowane zajecia w tego typu instytucjach, we wspdtpracy z
nauczycielem/edukatorem, sprzyjajg lepszemu przyswajaniu wiedzy, uczg obserwacji i
pordwnania, wreszcie pozwala na konkretyzacje wyobrazen, bedgcych podstawqg do
ksztattowania pojec historycznych.

Przygotowujgc ucznidw do zaje¢ w muzeum lub archiwum powinnismy pamietaé o
kilku podstawowych zasadach. Podobnie, jak w przypadku wycieczki historycznej, nalezy
zorganizowac ten rodzaj zajec w trzech etapach.

> FEtap |, podczas ktérego wyjasniamy uczniom, dokgd sie udajemy i po co, podajemy
temat zaje¢ w muzeum lub archiwum i planowany ich przebieg. Przygotowujemy
ponadto ucznidw do odbioru tych zajeé, dlatego wstepnie powinnismy zapoznac ich

z charakterem muzeum/archiwum, jego zbiorami, omodwié ciekawsze eksponaty

(mozemy wykorzysta¢ np. przewodniki, informatory, foldery lub albumy, w ktérych

dana placéwka muzealna lub archiwalna zostata opisana). Dobrze jest réwniez

przydzieli¢ uczniom dodatkowe zadania polegajagce np. na zebraniu informacji oraz
materiatdw pomocniczych do przygotowania okolicznosciowej gazetki lub
przewodnika. Jezeli w muzeum lub archiwum uczniowie bedqg poznawali nowy
materiat, ktéry moze im sprawi¢ trudno$¢, warto podczas tego etapu
przygotowawczego wyjasni¢ nowe pojecia, zapisac trudne nazwy miejscowosci lub

nazwiska postaci historycznych.
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> Etap Il, w ktérym nastepuje realizacja zaje¢ w muzeum.

> Etap lll, odbywajgcy sie juz w statym miejscu naszych zaje¢ z uczniami, podczas
ktérego podsumujemy i uporzgdkujemy zdobyte wiadomosci (np. w formie konkursu
lub quizu), a uczniowie przedstawig wykonane zadania (foldery lub wypetnione
arkusze pomocnicze).
Wybér (i zastosowanie) okreslonej formy zaje¢ edukacyjnych jest jednak jedynie

pierwszym krokiem w planowaniu dydaktycznym procesu ksztatcenia.

Kazdy z tych rodzajéw zajec¢ powigzany jest bowiem z metodami i Srodkami
dydaktycznymi, ktérych odpowiedni dobdr i uktad mogqg dopiero wspdlnie decydowac o

skutecznosci podjetych dziatah edukacyjnych.

Warto jednak pamietaé, ze o efektywnosci konkretnych rozwigzah metodycznych
decydujqg jeszcze inne czynniki, jak np. mozliwosci i predyspozycje naszych ucznidow lub

dostepnos¢ sprzetu i materiatdw pomocniczych.

To warto przeczytaé!

E. Chorgzy, D. Konieczka-Sliwiriska, S. Roszak, Edukacija historyczna w szkole. Teoria i praktyka,
Warszawa 2008, s. 217-252

D. Konieczka-Sliwihska, Lekcja kreatorska dedykowana uczniowi, [w:] Uczerr w Nowej Szkole.
Edukacja humanistyczna, red. M. Kujawska, Poznan 2002, s. 181-188

Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa 2005

W. Okon, Dziesie¢ szkét alternatywnych, Warszawa 1999

W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1996
J. Pielachowski, Lekcja ,,kompetencyjna”, [w:] ,Edukacja Medialna”, 1998/3

Rozdziat 9

Jak najlepiej powtarzaé i utrwalaé wiadomosci z historii?

Projektujgc zajecia z historii, zalezy nam przede wszystkim na frwatych osiggnieciach
naszych ucznidw. Chcemy, zeby mieli rozZlegtq wiedze i szereg umiejetnosci zwiqzanych z
poznawaniem przesztosci. Nie bedziemy jednak skuteczni w naszym dziataniu, jesli skupimy
sie wytqcznie na przekazywaniu nowych informacji, doktadajgc co zajecia kolejng porcje
wiadomosci. Integralng czesciq procesu dydaktycznego, zasadniczo wptywajgcq na
frwatos¢ zmian, jakie zachodzg w czasie jego realizacji, jest bowiem powtarzanie zdobytej

wiedzy i umiejetnosci przez ucznidw oraz ocenianie ich postepdw. Dopiero umiejetne
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potfqczenie wszystkich tych trzech elementdw daje solidng podstawe do osiggniecia

pozytywnych wynikéw ksztatcenia.

Co nam daje powtarzanie wiadomosci historycznych?

Nawet najwiekszy dostep do informacji o przesztosci na nic sie nam nie przyda, jesli nie
bedziemy potrdfili ich trwale zapamietac i w odpowiedni sposdb wykorzystac. Wazne jest
zatem nie tylko samo zapamietanie informacji, ale takze ich przechowywanie i
przypominanie, aby z czasem nabraty operatywnosci i dyspozycyjnosci (czyli bysmy mogli
je w spozytkowa¢ w dowolnym momencie). Dlatego w dziataniach dydaktycznych
powinniémy koncentrowac sie na powtarzaniu i utrwalaniu zdobytej wiedzy i umiejetnosci,
starajgc sie przenosi¢ je do tzw. pamieci trwatej, ktéra pozwala nam przez dtugi czas

sprawnie do nich sie odwotywac.

Powtarzajgc, tgczymy bowiem poszczegdlne elementy tresci historycznych w bardziej
zwartqg i logiczng cato$e, tym samym dgzymy przede wszystkim do utrwalenia materiatu,
czyli osiggniecia stanu, w ktérym wiadomosci i umiejetnosci ucznidw bedq sie sktadaty na

coraz to bardziej frwatqg i usystematyzowang wiedze.

Niestety, ze wzgledu na specyfike edukacji historycznej (duzo faktografii, dat, nazwisk itp.)
najczesciej ksztatcimy pamie¢ mechaniczng, odwotujgc sie do powtarzania
pamieciowego. Uczeh koncentruje sie wdwczas jedynie na powtarzaniu wyizolowanych
faktéw, nie uruchamiagjgc zadnych elementdw myslenia historycznego. Tymczasem
powinniémy ksztatci¢ przede wszystkim pamie¢ rozumowgq, czyli stowno-logiczng, ktéra
dostrzega zmiennos$¢ i rozwdj wydarzeh oraz zjawisk dziejowych, odkrywa mechanizmy

utrwalonych faktéw, pokazuje przesztos¢ we wzajemnych powigzaniach.
Jakie sq sposoby powtarzania w edukacji historycznej?

Wiadomosci z historii mozemy powtarzaé zasadniczo na cztery sposoby: mechanicznie,

strukturalnie, problemowo i wyrywkowo.

> Najczesciej stosowanym sposobem, zwtaszcza przez ucznidw pracowitych, jest
powtarzanie mechaniczne, nazywane réwniez tancuchowym. Polega ono na
kilkukrotnym  odtwarzaniu  przyswojonych freSci w niezmienionym porzgdku.
Powtarzajgc wiadomosci w taki sam sposdb, jak zostaty wprowadzone, uczeh tworzy
rodzaj tancucha skojarzonych ze sobqg faktow. Jesli zapomni jakiego$ elementu tego
tahcucha, czesto nie jest w stanie samodzielnie powrdci¢ do jego odtwarzania.
Jedynym wowczas sposobem jest rozpoczecie powtarzania od poczgtku, by dotrze¢

do brakujgcego sktadnika. Nie jest to moze najlepsza forma powtédrki, ale sprawdza
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sie w przypadku niektérych ucznidw, zwtaszcza jako uzupetnienie innych sposobdw na
opanowanie materiatu.

> Powtarzanie strukturalne polega na odtworzeniu budowy (inaczej mdwiqgc struktury —
stgd nazwa) okreSlonego faktu lub zjawiska, widzianego joko catose, ktorg
wspdttworzg  odpowiednio uporzgdkowane elementy, takie jaok gtéwne tezy,
problemy, przyczyny, skutki, szczegdty czy pordwnania. Takie powtarzanie pozwala
uczniom dostrzec nie tylko cato$¢ tej struktury, ale takze charakterystyczny uktad i
miejsce w tej strukturze poszczegdinych jej elementdw. Nawet jedli skupiamy sie
jedynie na analizie fragmentu uktadu, potrafimy dostrzec jednoczednie jego
powigzania i zalezno$¢ wobec catosci faktu lub zjawiska. Uczeh nie stara sie
pamieciowo odtworzy¢ poznanej struktury, ale zrozumieé zasady jej funkcjonowania i
wewnetrznych zwigzkéw. Jest to zdecydowanie jedna z bardziej optymalnych form
powtarzania wiadomosci, majgca jeszcze i te zalete, ze jesli nawet uczen zapomni
jakiegos elementu struktury (np. daty lub nazwiska) nie oznacza to, ze pogubi sie w
zrozumieniu catosci zdarzenia.

> W powtarzaniu problemowym uczenh skupia sie przede wszystkim na rozwigzaniu
okreslonych problemdw, samo zas powtdrzenie i utrwalenie wiadomosci jest niejako
zabiegiem wtdérnym, bedgcym konsekwencjg stawiania i poszukiwania sposobdw na
rozstrzygniecie problemdéw. Uczen, dochodzgc do mozliwych rozwigzan, musi nie tylko
przywotac i uruchomi¢ posiadang wiedze (a wiec powtdrzyé materiat), ale rowniez
zastosowac jg w sytuacjach nowych, tworzgc nowe uktady i potgczenia faktéw oraz
zjawisk. Zyskuje w ten sposdb nowe wiadomosci i umiejetnosci. Najwazniejszg kwestig
w tym rodzaju powtarzania jest odpowiedni dobdr problemdéw przez
nauczyciela/edukatora, pozwalajgcych na utrwalenie  oczekiwanych  porcji
wiadomosci.

Najmniej zalecanym sposobem jest powtarzanie wyrywkowe, kiedy to z catosci
poznanego materiatu wybieramy tylko pewne fragmenty, jak np. imiona wtadcéw czy
daty panowania okreslonej dynastii, i skupiamy sie na ich pamieciowym opanowaniu.
Daje to niestety ztudne przekonanie o wtasciwym przyswojeniu wiadomosci, w praktyce
sprowadzajgcym sie jedynie do powierzchownego i wybiérczego przypomnienia

materiatu.

Jak optymalnie powtarzaé ?

Aby skutecznie powtarzac i utrwala¢ wiadomosci trzeba juz na etapie wprowadzania
nowych tre$ci podjg¢ odpowiednie przygotowania, ktére pdiniej pomogg uczniom

przypomniec sobie poznane informacje.

Stuzg temu m.in. sygnalizowanie waznych dat, wydarzen i zwigzkdw zachodzgcych

miedzy nimi, wskazywaniu na poczatku zajeé powigzania nowego materiatu z
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wiadomosciami juz poznanymi i utrwalonymi, a takze aktywizacja ucznidw przy
wycigganiu wnioskdw i w podsumowaniu zaje¢. Warto powtarza¢ materiat w coraz to
innym, zmienionym uktadzie, modyfikujgc takze metode pracy. Wreszcie, przywotujgc
znane wiadomosci, warto uzupetnia¢ je o nowe waqtki, skojarzenia czy ciekawostki,
szukajgc innych, szerszych  powigzan i odniesien. Szczegdlnie przydatne w takich
sytuacjach sqg pytania typu ,dlaczego?”, ,jak sqdzisze”, ,w jaki sposébe”, ktdre motywujg

ucznidéw do kreatywnego myslenia.

W praktyce powinnismy stosowacé dwie formy powtarzania i utrwalania: biezgce oraz w
ramach zajeé powtdrzeniowych. Powtarzanie biezqgce dokonuje sie podczas kazdych
zaje¢ edukacyjnych: na poczgtku, kiedy przypominamy wiadomosci potrzebne do
zrozumienia wprowadzanych tresci (tzw. rekapitulacja wtdérna) oraz na kohcu, gdy
podsumowujemy najwazniejsze informacje i wyciggamy wnioski (tzw. rekapitulacja
pierwotna). Zajecia  powtdrzeniowe kohczg okreSlong porcje materiatu lub dziat
programu (patrz wiecej w rozdziale ,,Jak zorganizowaé zajecia o tematyce historyczneje”)
i sg wowczas jedng z form utrwalenia zdobytej wiedzy oraz umiejetnosci. Powinnismy je
stosowaé takze na poczgtku nauki danej grupy, po wakacjach lub po innej dtuzej
przerwie, zeby zorientowacd sie w poziomie przygotowania poszczegdinych ucznidw,
ods$wiezy¢ informacje i przygotowac ich do zdobywania nowych wiadomosci. Warto je
réwniez zaplanowaé na koniec roku szkolnego, jako podsumowanie cato$ci materiatu
realizowanego w danej grupie. Przydadzg sie takze na koniec omawiania epoki
historycznej (np. Sredniowiecza) lub szerszych problemdw rozgrywajgcych sie w dtuzszym

czasie, jak np. dgzenia Polakdéw do odzyskania niepodlegtosci w XIX wieku.
Jakg role petni ocenianie w edukaciji historycznej?

Ocenianie postepdw ucznidw w nauce nie jest celem samym w sobie. Tylko wtedy ma
sens, jesli stanowi integralng cze$¢ procesu uczenia sie i nauczania, wspierajgc realizacje

przyjetych celdw ksztatcenia.

Planujgc bowiem zakres osiggnie¢ ucznia musimy jednoczesnie zastanowié sie nad tym,
PO Cczym poznamy, ze uczen je uzyskat i w jaki sposéb przekazemy mu informacije na ten

femat.

Refleksja nad formami i metodami diagnozowania postepdw ucznia powinna zatem
towarzyszy¢ nam réwnolegle z projektowaniem poszczegdinych zajeé, ich tematyki i

przebiegu.

Warto uswiadomic sobie, ze ocenianie to takze rodzaj niezbednej komunikacji pomiedzy
nauczycielem/edukatorem a uczniem. Aby sie rozwija¢, uczeh musi uzyskaé informacije

zwrofng, dotyczgcg nie tylko tego czy opanowat dang porcje wiedzy, ale przede
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wszystkim co powinien zrobi¢, aby pokona¢ ewentualne problemy w nauce albo jak

wykorzystac swoje atuty, by osiggngc jeszcze wiekszy rozwdj.

Wazng funkcjg oceniania jest przeciez motywacja ucznia i naktonienie go do osiggania

Inowych celow.

Dlatego, majgc na wzgledzie rozwdj ucznia, w procesie dydaktycznym powinien sie
znalez¢ taki etap, w ktérym pojawi sie refleksja nad tym, co juz zostato zrobione i co
jeszcze nalezy zaplanowaé. Ocenianie petni w ten sposdb funkcje diagnostyczng,
dostarczajgc informaciji zwrotnej wszystkim uczestnikom procesu dydaktycznego. Uczniowi
- na temat jego poziomu opanowania wiedzy i rozwoju kompetenciji, nauczycielowi — na
temat indywidualnych potrzeb ucznia i efektywnosci stosowanych metod pracy, a takze

rodzicom — na temat rozwoju ich dziecka.

Ocenianie nie polega jednak tylko na przekazaniu informaciji (np. ,,fo umiesz, a tego nie”).
Pamietajmy, ze to dtugi proces, w ktérym diagnozujemy indywidualne potrzeby ucznia,
gromadzimy informacje z réinych rédet na temat jego postepdw w nauce,

wartosciujemy je i interpretujemy.

Ma to szczegdlne znaczenie w dziataniach edukacyjnych podejmowanych w osrodkach
polonijnych, gdzie udziat w nich ma charakter fakultatywny i w praktyce nie stawia sie
zadnych ocen, nie chodzi tokze o zdawanie egzamindw czy zaliczanie testéw.
Podejmujgc okreslony wysitek edukacyjny w takich osrodkach zalezy nam przede
wszystkim na  skutecznym mofywowaniu do dalszej pracy, podfrzymywaniu

zainteresowania i pokonywaniu tfrudnosci.

Jakie cechy powinno mieé optymalne ocenianie?

Skoro ocenianie ma wspiera¢ rozwdj ucznia, to musi ono dostarczaé mu nie tylko
precyzyjnej informacji, w jakim stopniu opanowat najwazniejsze elementy wiedzy i
umiejetnosci, ale uzmystowi¢ takze wnioski z tego wyptywajgce i wskazaé dalszg droge
postepowania. Nie chodzi zatem, aby powiedzie¢ uczniowi, czego nie umie lub czego nie
potrafi wykonac i pozostawi¢ go samotnie z takg informacjg. Rolg odpowiedzialnego
nauczyciela/edukatora jest skuteczne doprowadzenie do osiggniecia sukcesu przez ucznia,
dlatego powinien on pomdc mu pokonac ewentualne trudnosci i podpowiedzie¢, co zrobic,

aby tak sie stato.

W tym sensie ocenianie polega nie na wystawieniu konkretnej oceny, co na

przekazaniu konstruktywnej informaciji.

Kazde dziecko jest inne i nie ma dwdch ucznidw, ktdrzy uczq sie tak samo. Dlatego w
procesie oceniania trzeba pozna¢ mozliwosci i potrzeby naszych ucznidw, ich predyspozycje

i zdolnosci, aby stworzy¢ mu optymalne warunki do osiggniecia celu. Jeden bowiem pracuje
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wolno, ale systematycznie, inny z kolei szybko, ale powierzchownie. Obu jednak musimy
nauczy¢ tego samego, wiec kazdemu powinnismy wskazac¢ inng droge.

Niektdrzy uczniowie wolg czytac ksigzki, inni oglgdac obrazy lub stuchaé¢ opowiadan,
sq tez tacy, ktérzy najlepiej, jak mogg co$ zrobi¢/wykonaé, bo czytanie lub stuchanie przez

dtuzszy czas ich meczy.

W trakcie procesu oceniania powinnismy zatem zebrac informacje z jak najwiekszej
ilosci zrodet i réznymi metodami, aby uzyskad wielowqgtkowy obraz postepdw naszych

ucznidéw i do nich dostosowac dalsze dziatania edukacyjne.

Przede wszystkim jednak uczeh i jego rodzice/opiekunowie powinni zna¢ zasady,
filozofie i role oceniania na okreslonych zajeciach. Ocenianie przeciez nie jest rodzajem
»polowania” na braki w wiedzy u naszych ucznidw, nie chcemy tez ich ,przytapywadé” na
btedach. Uczeh musi wiedzie¢, czego sie juz nauczyt, a czego sie powinien nauczy¢, aby
osiggnac lepsze wyniki i jaki musi zrobi¢ kolejny krok. Podobnie rodzice/opiekunowie ucznidw,
powinni posiadac¢ petnqg informacje o postepach swoich dzieci. System oceniania musi byc¢
zatem czytelny i jasny dla wszystkich uczestnikdw tych dziatan.

Na koniec warto zwrdci¢ uwage na znaczenie oceniania nie tylko przeprowadzonego
przez nauczyciela/edukatora, ale takze ze strony samego ucznia (samooceny). Jesli mamy
pomdc mu przejg¢ odpowiedzialno$¢ za nauke i wtasny rozwdj, powinien mie¢ on mozliwose
dokonania oceny/refleksji ze swojego punkiu widzenia. Jest to niezbedny element

ksztatcenia tak waznej umiejetnosci krytycznej samooceny.

To warto przeczytaé!

J. Chodnicki, M. Gronas, A. Kotodziejczyk, J. Krolikowski, Ocenianie. Materiaty szkoleniowe dla
rad pedagogicznych, Warszawa 1999

E. Chorgzy, D. Konieczka-Sliwiniska, S. Roszak, Edukacija historyczna w szkole. Teoria i praktyka,
Warszawa 2008, s. 273-308

B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007

B. Niemierko, Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Warszawa 1991

B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia, Warszawa 1999

Ocenianie wewnqtrzszkolne a egzaminy zewnetrzne. Materiaty szkoleniowe dla nauczycieli,
Warszawa 2003

Wspdtczesna dydaktyka historii. Zarys encyklopedyczny dla nauczycieli i studentéw, red. J.
Maternicki, Warszawa 2004 (hasto: ocena wiedzy i umiejetnosci ucznidw)

Rozdziat 10
Jak zaplanowac¢ prace nauczyciela/edukatora historii?

Podstawq skutecznosci dziatania nauczyciela/edukatora historii (choc nie tylko) jest

umiejetnos¢ optymalnego zaplanowania procesu dydaktycznego dla swoich ucznidw, co
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przektada sie nie tylko na przygotowanie scenariusza konkretnych zaje¢ edukacyjnych, ale
takze na realizacje poszczegdinych partii materiatu, a w szerszej perspektywie na organizacje
catego  cyklu  ksztatcenia. Nawet  najbardziej  utalentowany  pedagogicznie
nauczyciel/edukator nie powinien intuicyjnie i przypadkowo, opiergjgc sie wytgcznie na
wtasnych doswiadczeniach, podejmowad decyzji, dotyczqcych organizacji i przebiegu
edukacji historycznej swoich podopiecznych. Jesli chce dziata¢ profesjonalnie, biorqc
odpowiedzialnos¢ za ich proces ksztatcenia, musi nauczy¢ sie umiejetnie planowac swojq

prace dydaktycznqg.

Dlaczego warto planowaé dydaktycznie?

Do kazdego dziatania, ktére chcemy zeby byto skuteczne, warto sie przygotowad.
Tak jest rébwniez w przypadku dziatan edukacyjnych, ktére czesto majg charakter dtugotrwaty
(uczymy naszych ucznidw nawet przez kikka lat) i ztozony (musimy uwzgledni¢ wiele
czynnikdw i uwarunkowan). Odgdrne wytyczne, jak np. Podstawa programowa czy ramy
programowe, wskazujg nam tylko zasadnicze kierunki ksztatcenia, okredlajgc cele ogdine,
wykaz tresci czy osiggniecia ucznidw. To od nas zalezy, jak w praktyce bedziemy je
realizowad, jokimi metodami, kiedy i za pomocq jakich $rodkdw dydaktycznych. My sami
musimy tez zastanowic sie, nie tylko jok wprowadzi¢ nowe wiadomosci, ale rowniez jak je
powtdrzyé, utrwali¢ i oceni¢. Kazde z tych dziatah wymaga czasu i jest zalezne m.in. od wieku

naszych ucznidw, ich przygotowania, predyspozycji czy zainteresowan.

Zanim zatem przystgpimy do pracy z nimi, musimy najpierw sie zastanowi¢ nad tym,
co, kiedy i jak bedziemy robi¢, i w konsekwencji przygotowac sobie odpowiedni plan,

uwzgledniajgc zasady dydaktyczne.

Dzieki zaplanowaniu procesu ksztatcenia naszych ucznidw podejmujemy Swiadomq
decyzje o jego przebiegu i tym samym uzyskujemy kontrole nad jego wynikami. Unikamy
chaosu i przypadkowosci dziatan. Wytyczamy cele i sposoby ich realizacji, wyznaczamy
zadania, ktére nalezy wykonaé, ustalamy rytm pracy, wydzielajgc jej etapy i harmonogram.
tatwiej nam wowczas na biezgco kontrolowacd i modyfikowad proces ksztatcenia, sprawdzi¢
czy idziemy w dobrym kierunku, unikajgc rutyny i niespodzianek.

Planujgc dziatania edukacyjne nie zapominajmy, ze wszystko, fo co wpiszemy do
planu powinno by¢ zrealizowane.

> Starajmy sie zatem kierowac realizmem i nie wypetni¢ maksymalnego czasu,
jakim dysponujemy na spotkania z uczniami.

> Warto przewidzie¢ kilka takich zaje¢/dziatan, z ktérych ewentualnie mozemy
zrezygnowadé, gdy zajdzie taka potrzeba. Zastandwmy sie tez, jakie
zajecia/dziatania mozna potgczy¢ Ilub rozbudowaé¢ w  zaleznosci od

umiejetnosci i zainteresowan naszych ucznidw.
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> Pamietajmy, ze edukacja historyczna jest tylko jednqg z dziedzin aktywnosci
ucznidw, uwzglednijmy zatem w naszych planach korelacje z innymi zajeciami,
aby nie wymagac¢ od nich wiedzy lub umiejetnosci, ktérej na pewno nie
opanujg w tym czasie, w ktérym z nimi pracujemy.

> Podobnie warto zwrécic uwage na wczesniejsze przygotowanie ucznidw,
ustali¢ co juz mogg wiedzie¢ i umieé, a takze jaokiemu rodzajowi dalszego
ksztatcenia bedqg podlegac¢. Wazng zasadg planowania jest bowiem ciggtose

i odpowiedzialnose.

| najwazniejsze, w nowoczesnej dydaktyce historii stawiamy przede wszystkim na
ucznia, jako podmiot procesu dydaktycznego, diatego planujgc miejmy przez caty czas jego

na uwadze, a nie nasze dziatanie i to co my chcemy zrobic.

Jakie sg etapy planowania dydaktycznego?

Najwczesniejszy i najbardziej ogdlny etap planowania dydaktycznego stanowi
wedtug Bolestawa Niemierki planowanie kierunkowe. Jest ono swoistego rodzaju szkieletem,
na ktérym bedziemy zawieszac¢ kolejne elementy naszego planu. Planowanie kierunkowe ma
charakter strategiczny i dotyczy catego cyklu ksztatcenia. Polega m.in. na okresleniu, czym
sie bedq zajmowac uczniowie na okre$lonym etapie rozwoju, jakie powinni osiggngc cele,
jakie wiadomosci opanowac itp. Na szczescie sami nie musimy tego ustalaé, pomocqg stuzg
nam podstawa programowa lub ramy programowe, w ktérych do danego wieku ucznidw
przyporzgdkowano propozycje celdow ogdinych i szczegdtowych oraz zwigzane z nimi tresci
ksztatcenia i osiggniecia. Dokumenty te jednak nie zawierajg informaciji, jak konkretnie
podzieli¢ partie materiatu na mniejsze czesci, mozliwe do realizacji w siatce godzin, ktérymi
dysponujemy. Poza tym, z zatozenia nie majg one wypetniaé catego czasu poswieconego
na dany rodzaqj ksztatcenia, w naszym przypadku na edukacje historyczng. Zaktadajgc, ze
kazda grupa edukacyjna jest inna, kazda szkota czy oSrodek stwarza inne warunki, a przede
wszystkim kazdy uczeh ma inne potrzeby, mozemy na kanwie tych dokumentéw
przygotowacé witasny program nauczania. Jak to zrobi¢, wyjasnimy w dalszej czesci
niniejszego rozdziatu.

Drugim etapem planowania dydaktycznego jest planowanie wynikowe, dotyczgce
poszczegdlnych dziatdw/modutdw programowych. Nauczyciel/edukator powinien bowiem
jednoznacznie okreslic, czego bedzie wymagat od ucznia i na jakich jego osiggnieciach
bedzie sie koncentrowat w danej partii materiatu. Wiele z tych informacji znajdziemy w wyzej
wspomnianej Podstawie programowej lub Ramach programowych albo w juz gotfowym
programie nauczania dla edukacji historycznej, oferowanym przez jakie§ wydawnictwo
edukacyjne lub oérodek doskonalenia nauczycieli. Jesli jednak inaczej bedziemy chcieli

rozplanowac dziaty tematyczne w poszczegdlnych etapach ksztatcenia naszych ucznidw, to
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wtedy trzeba dopisa¢, uzupetni¢ lub zmodyfikowaé wymagania stawiane uczniom,

dostosowujgc je do wybranego przez nas uktadu tresci.

Waznq refleksjg na tym etapie jest zastanowienie sie nie tylko na tym, czego ogdlnie
bedziemy oczekiwaé od ucznidw, ale takze zréznicowanie tych wymagan przynajmniej na
dwdch poziomach: podstawowym (czyli koniecznym do opanowania, dajgcym podstawe
do zaliczenia danego materiatu) i ponadpodstawowym (czyli uprawniajgcym do wyzszych

ocen za opanowanie tego materiatu).

W tym miejscu ustalamy takze liczbe zaje¢ dla kazdej partii/modutu materiatu, liczbe
zaje¢ powtdrzeniowych oraz kiedy i w jaki sposdb ocenimy naszych ucznidw (np.
przeprowadzimy testy kontrolne).

Ostatnim  etapem planowania dydaktycznego jest planowanie metodyczne,
wytyczajgce przebieg konkretnych zaje¢ edukacyjnych. O tym jaka powinna by¢ optymalna
struktura takich zaje¢ pisalismy w jednym z poprzednich rozdziatdéw. Na tym etapie planujemy
jakie konkretne cele edukacyjne bedziemy realizowaé, w jakiej formie, za pomocqg jakich
srodkéw  dydaktycznych. W planowaniu metodycznym ujawnia sie bowiem wzajemna
zalezno$¢ z pozostatymi rodzajami planowania dydaktycznego, polegajgca na umigjetnym
przetozeniu catosci koncepcji ksztatcenia, jakg przyjeliimy dla danej grupy ucznidw, na
poszczegdlne partie materiatu, a te z kolei na realizacje pojedynczych zajeé. Tworzymy
zatem pewne poziomy struktury, w ktérej catosé koncepcji oddziatywuje na poszczegdine

elementy, a te z kolei wptywajg na realizacje tej koncepcji w praktyce.

Jedli tak utozymy plan naszych dziatan edukacyjnych, to na pewno uda nam sie

osiggng<¢ zamierzony skutek.

Jaki powinien byé dobry program nauczania z historii?

W literaturze funkcjonuje wiele definicji programu odzwierciedlajgcych rdzne
koncepcje pedagogiczne i rézne podejscia do problemu, w praktyce edukacyjnej mozemy
jednak przyjg¢, ze jest to rodzaj dokumentu, dopuszczonego do uzytku szkolnego,
dotyczgcego okreslonego przedmiotu (zajec) i obejmujgcego co najmniej jeden cykl (etap)
ksztatcenia. Program powinien mie¢ swojg okreslong strukture, na ktérg sktadajqg sie:

> szczegdtowo opisane cele edukacyjne, charakterystyczne dla danej formy
zajec

» zakres materiatu (obowigzkowy i uzupetniajgcy), przewidziany do realizacji w
frakcie petnego cyklu ksztatcenia

> opis procedur osiggania celdw, w ktérym powinny znalez¢ sie informacje o
specyficznych metodach i $rodkach dydaktycznych, pozwalajgcych na

optymalng realizacje programu
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> wyszczegdlnienie osiggnie¢ ucznidw, jakimi powinien sie wykaza¢ w toku
realizacji danego programu
> informacje o kryteriach, metodach i sSrodkach ewaluacii osiggnie¢ ucznidw.

Uzywajgc okredlenia ,dopuszczenie do uzytku szkolnego” nie chodzi tu o jakies$
szczegdtowe procedury zewnetrzne, ale o dopetnienie obowigzujgcych w danym systemie
szkolnictwa polonijnego wymagan, aby mdc realizowad wtasny program nauczania. Nawet
jedli nie bedzie to oznaczato uzyskania formalnej zgody jakiego$ gremium zarzgdzajgcego
dang placdwkg, to warto zadbac o to, by ocenit go inny doswiadczony nauczyciel/edukator
historii. Unikniemy w ten sposéb niepotrzebnych bteddw, a czesto zyskujemy szanse na
udoskonalenie naszego pomystu. Taka recenzja/opinia innego nauczyciela moze réwniez
stanowi¢ rodzaj rekomendacii programu, zachecajgcg do skorzystania z oferowanych przez
nas zajec (jedli udziat w nich zalezy od decyzji ucznidw iich rodzicéw/opiekundw).

W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na mozliwe sposoby uszeregowania treSci w
programach nauczania z historii.

Najbardziej charakterystyczny dla edukacji historycznej to program linearny o uktadzie
chronologicznym, w ktérym materiat do opanowania przez ucznia zostat podzielony na epoki
historyczne, poznawane kolejno, od czasdéw najdawniejszych, az po historie najnowszg.
Zapoznanie sie z dziejami kazdej z epok konczy powtdrzenie i podsumowanie tredci, bedgce
jednoczesnie podstawq do zrozumienia procesdw zachodzgcych w epoce nastepnej. Inny
rodzaj programu to program spiralny o uktadzie problemowym, w ktérym przez kolejne etapy
cyklu ksztatcenia omawiane sg wyznaczone problemy, za kazdym razem jednak z innego
punktu widzenia, pogtebiajqc i zwiekszajgc zakres informaciji. Przewidziany zatem do realizaciji
w ramach edukacji historycznej materiat moglibysmy podzieli¢ na pewne hasta programowe
takie jok np. dzieje polityczne, gospodarka, kultura, spoteczenstwo, ktdére omawialibysmy
oddfzielnie, opisujgc ich przebieg na przestrzeni wiekdw. W praktyce edukacyjnej spotykamy
zazwyczaj programy o strukturze mieszanej, tgczgcej w sobie elementy zarbwno programu o
uktadzie chronologicznym, jak i programu o uktadzie problemowym. By¢é moze zawazyta na
tym opinia samych nauczycieli/edukatoréw, ktdrzy czesto zwracajg uwage na mniejszg
skuteczno$¢ programdw o typowym uktadzie problemowym, dajgcych wprawdzie uczniowi
ogdlng orientacje w procesach historycznych, ale stwarzajgcych czesto problemy z
opanowaniem podstawowej faktografii. Z kolei uktad chronologiczny w programie uznawany
jest przez niektérych za dos¢ tradycyjny, z trudnosciq pozwalajgcy na ksztattowanie
nowoczesnych kompetencji ucznidéw.

Optymalny program powinien zawiera¢ czytelng informacje, na czym polega jego
specyfika i co go wyrdznia, bo przeciez wszystkie programy odnoszqg sie do tej samej historii
Polski, a jednak opowiadajg czasem rézne opowiesci. Warto zadbacé, aby byt ciekawy i

uzyteczny dla ucznia, stwarzajgc mu szanse na zdobycie niezbednej wiedzy i umiejetnosci dla

71



dalszego rozwoju. Bezwzglednie nalezy umieScic w nim informacje zgodne z aktualnym

stanem wiedzy historycznej i dydaktyki historii.

Przede wszystkim jednak, co warto podkresli¢, program to nic innego jak przepis na
osiggniecie okreslonych wymagan edukacyjnych, dlatego powinien by¢ przede wszystkim
skuteczny, czyli da¢ pewnos¢ wszystkim uczestnikom procesu dydaktycznego, ze jedli
uczniowie opanujg wymagany materiat za pomocqg zaproponowanych metod i srodkdw, to

osiggng zamierzone cele edukacyjne, wyrazone poprzez opdanowanie konkretnych

osiggniec.

To warto przeczytaé!

B. Celarek, M. Dgbrowski, B. Jankowski, D. Obidniak, J. Zmijewski, Projektowanie. Materiaty dla
rad pedagogicznych, Warszawa 1999

E. Choragzy, D. Konieczka-Sliwifska, S. Roszak, Edukacija historyczna w szkole. Teoria i praktyka,
Warszawa 2008, s. 311-348

H. Komorowska, O programach prawie wszystko, Warszawa 1999
B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007

Rozdziat 11
Jak korzystac z pakietu edukacyjnego ,,Dawniej to byto”?

Pakiet edukacyjny pt. ,Dawniej to byto” przeznaczony jest dla dzieci i mtodziezy
uczqcych sie historii Polski w réznego rodzaju szkotach/osrodkach polonijnych oraz dla ich
nauczycieli/edukatoréow. Tematyka pakietu obejmuje dzieje parstwa polskiego od czasdw
sredniowiecznych az do wspdtczesnosci i jest uporzqdkowana wedtug czterech gtdwnych
epok historycznych: sredniowiecza, czasdéw nowozytnych, XIX i XX wieku.

Pakiet nie jest programem nauczania, tylko metfodyczng propozycjq przygotfowania i
przeprowadzenia przyktadowych zaje¢ z zakresu historii Polski. Jego celem jest przede
wszystkim pokazanie, jak uczy< historii i jak realizowad edukacje historyczng. W zatozeniu
autoréow ma stanowic inspiracje dla kreatywnych nauczycieli/edukatoréw, ktérzy uczg w
szkotach polonijnych i pomdc im przygotowad zajecia zgodnie z najnowszymi zatozeniami
dydaktyki historii. Pakiet mozna wykorzysta¢ w catosci lub w wybranych jego czesciach. Dla
zainteresowanych osob lub instytucji moze on by¢ takze punktem wyjscia do przygotowania
catosciowego, autorskiego programu nauczania dla wybranej grupy wiekowej uczniéw lub

do zaprojektowania kolejnych scenariuszy zajec.
Co wchodzi w sktad pakietu?
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Na pakiet edukacyjny sktadajg sie: poradnik dydaktyczny dla
nauczycieli/edukatoréw pt. ,Edukacja historyczna w  oSrodkach polonijnych. Kluczowe
pytania”, zestaw 12 scenariuszy zajeé, zestaw 4 fimdw animacyjnych i 1 aplikacji mapowej,
zestaw materiatdéw dydaktycznych.

Poradnik dydaktyczny dla nauczycieli/edukatoréw sktada sie z dwdch zasadniczych
elementdw: czesci teoretycznej, w ktdrej zostaty omdwione podstawy dydaktyki historii (jak
np. zasady formutowania celéw edukacji historyczne], wybrane formy, metody i $rodki
dydaktyczne stosowane w edukacji historycznej, ksztatcenie pojec historycznych, praca z
mapg i réznego rodzaju zréddtami historycznymi, planowanie pracy nauczyciela/edukatora
historii) oraz instruktazowej, zawierajgce wskazdwki, jak pracowac z materiatami zawartymi w
pakiecie.

Zestaw scenariuszy obejmuje 12 przyktadowych pomystdw na zajecia dla dzieci i
mtodziezy w wieku od 5 do 19 lat. W sktad tego zestawu wchodzi 1 scenariusz zajec
wprowadzajgcych dla dzieci w wieku 5-9 lat, 7 scenariuszy zajeé dla dzieci w wieku od 9 do
14 roku zycia (3 scenariusze do Sredniowiecza, 3 — dla czasdw nowozytnych i 1 dla XIX wieku),
1 scenariusz dla ucznidw w wieku 12-15 lat z zakresu XIX wieku oraz 3 scenariusze dla
mtodziezy w wieku 14-19 lat (z zakresu wieku XX). Motywem przewodnim wszystkich
scenariuszy jest ukazanie wktadu Polski w rozwdj cywilizacyjny Europy i $wiata zachodniego.
Scenariusze zostaty celowo zréznicowane pod wzgledem sposobu sformutowania tematu,
odniesienia do réznych dziedzin historii, uzytych metod i srodkdw dydaktycznych, aby ukazac
rébznorodne mozliwosci projektowania zajeé. Ponadto, zawierajg komentarz metodyczny,
pozwalajgcy zmodyfikowaé przebieg zajeé i dostosowald je do potfrzeb danej grupy
uczestnikow.

Filmy animowane, w tgcznym czasie 20 min. projekcji, zostaty podzielne na 4 odrebne
czesci, po jednej dla kazdej epoki historycznej (Sredniowiecza, czasdw nowozytnych, XIX
wieku i wieku XX). Ze wzgledu na ilos¢ faktdéw i postaci do omdwienia w poszczegdlnych
epokach zostaty zréznicowane pod wzgledem czasu trwania: filmy do Sredniowiecza i
czaséw nowozytnych bedq trwacé po 3 min. kazdy, film do XIX wieku — 5 min., a film do wieku
XX — 9 min. Wszystkie majg uktad chronologiczno-problemowy, w ktérym przedstawione sg
wybrane hasta, w rozumieniu postaci, daty, wydarzenia, problemy, pojecia. Dodatkowo
zostata wykonana réwniez aplikacja mapowa, zawierajgca podstawowe mapy przekrojowe
do kazdej epoki historyczne,.

W sktad zestawu materiatdw dydaktycznych, wchodzi wybodr tekstow zrodtowych,
materiaty ikonograficzne (zdjecia, reprodukcije, plakaty), materiaty foniczne i audiowizualne
(piesni patriotyczne, frag. przemodwien, fimy). Czes¢ zasadnicza zestawu obejmuje te
materiaty dydaktyczne, ktére wskazane zostaty w scenariuszach zajeé. Pozostata czesc
stanowi uzupetnienie, mozliwe do wykorzystania przy pogtebieniu wiedzy z zakresu

omawianego zagadnienia lub przy realizacji innych tematow.
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Materiatami towarzyszgcymi pakietowi edukacyjnemu jest takze podrecznik dla
nauczyciela ptf. ,,Przewodnik po historii Polski” oraz podrecznik dla ucznia ptf. ,,Maty

przewodnik po historii Polski”.

Catos¢  wszystkich  materiatdw  dostepna  jest na platformie  edukacyjnej

http://dawniejtobylo.wspolnotapolska.org.pl i moze byé wykorzystywana zdalnie lub

bezposérednio po wydrukowaniu.

Dla kogo przeznaczony jest poradnik dydaktyczny?

Poradnik pt. ,Edukacja historyczna w os$rodkach polonijnych. Kluczowe pytania™
opracowany zostat w specyficznej formule odpowiedzi na podstawowe pytania stawiane w
odniesieniu do planowania i organizacji nauczania historii Polski za granicq. Napisany zostat
przystepnym jezykiem, pozwalajgcym zapoznac sie z zagadnieniami czesto ztozonymi i
frudnymi  w redlizacji. Nie stanowi on jednak wyczerpujgcego zestawu podstaw
teoretycznych edukacji historycznej w oérodkach polonijnych, bo ta kwestia wymaga
zdecydowanie gtebszego namystu i bardziej obszernej wypowiedzi. W zamiarze Autorki ma
petni¢ role swoistej ,,dydaktyki historii w pigutce”, z ktérej bedg mogty przede wszystkim
skorzystac osoby rozpoczynajgce prace edukacyjng i poszukujgce wsparcia dydaktycznego.
Dla doswiadczonych nauczycieli/edukatoréw historii poradnik moze stanowi¢ rodzaj
odswiezenia dotychczasowej wiedzy z zakresu dydaktyki historii lub inspiracje do podjecia
nowych dziatan.

Ze wzgledu na specyfike organizacji szkolnictwa polonijnego uzyto w poradniku
rbwnolegtych okreslen ,szkota” i ,o8rodek”, ,nauczyciel” i ,edukator’, a takze nie
wprowadzono okreslenia ,lekcja”, tylko konsekwentnie stosuje sie sformutowanie ,,zajecia”.
Wiemy bowiem, ze w wielu przypadkach nie funkcjonuje w tego typu os$wiacie formuta 45-
minutowej lekcji, zajecia edukacyjne organizowane sq przez rézne podmioty i prowadzone
przez osoby, ktére nie zawsze majg petne wyksztatcenie historyczne i pedagogiczne. Chcgc
zwrécié uwage na kluczowe zagadnienia istotne dla optymalnej realizacji edukacii
historycznej, postanowilismy w ten sposéb skupi¢ sie na tym, co bezwzglednie powinno byé

zachowane zgodnie z najnowszymi standardami dydaktyki historii.

JesteSmy przekonani, ze dobry nauczyciel/edukator historii jest przede wszystkim
przygotowany do zajeé, ktére planuje przeprowadzi¢, kreatywnie korzysta z réznych
materiatdw pomocniczych, dostosowujgc forme i przebieg zaje¢ do potrzeb i mozliwosci

swoich ucznidw, a takze systematycznie doskonali swéj warsztat dydaktyczny.

Jak korzystaé ze scenariuszy zajeé?
Wszystkie scenariusze zajec przygotowane zostaty wedtug tego samego modelu.

Zawierajg podstawowe informacje o proponowanym temacie zaje¢, poziomie
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zaawansowania i planowanym czasie trwania. Znajduje sie w nich wykaz celéw
edukacyjnych z podziatem na cele ogdine i szczegdtowe, wykaz zastosowanych metod i
Srodkéw dydaktycznych. Catosé¢ przebiegu zajeé podzielona zostata na trzy czesci:
wprowadzenie, rozwiniecie i podsumowanie, ktére odpowiadajg opisanym w rozdziale 8
ogniwom zajec. Wprowadzenie obejmuje bowiem ftrzy pierwsze ogniwa: czynnosci
organizacyjno-porzgdkowe, powtdrzenie wiadomosci z ostatnich zajeé oraz nawigzanie do
nowego tematu). Rozwiniecie to ogniwo czwarte, czyli opracowanie tematu zajed,
natomiast w podsumowaniu zawarte sqg dwa ostatnie ogniwa, czyli powtdrzenie wiadomosci
Z zaje¢ oraz podanie i omdwienie pracy domowej. Na kohcu kazdego scenariusza znajduje
sie komentarz metodyczny, w ktérym mozna znalez¢ wskazdwki dotyczgce organizacji zajec,
doboru metod i srodkédw dydaktycznych, a przede wszystkim modyfikaciji przebiegu zajed,
mozliwosci rezygnaciji z jakiego$ zadania lub pomystu na rozbudowanie innego. Tam, gdzie
jest to wskazane w opisie przebiegu zaje¢, dotgczono takze przyktadowe prezentacje, karty
pracy i instrukcje do pracy w grupach.

Zaproponowane scendariusze mozna wykorzysta¢ w dowolniej formule:

> w catosci, jako gotowy pomyst na zajecia,

> zmodyfikowaé, dostosowujgc do potrzeb swoich zajeé, zmieniajgc np. zakres
merytoryczny, dobdr metod i $Srodkdw dydaktycznych, czy poziom
zaawansowania,

> w czesci, wybierajgc tylko okreSlone zadania, pomysty na przebieg
poszczegdlnych ogniw zajec.

Dzieje Polski stanowig obszerny zakres materiatu i stwarzajg mozliwos$¢ ksztatcenia
réznych umiejetnosci i postaw. Scenariuszy w pakiecie jest tylko 12, wiec sitg rzeczy obejmujg
jedynie wybrane zagadnienia. W naszym zamiarze majg stanowi¢ pewnq chronologiczng i
problemowqg catos¢, poniewaz odnoszg sie do zagadnieh wprowadzajgcych w edukacije
historyczng (scenariusz pt. ,Lekcja o Polsce. Legendy, narodowe symbole, zwyczaje”) oraz
dotyczgcych wszystkich epok historycznych. Zostaty tok zaplanowane, aby pokazaé¢ na
konkretnych przyktadach jak mozna formutowad tematy zajeé (w postaci zdan
oznajmujgcych i pytan, z uzyciem cytatéw i sformutowan metaforycznych). Uwzgledniajq
cate spektrum metod dydaktycznych, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy z uczniem,
poczgwszy od typowej pogadanki, burzy mdzgdw, opowiadania czy prezentacii, przez
wyktad, mape mentalng, prace w grupach, dyskusje. Odwotujg sie tez do metod bardzo
nowoczesnych, aktywizujgcych ucznidw i sprawiajgcych, ze chetnie sie oni w nie angazujq,
jak techniki dramowe, metoda schetnotingu (grafonotki), metoda jigsaw (puzzle) oraz
metoda lapbooka. W wiekszosci scenariuszy zostaty réwniez uwzglednione typowe metody
dla edukacji historycznej, pozwalajgce ksztattowad umiejetnosci pracy z réznego rodzaju

materiatami zZrédtowymi  (Zrédtem  pisanym, ikonograficznym) i dydaktycznymi (filmem,
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aplikacjg kahoot). W ostatnim scenariuszu zaproponowalismy ponadto wykorzystanie metody

projektu, przedstawiajgc mozliwosci jej zastosowania w pracy z grupqg ucznidw najstarszych.

Jak korzystaé z filméw animowanych i materiatéw dydaktycznych?

O tym, jak poprawnie dydaktycznie nalezy korzysta¢ z materiatéw filmowych i zrédet
historycznych pisalismy obszernie w rozdziale 5 i 7 poradnika. Zaprezentowane tam zasady i
wskazéwki odnoszq sie w petni takze do fiimdéw animowanych i materiatéw dydaktycznych
wchodzgcych w sktad pakietu ,,Dawniej to byto”. Warto jednak zwrdci¢ uwage na
praktyczne mozliwosci wtgczenia tych Srodkdw dydaktycznych w realizacje procesu
dydaktycznego.

Filmy animowane mogg by¢ wykorzystane zardwno pojedynczo, jak i w catosci, w
zaleznosci od celu jaki chcemy osiggng¢. Mozemy wykorzystac je na poczgtku pracy z
konkretng grupg ucznidw, jako swoistqg zachete do poznawania przesztos$ci i na kohcu cyklu
ksztatcenia, traktujgc je jako atrakcyjne podsumowanie. Doskonale sprawdzqg sie podczas
zaje¢ powtdrzeniowych, stuzgc do utrwalenia poznanych wiadomosci i jako rodzaj syntezy
epoki, jesli zdecydujemy sie na zajecia syntetyzujgce. Ze wzgledu na swojg forme i krétki czas
trwania filmy animowane dadzqg sie optymalnie wtgczy¢é w kazde zajecia. Fiimy mozna
wykorzysta¢ w catosci lub we fragmentach, ktére bedg nam potrzebne. Mozna wreszcie
zatrzymadc w kadrze wybrang scene i na niej oprze¢ konkretne zadanie. Szczegding role petni
plik mapowy (aplikacja mapowal), zawierajgcy zestaw map do poszczegdinych epok. O tym,
jak wazne dla edukacji historycznej jest ksztatcenie umiejetnosci pracy z mapg historycznag,
pisalismy w poradniku. Plik mapowy dostarcza nauczycielom/edukatorom konkretnych
przyktaddw map, za pomocg ktérych mozna te umiejetno$c w petni ksztattowac.

Zaletg filmdéw animowanych jest prosty przekaz wiadomosci i przyjazna dla dzieci i
mtodziezy formuta graficzna. Narratorami, ktdrzy prowadzg ucznia przez poszczegdine epoki
historyczne, jest dwdjka mtodych ludzi (chtopiec i dziewczyna), ktérzy ,rosng” w kazdym
kolejnym filmie. Zmienia sie takze konwencja graficzna w zaleznosci od epoki historycznej: im
blizej do czasdw wspdtczesnych, tym zarys postaci jest bardziej wyrazny i zblizony do wyglgdu
rzeczywistego cztowieka. To zabieg celowy, wynikajgcy ze specyfiki edukacji w osrodkach
polonijnych, bowiem najwczesniejszg epoke - sredniowiecze — poznajq uczniowie najmtodsi,
za$ wiek XX przyswaja mtodziez 14-19 — letnia. Autorzy filmdéw dostosowali wiec wyglad i jezyk
narratorow do wieku potencjalnych odbiorcéw. Uzyli rowniez specyficznej formuty pytan,
jakie sobie wzajemnie zadajg mtodzi narratorzy. Warto to wykorzystaé w pracy z uczniami,
takze w doskonaleniu jezyka polskiego, w ksztatceniu umiejetnosci analizy zjawisk
historycznych, a przede wszystkim w budzeniu zainteresowania historig Polski.

Mamy nadzieje, ze réwnie atrakcyjng formg pomocy dydaktycznych okaze sie zestaw
materiatdw Zrédtowych wchodzgcy w sktad pakietu. W wiekszosci tworzg go przede

wszystkim Srodki dydaktyczne wskazane w scenariuszach zajec, a wiec celowo dobrane do
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konkretnych tematédw. Mozna z nich wszystkich skorzysta¢, zgodnie ze wskazdwkami
zawartymi w scenariuszach zajec, ale réwnie dobrze mozna ich uzy¢ podczas innych zajec
lub  w innych zadanioch dla ucznidbw  wedtug indywidualnego  pomystu
nauczyciela/edukatora. Jednym z zatozen pakietu byto bowiem  dostarczenie
nauczycielom/edukatorom najoardziej przydatnych materiatdw Zrédtowych w  tatwo
dostepnej formie i przez to umozliwienie im sprawnego korzystania z tego rodzaju wsparcia
dydaktycznego. Warto zauwazye, ze wsérdd tych materiatéw znalazty sie bardzo rézne zrédta
historyczne: pisane, ikonograficzne, foniczne czy audiowizualne. Korzystajgc z nich mozna
ksztatcic umiejetnosci pracy z kazdym z tych rodzajéw zrédet, zgodnie z najnowszymi
standardami dydaktyki historii. Mozna réwniez, wzorujgc sie na nich wyszukiwac inne
przyktady materiatéw zréodtowych  wedtug wtasnego pomystu i zapotrzebowania

tematycznego.

Gorgco zachecamy do kreatywnego korzystania z wszystkich czesci pakietu ,,Dawniej
fo byto”. Mamy nadzieje, ze stanie sie on takze inspiracjg do dalszego doskonalenia

warsztatu dydaktycznego i do kolejnych poszukiwah ciekawych materiatdéw pomocniczych.
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