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Abstract: The article presents the results of a research conducted within the Project
“Polish language and literature didactics in a secondary school in the light of the new cur-
riculum”. The text is devoted to the ways how teachers work in the classroom on language
training in secondary schools. The author analyzes material obtained during the observed
and recorded lessons in representatively selected schools involved in the project. It inc-
ludes not only the strategies, methods, techniques and teaching, but also interactions
between teachers and students.
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Streszczenie: Artykul przedstawia wyniki badan prowadzonych w ramach projektu
IBE ,Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej”.
Tekst poswiecony jest sposobom pracy nauczycieli na lekcjach z zakresu ksztalcenia
jezykowego w gimnazjum. Analizie poddano materiat uzyskany podczas obserwowanych
i nagrywanych lekcji w wybranych reprezentatywnie szkotach, bioracych udziat w bada-
niach IBE. Uwzgledniono nie tylko strategie, metody, techniki i pomoce dydaktyczne,
ale takze przebieg interakcji miedzy nauczycielami a uczniami.

Stowa kluczowe: dydaktyka, jezyk polski, ksztalcenie jezykowe

Ponizszy tekst dotyczy sposobédw pracy na lekcjach w gimnazjum,
podczas ktorych realizowane byly cele i tresci z zakresu ksztalcenia
jezykowego. Przedstawione w artykule informacje i wnioski oparte sa
na badaniach prowadzonych w ramach projektu IBE ,Dydaktyka litera-
tury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej” przez
zespOl pracujacy w regionie obejmujacym wojewodztwo matopolskie,
podkarpackie, swietokrzyskie, lubelskie i mazowieckie!. Analiza zgroma-
dzonego materialu ma na celu poznanie, w jakim stopniu i w jaki sposéb

! Materiaty w formie raportu z badan jakosciowych znajduja sie w dokumentacji projektu ,Dydaktyka lite-
ratury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej” ztozonego w IBE w 2013 1.
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nauczyciele ksztalca kompetencje jezykowe uczniow i probuja przezwycie-
za¢ ich trudnosci z tym ksztalceniem zwigzane.

Analizie poddano 19 lekcji jezykowych, obserwowanych i nagrywanych
przez badaczy we fragmentach lub w catlosci, a nastepnie opisanych przez
nich wedlug wczesniej ustalonych kryteriow. Przedstawione wnioski doty-
cza zatem ograniczonego obszaru zaje¢ jezykowych, jednak préba dobrana
zostata reprezentatywnie, w ramach badan wspomnianego projektu IBE.
Nauczyciele mieli Swiadomos¢, ze ich lekcje sa nagrywane i beda podda-
wane analizie, wiec najprawdopodobniej wybierali takie metody pracy i stra-
tegie traktowania materialu jezykowego, ktére ich zdaniem sa najlepsze.

W formularzach prezentujacych zajecia znalazty sie zapisy m.in. na temat
zgodnosci tematu lekcyjnego z podstawa programowa, programem naucza-
nia i rozkltadem materiatu, zastosowanych metod i form pracy, przebiegu
lekcji, wykorzystanych pomocy dydaktycznych, sposobu tworzenia notatki
lekcyjnej, zadawanych prac domowych, formy kontrolowania i oceniania
oraz utrwalania wiedzy i umiejetnosci. Obserwujacy podawali informacje
na temat aktywnosci uczniowskiej, notowali, czy na lekcjach rozwijano kom-
petencje komunikacyjne, kreatywnos¢ mlodziezy, czy wprowadzana byla
indywidualizacja nauczania. Hospitujacy lekcje oceniali postawy nauczy-
cieli i uczniéw, wskazywali, czy nauczyciel przygotowywat swoich wycho-
wankow do samoksztalcenia, ksztalcenia ustawicznego. Do tych zapisow
dodane zostaly uwagi obserwatoréw dotyczace zachowania uczniow i reak-
cji nauczycieli.

Zagadnienia omawiane na lekcjach to m.in. klasyfikacja gtosek, rze-
czowniki, zaimki, imiestowy, wyrazy podzielne i niepodzielne stowotworczo,
neologizmy, zwiazki frazeologiczne, rodzaje zdan zlozonych, zréznicowanie
jezyka narodowego i style funkcjonalne.

Strategie, metody, techniki dydaktyczne

Do oméwienia obserwowanych lekcji przyjeto strategie zapropono-
wane przez Wincentego Okonia, ktory, bioragc pod uwage charakter dzia-
tan lekcyjnych, wyréznit cztery drogi nauczania i uczenia sie: asocjacyjna,
poszukujaca, eksponujaca, operacyjna i przyporzadkowat tym strategiom
okreslone typy lekcji - podajaca, problemowa, waloryzujaca i praktyczna
(Okon 2003, 320-324).

Do ksztaltowania sprawnosci jezykowych szczegolnie przydatna bywa
strategia operacyjna z typem lekcji praktycznej, podczas ktorej uczniowie
poznaja cel dziatania, obserwuja réznorodne fakty jezykowe, analizuja je,
wyciagaja wnioski, aby poznaé reguly, zasady i wzorcowe dziatania, a potem
¢wiczyé¢ sie w sprawnym wykonywaniu zadan przez systematyczne ¢wi-
czenia, odpowiednio urozmaicane, zakonczone praca domowa sprzyjajaca
utrwaleniu sprawnosci.
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Wsrod obserwowanych zaje¢ trudno byloby wskazac¢ takie, ktére cat-
kowicie spetnialyby wymogi przywotanej strategii. Dominowaty raczej lek-
cje podajace, podczas ktorych prezentowano i opracowywano nowe tre-
$ci, czasem laczac je z poprzednio nabytymi, a potem utrwalano poznane
zagadnienia w kolejnych ¢wiczeniach. Tylko dwa razy prébowano postawié
problem. Byto tak w przypadku rozwazan nad rola neologizméw w jezyku
oraz opracowania na podstawie przykladowych materialow charaktery-
stycznych cech stylu tekstéw uzytkowych.

Na wiekszos$ci zaje¢ dominowalo nastawienie na przekazywanie i utrwa-
lanie wiedzy: okreslano typy glosek w wyrazie, analizowano rodzaje zdan,
wyrédzniano rézne typy neologizmoéw, podawano przyktady réznych stylow
funkcjonalnych itp. Nawet podczas lekcji prowadzonej wedtug scenariusza
koncentrujacego sie na funkcjonalnosci poznawanych form jezykowych,
nauczyciel skupit sie na wiedzy teoretycznej?. Podczas lekcji o zaimkach
eksponowany byl podziat tychze na rzeczowne, przymiotne itd., a nie zwra-
cano szczegolnej uwagi na funkcje, jaka pelnia te czesci mowy. Odpowiednie
fragmenty polecen zostaly pominiete. Nauczyciel koncentrowat sie na tym,
aby uczniowie poprawnie okreslili typ zaimkow, kilkakrotnie poprawiat
uczniéw, ktérzy, zrozumiawszy, ze zaimki zastepuja okreslone czesci mowy,
nazywali je rzeczownikowymi, przymiotnikowymi. Nazwy ,rzeczowne”,
»~przymiotne” wprowadzone zostaly kategorycznie, jako pewnik do zapa-
mietania, nie wykorzystano szansy na pokazanie umownosci terminéw,
pojec.

Niekiedy narzucanie terminéw wigzato sie z dos¢ groteskowym tluma-
czeniem, np. po odpowiedzi ucznia, Zze do méwienia potrzebne sa struny
glosowe, pojawila sie wypowiedz:

N: Struny gtosowe to taka dosy¢ popularna nazwa, ale proponowatabym wam,
zZebyscie jednak uzywali nazwy wigzadta gtosowe. Dlaczego? Ano dlatego, ze struny
glosowe z czym sie kojarzq?

U: Z gitarq.

N: Okazuje sie, Zze ten narzqd nie jest podobny do gitary...

Czasami, aby pokazac¢ uzytecznos¢ wiedzy, nauczyciel odwotywat sie do
uczniowskich prac (Wykonywalismy ¢wiczenia stylistyczne ostatnio, mowi-
lismy, ze czesto w takich zdaniach z podrzednym przydawkowym popetnia-
cie na wypracowaniach btedy).

Prawie kazda z 19 lekcji rozpoczynata sie od podania tematu lub przy-
wolania definicji termindéw i poje¢, ktérymi uczniowie mieli sie zajmo-
wac. Tuz po sprawdzeniu listy obecnosci pojawialy sie pytania zadawane
kolejno po jednowyrazowych odpowiedziach uczniéw (czasem chéralnych),
np. Jakie znamy pojecia ze stowotwdrstwa? Co to jest formant?

Na kilku lekcjach nauczyciel odpytywat z wiedzy pozyskanej na zajeciach
wczesniejszych. np.:

2 Lekcja prowadzona byla z wykorzystaniem podrecznika Horwath E., Kietb G., 2009, Blizej stowa,
Warszawa, s. 122. i powiazanego z nim poradnika metodycznego dla nauczycieli.
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N: Co byto na zadanie?

U: Przypomniec sobie o zdaniach wspodtrzednie ztozonych.

N: Wobec tego przypomnijmy sobie, jakie mamy rodzaje zdan wspodtrzednie
ztoZonych?

lub

N:. Prosze szybciutko, czym zajmuje sie fonetyka?
U: To, co styszymy.

N.: Niech tak bedzie.

kolejny U: Dziat nauki zajmujgcy sie gtoskami.

N: Co to jest gtoska?

W fazie wprowadzajacej lekcji dominowaly metody podajace. Do opisu
metod i ¢wiczen przyjeto podzial proponowany przez Marie Nagajowa
(1990, 32-39, 67). Na obserwowanych lekcjach najczesciej stosowano
pogadanke podajaca. Stawiano pytania odwotujace sie do wiedzy ucznidw,
nie zawsze jasno sformutowane, np. Wyraz ,stolik” jest wyrazem jakim?
Nauczyciele czesto nie wykorzystywali podanych przez uczniéw odpowie-
dzi, nie odnosili sie do nich, a zadawali kolejne pytania, ktére mialy prowa-
dzi¢ do uzyskania zakladanej przez nich odpowiedzi, np. Stolik pochodzi od
wyrazu stot, zatem stolik jest jakim wyrazem?.

Prowadzacy lekcje zazwyczaj nie dawali uczniom czasu na przemysle-
nie odpowiedzi i sami odpowiadali na wlasne pytania.

W 12 z obejrzanych lekcji zastosowano krotkie wyktady, w ktérych nacisk
potozony byl na przedstawienie teorii dotyczacej omawianego zagadnienia
jezykowego.

Ten etap lekcji zamykata notatka, najczesciej dyktowana przez nauczy-
ciela lub podana w formie gotowej na kartce (ponad 60% lekcji), na 6 lek-
cjach formutowat ja tylko nauczyciel, na 6 kolejnych notatka byta wspéttwo-
rzona przez ucznidow i nauczyciela, przy czym wktad uczniowski ograniczat
sie zwykle do podania jednowyrazowych przyktadéw. Na zadnej z obserwo-
wanych lekcji uczniowie nie tworzyli jej sami. Na kilku zajeciach nie zapi-
sywano zadnych notatek.

Nauczyciele zazwyczaj upewniali sie, czy uczniowie rozumieja tresé¢
przekazu, czy jasne sa dla nich pytania, polecenia. Jedynie w 5 przypad-
kach nie byto to sprawdzane. Niekiedy nauczyciel prosit o przeczytanie
definicji z podrecznika.

W 17 przypadkach do kolejnego ogniwa lekcji wlaczano ¢éwiczenia,
ktére uczniowie wykonywali badZz wspdlnie, badz indywidualnie. Maria
Nagajowa wyrodznila ¢wiczenia gramatyczne, uczace obserwacji i analizy
gramatycznej, oraz ¢wiczenia jezykowe, stuzace doskonaleniu sprawnosci
jezykowej (Nagajowa 1994, 15).

Cwiczenia, ktére zarejestrowano, w wiekszo$ci nastawione byly
na utrwalanie teoretycznej wiedzy. Na przyklad podczas zaje¢ o imiesto-
wach uczniowie cala lekcje okreslali ich formy, a zajecia o réznych typach
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zdan dotyczyly catlogodzinnych analiz schematéw sktadniowych pokazywa-
nych na wykresach. Nawet polecenia zadan podrecznikowych byty zmie-
niane w tym kierunku, np. Prosze bardzo, zadanie nr 10, tutaj sobie zmo-
dyfikujemy polecenie: oddzielamy zdania, zaznaczamy spojniki, nazywamy
i dopasowujemy wykres.

Sporadycznie (na pojedynczych lekcjach) uczniowie wykonywali ¢wi-
czenia gramatyczno-stylistyczne i ¢wiczenia redakcyjne. Czesciej obserwo-
wano ¢wiczenia stownikowe i frazeologiczne. Czasem prowadzacy zajecia
w sposéb mechaniczny przechodzit od wyktadu czy pogadanki do wyko-
nywania ¢wiczen w podreczniku lub w zeszycie ¢wiczen (A teraz otwie-
ramy podrecznik na stronie...). Nauczyciele nie wyjasniali istoty ¢wiczen,
skupiajac sie na podaniu strony czy przeczytaniu polecenia. Zanotowana
w formularzach obserwacyjnych informacja o pracy samodzielnej uczniow
wskazywata w wiekszosci na indywidualne wykonywanie ¢wiczen (prawie
50% lekcji), ktore nastepnie byly wspdlnie sprawdzane. Niekiedy za prace
samodzielng uznawano prace parami przy wykonywaniu zestawu zadan
z podrecznika lub zeszytu ¢wiczen.

Tylko podczas jednej lekcji nauczyciel probowat wyzwoli¢ kreatywnosc¢
uczniéw. Byla to proba podawania wlasnych neologizméw odnoszacych
sie do okreslonej rzeczywistosci. Polecenie Ruszyc¢ tak gtowq, dac¢ upust
wyobrazni zostalo entuzjastycznie przyjete przez uczniéw, ktorzy nie tylko
Z checia pracowali, ale i z zainteresowaniem wystuchiwali propozycji kole-
géw, aktywnie je komentujac. Ta czes¢ lekcji korzystnie sie wyrdzniata na
tle heurystycznego poczatku i ¢wiczen wstepnych z zakresu stowotwor-
stwa. Na pozostatych lekcjach nie byly podejmowane takie préby. Osoby
sporzadzajace raport z lekcji notowaly w swoich komentarzach, ze byta
to lekcja jezykowa, a wiec lekcja nienadajaca sie na ¢wiczenie kreatywno-
$ci. Powszechne jest - jakze bledne - przekonanie, ze twérczos¢, nawet te
szeroko pojeta, wyzwala¢ mozna jedynie na lekcjach literackich. Propozycje
tworczych dziatan zawarte w artykutach czy poradnikach metodycznych sa
przez nauczycieli pomijane (Horwath 2012, 380).

Zadania, ktére z powodzeniem wystarczylo ustnie omowic¢, przecia-
gano, kazac uczniom przepisywa¢ przykltady z podrecznika do zeszytu.
Nierzadko tatwe éwiczenie wykonywane bylo wlasciwie dwukrotnie: raz
- samodzielnie przez ucznia, a nastepnie podczas wspélnego omawiania
w klasie. O ile taki sposdb sprawdza sie przy zadaniach trudniejszych,
wymagajacych zlozonego myslenia, zakladajacych pewna kreatywnosg,
o tyle mechaniczne przeksztalcania, uzupekniania, sprawdzane czesciowo
przez nauczyciela podczas wykonywania ¢wiczen przez mtodziez powté-
rzone w gtosnym odczytywaniu przyktadu jest strata czasu, ktdrego pozniej
brakuje na ksztatcenie innych umiejetnosci.

Cwiczenia przygotowywane przez nauczycieli zawieraly czasem przy-
ktady niewtasciwie dobrane, mato wyraziste, niejednoznaczne, np. uczniom
trudno bylo zrozumiec¢ tresc i zakres wyrazow, gdy w zadaniach pojawiaty
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sie stowa o wielu znaczeniach, takze przenosnych. Nauczyciel tracit czas
na zmudne, nie zawsze jasne wyjasnienia, ktore odbieraty uczniom chec¢ do
pracy. Niekiedy wykorzystywane teksty literackie, np. podczas lekcji o neo-
logizmach, byly zbyt trudne dla uczniéw.

Brakowato polecen sklaniajacych uczniéw do myslenia, a takze pytan
ukierunkowujacych na analize materiatu, obserwacje, ktéra prowadzitaby
do samodzielnych wnioskow.

Z ankiet i wywiadéw przeprowadzanych z uczniami wynika, ze okresla-
nie form gramatycznych wyrazéw oraz przeksztalcanie zdan wedlug poda-
nego kryterium to typ zadan najmniej lubiany przez uczniéw, a nauczyciele
deklaruja, ze rzadko stosuja ¢wiczenia typu rysowanie wykresow. Natomiast
na lekcjach hospitowanych, czesto tez nagrywanych, a wiec w duzym stop-
niu pokazowych, takie formy dominowaty. Nic dziwnego, ze w klasach star-
szych wzrasta wsrod uczniéw niecheé¢ do lekcji jezykowych.

Utrwalanie materialu w 85% nastawione bylo na wiedze, zaréwno
to wprowadzane w trakcie lekcji jako podsumowanie pewnej jej czesci, jak
i na koniec zaje¢. Na przyktad nauczyciel po wygtoszeniu wyktadu na temat
narzadéw mowy i powstawania gtosek prosi uczniéw, aby powtorzyli, jakie
mamy narzady mowy, jak powstaje gltos. Na zakonczenie lekcji podobne
polecenie (Patrycja, prosze powiedz, jaka jest roznica i ktore narzqdy mowy
sq wazne, gdy powstajq gtoski dzZwieczne i bezdZwieczne... Przy powsta-
waniu gtosek dzZwiecznych i bezdzwiecznych ktory narzqd jest najwaz-
niejszy? Jezeli wigzadta sq zsuniete to... Prosze powiedziec: samogtoski
sq dzwieczne czy bezdzwieczne itd.). Charakterystyczna jest wypowiedz
innego nauczyciela: Zebyscie te informacje, ktére zrobilismy na lekcji, opa-
nowali, nauczyli sie tego... Cwiczenia rozwijajace umiejetnosci pojawiaty
sie w znacznie rzadziej.

Jolanta Nocon wskazuje na trzy wymiary funkcjonalnego rozwijania
swiadomosci jezykowej uczniéw: wewnatrzsystemowej, wewnatrzteksto-
wej i zewnatrztekstowej (Nocon 2014, 167).

Podstawa programowa ktadzie duzy nacisk na rozumienie funkcji rozma-
itych srodkow jezykowych. Tej funkcjonalnosci zupetie zabrakio w ponad
jednej trzeciej obserwowanych zajeé. Jezeli w ¢wiczeniach wykonywanych
przez uczniow mozna byto zauwazy¢ funkcjonalnosc¢, dotyczyta ona wiedzy
metajezykowej, zadania obejmowalty przede wszystkim operacje na jed-
nostkach jezyka, rzadziej operacje na tekscie.

Nauczyciele na lekcjach, na ktorych - zdaniem hospitujacych - wiedza
o jezyku byla funkcjonalizowana, zazwyczaj proponowali ¢wiczenia pole-
gajace na przeksztalcaniu wyizolowanych zdan lub redagowanie réznych
form uzytkowych, nie zawsze scisle powiazanych z istota srodka jezyko-
wego, o ktorym byla mowa na zajeciach (np. temat lekcji: Zakres i tresc¢
wyrazow, a potem notatka informacyjna pisana przez uczniow bez wyko-
rzystania hiperonimow).
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Na brak funkcjonalnosci wskazywaly juz tematy lekcyjne, nastawione
tylko na przekazywanie informacji o zagadnieniach lekcyjnych (Rozrézniamy
i analizujemy zdania ztoZone; Co to jest imiestow?; Co to jest zakres i tresc
wyrazow; Zroznicowanie jezyka narodowego itp.). Nawet jezeli temat
brzmiat funkcjonalnie, np. Stosujemy zwigzki frazeologiczne w wypowie-
dziach, to na lekcji dominowatla teoria; uczniowie definiowali zwigzek fra-
zeologiczny, wystuchiwali wyktadu nauczyciela na temat réznych rodza-
jow zwiazkow frazeologicznych, zapisywali dyktowana przez nauczyciela
notatke, rozpoznawali rodzaje frazeologizmow i tylko jedno zadanie doty-
czyto wprowadzania do tekstu omawianych zwigzkéw wyrazowych.

Niekiedy nauczyciel wyraznie wskazywat teoretyczny cel lekcji, a pod-
recznikowe definicje byly wrecz kluczowym stowem, np. Drodzy Paristwo,
dzis lekcja z zakresu gramatyki i nauki o jezyku. Moi drodzy, dowiecie sie,
co to jest tresc¢ i zakres wyrazu. Z tym pojeciem zwigzana jest definicja
- definicja stownikowa wyrazu, ale pamietamy, Ze oprocz tych definicji
stownikowych, ktore mamy, z ktorymi sie spotykamy nie tylko na lekcjach
Jjezyka polskiego, mielismy w ubiegtym roku pojecie definicji stowotwor-
czej. Prosze mi powiedziec, co to bylto. Jak definiowalismy to pojecie ,defi-
nicja stowotwdrcza”?

Wiekszos$¢ nauczycieli zadalo prace domowa, tylko 4 prowadzacych
nie zrobito tego (w tym 1 osoba w zwigzku z prosba uczniéw o niezada-
wanie prac przed swietami). Prawie 50% nauczycieli upewniato sie, czy
polecenie zostalo zrozumiane przez uczniéw. Zaden nauczyciel nie wska-
zal na dodatkowe zrédia, z ktorych uczniowie mogliby skorzystac¢, wyko-
nujac prace domowa. Tylko dwie osoby sformutowaty zadania do wyboru,
nie byto to jednak zwiazane z indywidualizacja nauczania ze wzgledu na
zainteresowania uczniowskie, a jedynie wskazano mozliwo$s¢ wykonania
dodatkowego ¢wiczenia przez chetnych.

Ponad 35% nauczycieli na poczatku kolejnej lekcji sprawdzato zada-
nie domowe, omawiajac catos¢ lub fragmenty prac. To mogtoby by¢ bar-
dzo dobrym wprowadzeniem, gdyby tematy mocniej sfunkcjonalizowaé
i powigzac¢ z zagadnieniami kolejnych zajec.

Podsumowujac ten wywodd, mozna stwierdzi¢, ze najczesciej podczas
jednogodzinnych zaje¢ taczone byly: wyklad, pogadanka podajaca lub
heureza, metoda ¢wiczeniowa (prawie 50% lekcji byto tak poprowadzo-
nych), w drugiej kolejnosci: heureza i wykonywanie ¢wiczen (ponad 25%).
Dwa razy zaobserwowano namiastki dyskus;ji.

Wprowadzane tez byly dziatania okreslane jako ,inne”. Do nich zali-
czano na przyktad rozwigzywanie zagadek, prace z karta ¢wiczen przy-
gotowana przez nauczyciela. Charakterystyczne jest, ze ta troche atrak-
cyjniejsza forma tez wykorzystywana byla do zadan o charakterze
teoretycznym (np. grupowanie w réznych woreczkach okreslonych typéw
frazeologizméw).
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Ani raz nauczyciele nie wprowadzili na lekcjach jezykowych dramy,
debaty, happeningu czy WEBQuestu. Takich form nie bylo na lekcjach
prowadzonych przez nauczycieli zaré6wno z dhugim, jak i krétkim stazem
pracy.

Stabo wypada réwniez przygotowanie uczniow do samoksztatcenia
i ksztalcenia ustawicznego. Tylko 1/3 nauczycieli prébuje podczas lekcji
jezykowych wprowadzaé zadania wymagajace od uczniow samodzielno-
sci w poszukiwaniu i przetwarzaniu informacji (jest to najczesciej zwia-
zane jedynie z korzystaniem ze stownika, by odszuka¢ w nim znaczenie
wyrazu).

Wykorzystywane pomoce

Na ponad 50% obserwowanych lekcji wykorzystywano podrecznik,
na ponad 35% - zeszyt ¢wiczen. Podrecznik stosowano w potaczeniu z éwi-
czeniami, zaré6wno zaproponowanymi przez wydawnictwo (ponad 25% lek-
cji), jak i nauczycielskimi (ponad 15% lekcji).

Cwiczenia z podrecznika nie zawsze wykorzystywane bylty zgodnie
z poleceniami, na przyktad zadanie zwiazane z pytajna funkcja zaimkéw
przeksztalcone zostato przez nauczyciela w dziatania polegajace na okre-
Slaniu, jaka czes¢ mowy zastepuje okreslony zaimek ,kto?”, ,czego?”,
~jaki?”, ,ile?” itd. Zdarzato sie tez, ze fragmenty podrecznika, na polecenie
nauczyciela, odczytywane byly na glos przez ucznidow, a informacje w nim
podane miodziez przepisywata do zeszytu.

Podczas zaje¢, na ktorych nie korzystano z podrecznika, nauczyciele
wprowadzali ¢wiczenia z poradnikdw metodycznych (prawie 50%) lub - jak
deklarowali - wykorzystywali propozycje wtasne (prawie 50%). Najczesciej
byto to pisanie samodzielnych krétkich tekstow lub rozpoznawanie wskaza-
nych zjawisk jezykowych.

Podrecznik w catosci nadat ksztatt lekcji tylko w jednym przypadku,
na pozostatych zajeciach jedynie w pewnym stopniu wptywatnaich przebieg.

Lekcje, ktére w przewazajacej czesci uksztaltowane byly przez pod-
recznik lub zeszyt ¢wiczen, wywolywaly najwieksze znuzenie u ucznidéw,
dlatego ze nauczyciel zlecat je mechanicznie, wygladato to mniej wiecej
tak: teraz ¢wiczenie pierwsze, teraz drugie, przechodzimy do ¢wiczenia
3. Na og6t nie zaobserwowano zmiennosci form ¢wiczen, dynamizowania
zaje¢ przez réznorodne techniki ich wykonywania. Zazwyczaj uczniowie
wykonywali zadania wspélnie lub pracowali samodzielnie, a potem, odczy-
tujac przyktady na gtos, sprawdzano poprawnos¢ wykonania zadan.

Tylko na 4 lekcjach pojawity sie stowniki, z ktérych pojedynczy ucznio-
wie korzystali w niewielkim wymiarze. Na zadnej z lekcji nie pokazywano
mozliwosci stownikéw elektronicznych, a takie ¢wiczenia w dobie cyfryza-
cji wydaja sie konieczne.
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Raz zastosowano plansze ze schematem i raz narysowano schemat
pogladowy na tablicy. Nauczyciele traktowali te pomoce jako elementy
pogladowe wyktadu, a nastepnie prosili uczniéw o przepisanie i przeryso-
wanie schematéw do zeszytu. Tracono w ten sposéb kolejne minuty lekcji,
ktére mozna bylo poswieci¢ na ¢wiczenie umiejetnosci wskazanych w pod-
stawie programowej.

Prezentacja komputerowa przygotowana przez jednego tylko nauczy-
ciela miata charakter wyktadowy, nauczyciel czytat informacje przedsta-
wiane na kolejnych slajdach, a uczniowie przepisywali je do zeszytu.

Doswiadczenia zwigzane z przygotowywaniem narzedzi dydaktycz-
nych w ramach projektu IBE oraz opinie uczniow wyrazane w wywiadach
przeprowadzonych w ramach projektu dowodza, ze stosowanie nowych
technologii jest nie tylko atrakcyjne dla ucznidéw, ale przede wszystkim
skuteczne w nauczaniu. Nauczyciele réwniez wskazuja na przydatnos¢
takich narzedzi, niestety, jak pokazaty badania, nie stosuja ich w praktyce
szkolnej (Handzel 2015, 98).

Teksty literackie spoza podrecznika wykorzystaty nauczycielki pro-
wadzace lekcje o neologizmach artystycznych. W trakcie hospitacji dato
sie zauwazy¢, ze zajecia jezykowe, ktére cho¢ troche powiazane byly
z literatura, wzbudzaly wieksze zainteresowanie uczniow. Idea takich
zaje¢ od lat propagowana jest przez Jadwige Kowalikowg, ale w prak-
tyce szkolnej zasada integracji nadal gosci nieczesto (Kowalikowa
2004, 122-124). Zdarzato sie, ze nawet jezeli nauczyciel opierat sie na
materiale dodatkowym (na przyktad korzystat ze zbioru przystéw), trak-
towal go czysto instrumentalnie, do wskazywania np. zdan nadrzednych
i podrzednych.

Nikt z prowadzacych lekcje nie siegnat do tekstéw publicystycznych,
reprodukcji malarskich czy innych tekstéow kultury, a przeciez mozna je
wykorzystywa¢ w réoznorodny sposéb réwniez do ksztalcenia sprawnosci
jezykowych (Horwath 2015, 255). Jedna z nauczycielek, ktora prowadzita
lekcje wedtug scenariusza z poradnika metodycznego, pomineta wszyst-
kie zaproponowane tam materiaty ikonograficzne, filmowe czy muzyczne,
przewidziane do realizacji lekcji, chociaz dysponowala sprzetem, ktory
bez problemu mogta uruchomi¢ podczas zajec.

Przebieg interakcji

Podczas obserwowanych lekcji dominowata aktywnos$é nauczyciela,
co wida¢ choéby w transkrypcjach lekcji, w ktérych kolumna poswiecona
wypowiedziom uczacych jest zdecydowanie wieksza niz kolumna z wypo-
wiedziami mtodziezy. Uczniowskie odpowiedzi byly najczesciej jednowy-
razowe. Nic dziwnego, skoro co najmniej potowa pytan wymagata tylko
odpowiedzi ,tak” lub ,nie”. Nauczycielom najczesciej nie starczalo cier-
pliwosci, zeby da¢ uczniowi czas do namystu i podpowiadali, wskazujac
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miejsce w podreczniku, gdzie znajduje sie pozadane stowo (np. Zeby zastg-
pic to stowo powtarzajqce sie to stosujemy wiasnie, co? W rameczce Magda
to mamy).

Niekiedy stawiano pytania, ktére prowadzily uczniéw do blednych
wnioskow, np.

N: Smuga, jaka to jest czes¢ mowy?

U: Rzeczownik.

N: Rzeczownik, czyli widzimy, Ze pierwszy wniosek jest nastepujqcy. Kto ten pierw-
szy wniosek sformutuje?

U: Neologizmy powstajq od rzeczownika.

N: Ze neologizmy z wiersza jakiego?

U: Snica i sSniegowica.

N: Snica i sniegowica w jaki sposéb zostaty utworzone?

U: Od rzeczownika.

N: Od rzeczownikow. Sq to formy odrzeczownikowe.

Zadawane pytania mialy czesto charakter retoryczny (A jak piszemy
wypracowania, to potrzeba myslec logicznie?) lub konstrukcje podwqjna,
przypominajaca dwuelementowe testy wyboru, np. A czy logiczne myslenie
jest nam potrzebne na co dzien, czy tylko na lekcjach?; Czy to jest imiestow
czynny, czy bierny?.

Pytania czesto zawieraly w sobie podpowiedz, np. Prosze powiedzie¢
mi, w jakich wyrazach mozemy wydzieli¢ formant i podstawe stowotwor-
czq, w wyrazach podstawowych czy w wyrazach pochodnych?

Zdarzaly sie pytania niejasne. Nawet biorgc pod uwage kontekst sytu-
acyjny, uczen po ustyszeniu polecenia: Jakg funkcje petniq zaimki w tych
zdaniach w stosunku do tych pierwszych, nie ma szans na udzielenie odpo-
wiedzi. Po zadaniu nieprecyzyjnych pytan, np.: Co mozZemy zrobi¢ z wyra-
zem gora?; Jak sie wypowiadamy? nauczyciele dodawali kolejne pytanie
lub odpowiadali sobie sami, np. N: Jakie sq wzgledem siebie te zdania?
N: Wspot-rzed-ne. Nie pytamy zadnym zdaniem o inne. Zgadza sie?

Czesto nauczycielska odpowiedz byta narzucana jako jedyna poprawna,
cho¢ mozna byto przyjac i uczniowska. Na pytanie Zgadzacie sie? uczniowie
reaguja w jednoznaczny sposéb - milczeniem lub nic niewnoszacym ,tak”.
Stawianie nieprecyzyjnych lub Zle sformutowanych pytanh powodowato tez
koniecznos$¢ dhugich, nuzacych wyjasnien, ktére sprawialy, ze uczniowie
nie pamietali polecenia wstepnego.

Czasami wypowiedzi nauczyciela nie do konca byly prawdziwe,
np. Zapamietajcie sobie, Ze nazwy ZzZenskie pochodzq zawsze od nazw
meskich. Wystarczy, ze uczen przywota wyraz przedszkolanka, zeby w kla-
sie wywota¢ konsternacje. Niekiedy zaobserwowa¢ mozna bylo potknie-
cia metodyczne zwigzane z niewykorzystaniem wiedzy jezykoznawczej,
np. nauczyciel prosil, aby nosowosé¢ gtoski a zauwazy¢, wymawiajac ja
poréwnawczo z a, potem to samo polecenie dotyczylo e i e. Uczniowie
nie dostrzegali réznic miedzy gtoska nosowa i ustna, nie potrafili wiec
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wykona¢ ¢wiczenia ani odpowiedzie¢ na pytanie nauczyciela, ktéry nie
wzial pod uwage, ze samogtoski nosowe wymawiane sa czesto dyftongicz-
nie, a wiec uczniowie nie mogli znalez¢ odpowiedzi. Zdarzato sie tez, ze
mylacy okazywat sie temat, np.: Komu w droge, temu czas. Zdanie ztozone
zZ podrzednym dopetnieniowym.

Niekiedy nie wiadomo bytlo, jaki byt cel stawianych pytan (np. Czyto ostat-
nie ¢wiczenie o swince mozna nazwac ¢wiczeniami redakcyjnymi?).

Podczas lekcji nauczyciele systematycznie kontrolowali zadania wyko-
nywane w klasie; bylo to zaréwno indywidualne przejrzenie wykony-
wanych ¢wiczen w zeszytach, jak i wspdlne odczytywanie wypelnionych
¢wiczen. Najczesciej stownie oceniano propozycje uczniow (2/3 hospitowa-
nych zajec¢), na 1/3 ogladanych lekcji takich opinii nie wyrazano w ogole.
Na zadnej z obserwowanych lekcji nie zauwazono elementow samooceny
uczniowskiej.

Uczniowie na kazdej z obserwowanych lekcji, mimo ze niewiele mowili,
popelniali btedy jezykowe. Ponad 35 nauczycieli w ogodle ich nie poprawiato,
cho¢ zwrocenie uwagi nie przerwatoby uczniowi catosciowej wypowiedzi.
Pozostawienie bez komentarza uczniowskich btedow typu: bo nie wszyscy
rozumiq ten tekst; mi sie wydaje, ze to jest zawod - moze dziwic, zwlaszcza
ze w ankietach nauczyciele w wiekszosci deklarowali poprawianie usterek
jezykowych uczniow.

80% nauczycieli nie wprowadzato zadnej indywidualizacji nauczania.
Ci, ktérzy to robili, najczesciej skupiali sie na podejsciu do ucznia stabiej
radzacego sobie i wyjasnieniu mu istoty polecenia. Niekiedy nauczyciel
wskazywat stabszym uczniom tekst w podreczniku, ktéry wyjasnial nie-
zrozumiale zagadnienie. Nie wida¢ bylo zadnej pracy z uczniem zdolnym.
Zdarzalo sie jedynie, ze nauczyciele wybierali lepszych uczniow do wyko-
nywania przyktadowych zadan na tablicy po to m.in., zeby da¢ wzor do
samodzielnej pracy nad kolejnymi czesciami ¢wiczenia.

Ponad potowe zaje¢ prowadzono bez motywowania uczniéw do stow-
nej aktywnosci. Niepokojace jest, ze w 20% przypadkow pedagodzy, mimo
podejmowanych préb, nie potrafili zaaktywizowac¢ uczniéw. Uczniowie zgta-
szali sie najczesciej, gdy polonista pytat o elementy wiedzy teoretycznej.
Byli do tego przyzwyczajeni i takie zadania byty dla nich tatwiejsze. Wydaje
sie, ze na aktywnos$¢ uczniowska wpltywat temat zaje¢ i dobdér materiatow.
Jezeli byly one ciekawe, uczniowie sami zgtaszali sie do odpowiedzi.

Zupemhie nie brano pod uwage zainteresowan mtodziezy, a czasem wrecz
odrzucano aktywnos¢ zwigzana z przywolywaniem przykladéw o tematyce,
ktéra wyraznie ucznidw interesowata, natomiast nie byla przewidziana
przez nauczyciela do wprowadzenia (np. podczas lekcji o zakresie i tresci
wyrazéw uczniowie podawali przyktady z dziedziny sportu i zaczynali nad
nimi sie zastanawia¢, ale nauczyciel zamykat dyskusje i przechodzit do przy-
ktadow przygotowanych przez siebie, ktére uczniow mniej interesowaty).
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Na ponad 50% lekcji uczniowie nigdy nie inicjowali dyskusji. Na pozo-
stalych - robili to bardzo rzadko lub rzadko. Nic dziwnego, skoro charak-
terystyczne dla obserwowanych lekcji jezykowych byto ich prowadzenie
metodami, ktére nie aktywizowaly uczniow. Natomiast, jak zaznaczali obser-
watorzy, w 50% uczniowie czesto lub bardzo czesto wlaczali sie do dyskus;ji
zainicjowanej przez nauczyciela, cho¢ bardzo szybko taka rozmowa byla
kierowana na tematy zalozone przez nauczyciela i wtedy pojawiaty sie tylko
odpowiedzi na pytania zadane przez prowadzacego.

Matlo atrakcyjne formy lekcji nie sprzyjaly zaangazowaniu uczniéw.
W tak zaplanowanych zajeciach nie byto miejsca na istotne pytania czy
tez refleksje na temat jezyka. Pracujac w ten sposéb, trudno osiagnaé suk-
ces. Zwykle po 20 minutach narastato znuzenie uczniéw, ktérzy nawet
przed kamerami nie ukrywali swoich negatywnych emocji. Na jednym z fil-
mow widaé¢ ziewanie, drapanie sie po glowie, rozmowy, jedzenie (najpierw
ukradkiem, potem wrecz demonstracyjnie jawnie). Osoba wypetniajaca for-
mularz jednej z lekcji napisata w komentarzu: Kilkoro uczniow na wiesc¢
o kolejnym zadaniu przyktada reke do czota - wyglqgdajq na bardzo znuzo-
nych. To miedzy innymi wynik tego, ze ¢wiczenia realizowane z podrecz-
nika prowadzone byty zawsze w tej samej formie.

Podsumowanie

Podobne badania prowadzone przez dwa kolejne zespotly z pozostatych
regionéw Polski potwierdzajg, ze umiejetnosci jezykowe gimnazjalistow
rozwijane sa w ograniczonym zakresie3. Wida¢ to szczegdlnie wyraznie
podczas analizy zadan testowych wykonywanych przez uczniow w ramach
projektu. Zdobyta przez nich wiedza o jezyku byla stabo wykorzystywana
do tworzenia tekstéw wilasnych (ponad 80% ucznioéw nie otrzymato punk-
tow za poprawnosc¢ jezykowa swoich prac). Obserwatorzy zanotowali,
ze na prawie 90% lekcji jezykowych uczniowie maja okazje wykorzystac
wiedze w praktyce i ksztalci¢ praktyczne umiejetnosci jezykowe. Niestety,
sprowadza sie to najczesciej do podawania wtasnych przyktadow ilustruja-
cych omawiane zagadnienie lub do napisania wskazanej przez nauczyciela
formy uzytkowej, nie zawsze Scisle powiazanej z funkcja srodkow jezyko-
wych, o ktorych byta mowa na zajeciach.

Analiza opiséw obserwowanych lekcji jezykowych sklania do stwier-
dzenia, ze ksztatcenie jezykowe w szkotach gimnazjalnych nie zawsze jest
zgodne z zapisami podstawy programowej. Uczniowie nie sg motywowani
do myslenia, co gorsza (jak wynika z ankiet), przyzwyczajaja sie do mecha-
nicznego wypekiania ¢wiczen i traktuja takie zadania jako naturalne,
nie wyobrazajac sobie, ze lekcje jezykowe mogtyby by¢ poprowadzone ina-
czej. Brak dziatan tworczych, brak nastawienia na ¢wiczenie umiejetnosci

3 Wnioski dotyczace ksztalcenia jezykowego zawarte sa w raporcie koncowym projektu na stronie
http://docplayer.pl/2954051-Dydaktyka-literatury-i-jezyka-polskiego-w-gimnazjum-w-swietle-nowej-podstawy-
-programowej-raport-z-badania.html.
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komunikacyjnych powoduja, ze uczniowie nie widza celu w drobiazgowej
analizie form i konstrukcji jezykowych i w przyswajaniu terminéw jezyko-
znawczych. Natomiast rozmowa o zjawiskach jezykowych bliskich uczniom
pobudza myslenie i zwieksza che¢ rozmowy o jezykowej rzeczywistosci.

Mimo ze uczniowie (jak deklaruja) w wiekszosci lubia przedmiot jezyk
polski, to ich zachowanie podczas lekcji jezykowych wskazuje na obojet-
nosc¢ lub znuzenie. W trakcie wywiadow pogtebionych gramatyke i ortogra-
fie wymieniali oni jako jedyne ,stabe” punkty lekcji jezyka polskiego.

Na podstawie obserwacji zgromadzonego materialu mozna stwierdzic,
ze korzystanie z podrecznikow i zeszytdw ¢wiczen pozwala latwiej wpro-
wadzac¢ funkcjonalne nauczania jezyka, gdyz pomoce te zawieraja mate-
rial inspirujacy do ksztalcenia réznych umiejetnosci jezykowych, miedzy
innymi sprawnosci komunikacyjnych. Natomiast niebezpieczna tenden-
cja jest zmienianie przez nauczycieli polecen podrecznikowych na takie,
ktore klada nacisk na wiedze teoretyczna. Niepokoi tez mechaniczne wrecz
wykonywanie polecen, bez odwolywania sie do istoty zagadnien, ktére byty
przedmiotem lekcji. Nalezatoby rowniez wyeliminowac¢ dyktowanie notatek
lekcyjnych przez nauczyciela lub wrecz przepisywanie fragmentow pod-
recznika, gdyz te dziatania nie przyczyniaja sie do realizacji wymagan pod-
stawy programowej. Warto rowniez zwiekszy¢ udziatl uczniéw w tworzeniu
notatek, aby ¢wiczy¢ umiejetnosci tekstotworcze. Zadania domowe powinny
odwolywac sie do probleméw jezykowych nurtujacych uczniéow, a nie by¢
tylko utrwalaniem wiedzy poznanej podczas zajec¢ lekcyjnych. Warto tez
zwroci¢ uwage, ze lekcje jezykowe moga stuzy¢ wyzwalaniu aktywnosci,
wyobrazni i kreatywnosci uczniéw.

Nie sposéb przecenié¢ roli lekcji jezykowych, bo przeciez umiejetnosci
zdobyte podczas tych zaje¢ powinny poszerza¢ mozliwosci odczytywania
zlozonych komunikatow, umozliwia¢ uczniom sprawne analizowanie i inter-
pretowanie tekstow kultury, tworzenie wiasnych tekstow. Lekcje jezykowe
moga tez wychowywad, uczy¢ kultury dyskusji, umiejetnosci wzajemnego
stuchania sie. Trudno jednak te wartosci wprowadzaé, jezeli dominujaca
metoda staje sie heureza (nie zawsze wlasciwie prowadzona), wyktad czy
- czesto mechaniczne i bezrefleksyjne - wypelnianie ¢wiczen jezykowych
nastawionych na wiedze o jezyku.
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